o« v

N\RTVS VNITA FORTIOR
v c n‘

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO BRASILEIRA

DALMARIO HEITOR MIRANDA DE ABREU

POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E IMPLICACOES DO SISTEMA
PERMANENTE DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA DO CEARA (SPAECE)
PARA A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

FORTALEZA
2023



DALMARIO HEITOR MIRANDA DE ABREU

POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E IMPLICAGOES DO SISTEMA
PERMANENTE DE AVALIAGCAO DA EDUCACAO BASICA DO CEARA (SPAECE)
PARA A FORMAGCAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal do Ceara, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de Doutorado
em Educacdo. Area de concentracdo: Educacdo
Brasileira.

Orientador: Osterne Nonato Maia Filho.
Coorientador: Waldemarim Coelho Gomes.

FORTALEZA
2023



Dados Internacionais de Catalogagio na Publicagio
Universidade Federal do Ceara
Sistemna de Bibliotecas
Gerada automaticamente pelo modulo Catalog, mediante os dados fornecidos pelofa) autor(a)

Aldsp

Abreu, Dalméario Heitor Miranda de.

Politicas publicas educacionais e implicagdes do Sistema Permanente de Avahagio da Educagio Basica do
Ceara (SPAECE) para a formagio do professor de matemética / Dalmario Heitor Miranda de Abreu. -
2023.

355 £ 1l

Tese (doutorado) — Universidade Federal do Ceara, Faculdade de Educagio, Programa de Pos-Graduagio
em Educagdo, Fortaleza, 2023,

Orientagiio: Prof. Dr. Osterne Nonato Maia Filho.

Coorientagiio: Prof. Dr. Valdemarin Coelho Gomes.

1. Educacdo. 2. Politicas piblicas educacionais . 3. Avaliagio. 4. Formagdo. 5. Professores de matemdtica.

L. Titulo.
CDD 370




DALMARIO HEITOR MIRANDA DE ABREU

AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E AS IMPLICACOES DO SISTEMA
PERMANENTE DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA DO CEARA (SPAECE)
PARA A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em
Educacao da Universidade Federal do Ceara, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de Doutorado
em Educacdo. Area de concentracdo: Educacdo
Brasileira.

Aprovada em: 03 /02 / 2023

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Osterne Nonato Maia Filho (Orientador)
Universidade Estadual do Ceara (UECE)

Prof. Dr. Waldemarin Coelho Gomes (Coorientador)
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof. Dr. Hamilton Viana Chaves
Universidade de Fortaleza (UNIFOR)

Prof. Dr. Robson Carlos Loureiro
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof. Dr. Samuel Brasileiro Filho
Instituto Federal do Ceara (IFCE)



Dedico este trabalho ao meu pai, Mozart Ramos de
Abreu, a minha mée, Maria Stela Miranda de Abreu e
a minha Sogra, Idelzuite Machado Maia, que embora
ausentes, se encontram sempre presentes, e cuja
sabedoria ndo deixou de marcar a minha forca de
vontade.



AGRADECIMENTOS

A Deus, que fez com que meus objetivos fossem alcancados, durante todos 0s meus
anos de estudos.

Aos professores, pelas correces e ensinamentos que me permitiram apresentar um
melhor desempenho no meu processo de formacdo profissional ao longo do curso académico
do doutorado.

A cada um dos participantes nesta investigacdo — docentes de matematica, diretores de
escolas, coordenadores pedagogicos, pedagogos e professores formadores — que gentilmente e
voluntariamente aceitaram o convite para participar das entrevistas semiestruturadas, como
também, gratulo pela sua disponibilidade e colaboracéo.

As pessoas com quem convivi ao longo desses anos de curso, que me incentivaram e
que certamente tiveram impacto na minha formacao académica.

A instituicdo de ensino, Universidade Federal do Ceara - FACED, essencial no meu
processo de formacdo profissional, pela dedicacdo, e por tudo o que aprendi ao longo dos
anos.

Aos meus pais, por nunca terem medido esforgos para me proporcionar um ensino de
qualidade durante todo o meu periodo escolar.

Ao meu orientador, Osterne Nonato Maia Filho que conduziu o trabalho de pesquisa
com paciéncia e dedicacdo, sempre disponivel a compartilhar todo o seu vasto conhecimento.

A minha esposa Fernanda Maria Machado Maia, pelo 0 amor, paciéncia e sugestdes.

As minhas irmas, Sirlane, Girleive e Regina, por terem substituido a funcdo de mae na
minha vida, e sempre terem me apoiado em todos os momentos delicados da minha vida.

As minhas cunhadas Eneida, Deusa, Edineide, Kéatia e Tereza, pelo apoio.

A minha filha Clara Yohana Maia, por ser tdo especial na minha vida.

Aos meus sobrinhos Caio Mendes Maia e José Lucas Mendes Maia, por me fazerem
entender o real sentido da vida.

As amigas, Cintia e Delane que sempre estiveram ao meu lado, pela amizade
incondicional e pelo apoio demonstrado ao longo de todo o periodo de tempo em que me

dediquei a este trabalho de pesquisa.



“Esta tese existe porque o ser humano nao se vé como
ele e, entdo ele se idealiza buscando produzir as
coisas para provar sua existéncia com esséncia”
(ABREU, 2022).



RESUMO

A avaliacdo de larga escala, com testes padronizados, propde se alinhar, em tese, ao projeto
politico pedagogico das escolas e a formacdo dos professores como principal objetivo
norteador da reforma escolar. Esse alinhamento acendeu mudangas significativas no campo
educacional a partir da década de 1990 em muitos paises, inclusive no Brasil, através das
reformas educacionais marcadas pela necessidade de se elaborar um projeto educacional
global para atender a reestruturacdo produtiva do sistema capitalista. Numa perspectiva de
politica educacional de cunho neoliberal, elas vém provocando tensdes estruturais na
formacgéo dos professores, no trabalho docente, na organizagéo curricular da escola, na forma
de avaliar e, na vida dos estudantes, vém se tornando uma politica cada vez mais central. Esse
modelo de avaliar tem estreitado o vinculo entre a produtividade, capital humano e a politica
educacional. Essa logica faz com que a educacdo se alie ao crescimento econémico focado no
mercado, tendo como seus difusores 0s organismos econdmicos internacionais, que tém
desempenhado um papel crucial de transmissdo do discurso hegemonico acerca de uma
educacdo quantificavel e mensuravel, baseada no ensino de competéncias, pondo em
circulacdo uma politica que interfere na forma de conducdo dos sistemas educacionais pelo
mundo, a partir de seu carater pragmatico, fornecendo dados e indicadores que permitem
comparacles e classificacdes. O objetivo desse estudo € discutir as Politicas Publicas
Educacionais e suas Implicacdes do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica do
Ceara (Spaece) para a Formacdo do Professor de Matematica do Ensino Fundamental. Desta
forma, analisamos e descrevemos, a partir das leituras dos discursos dos professores de
matematica da rede de ensino de Fortaleza dos anos finais do ensino fundamental e que
exercem a funcdo de formador dos docentes, diretores de escolas, coordenadores pedagdgicos
e professores de sala aula, a compreensdo acerca dos impactos das reformas educacionais e da
avaliacdo externa em sua pratica pedagogica. Na metodologia aplicada, utilizou-se a técnica
de entrevistas semiestruturadas individualizada, de analise de discurso de cunho
hermenéutico, imanente e predominantemente qualitativo da fala dos participantes. Todo esse
trabalho estd ancorado nas bases tedricas e praticas das pesquisas desenvolvidas por um
apanhado de muitos autores que dialogam com a tematica desta investigagdo como Ball
(2011), Fernandes (2019), Freitas (2007), Lopes (2016), Marx (2001), Pécheux (1997),
Ravitch (2011), Popkewitz (1992), Luckesi (2011), Libéneo (2018), Maia Filho e Jimenez
(2004), dentre outros. Diante de muitos depoimentos dos professores acerca do objeto da

pesquisa ficou explicito o quanto o efeito da politica de implementacdo do SPAECE pode



redundar numa politica educacional “avaliacionista”, uma externalidade que ¢ imposta ao
ambiente escolar e que faz com que os docentes e os discentes ndo se sintam comprometidos
com a melhoria da educagdo, embora assumindo essa politica educacional uma centralidade

cada vez maior no cotidiano escolar.

Palavras-chave: politica publica educacional; neoliberalismo; avaliagdo em larga escala

SPAECE-CE; formacao de professores.



ABSTRACT

Large-scale evaluation, with standardized tests, proposes to align, in theory, with the political
pedagogical project of schools and with teacher training as the main guiding objective of
school reform. This alignment sparked significant changes in the educational field from the
1990s onwards in many countries, including Brazil, through educational reforms marked by
the need to develop a global educational project to meet the productive restructuring of the
capitalist system. From a neoliberal educational policy perspective, they have been provoking
structural tensions in teacher training, in teaching work, in the school's curricular
organization, in the way of evaluating and in the life of students, when it points to the external
evaluation policy as the cornerstone for improvement of the quality of education in the
perspective of a classificatory rationality of an evaluationist character. This evaluation model
has strengthened the link between productivity, human capital and educational policy. This
logic makes education allied to market-focused economic growth, having as its diffusers the
international economic organizations that have played a crucial role in spreading the
hegemonic discourse about a quantifiable and measurable education, based on the teaching of
competences, which it puts into circulation a policy that interferes in the way education
systems are conducted around the world, based on its pragmatic character, providing data and
indicators that allow comparisons and classifications. The objective of this study is to
investigate and reflect to what extent teacher training, within the scope of current educational
reforms, strongly centered on external evaluation policy, may or may not induce teachers to
improve evaluation results such as those measured by the Permanent System. Evaluation of
Basic Education of Ceara (SPAECE), a system of the State's own external evaluation of
learning outside the school. In this way, we analyzed and described, based on the readings of
the discourses of mathematics teachers from the Fortaleza school system in the final years of
elementary school and who exercised the role of teacher trainer, school directors, pedagogical
coordinators and classroom teachers. , their understanding of the impacts of educational
reforms and external evaluation on their pedagogical practice. In the applied methodology, the
technique of individualized semi-structured interviews was used, of discourse analysis of a
hermeneutic, immanent and predominantly qualitative nature of the participants' speech. All
this work is anchored in the theoretical and practical bases of the research developed by a
collection of many authors who dialogue with the theme of this investigation such as Ball
(2011), Fernandes (2019), Freitas (2007), Lopes (2016), Marx (2001) ), Pécheux (1997),
Ravitch (2011), Popkewitz (1992), Luckesi (2011), Libaneo (2018) among others. In the face



of many testimonies from teachers about the research object, it became clear how much the
effect of the SPAECE implementation policy can result in an “evaluationist” educational
policy, an externality that is imposed on the school environment and that makes teachers and
students do not feel committed to improving education, although this educational policy

assumes an increasing centrality in the school routine.

Keywords: educational public policy; neoliberalism; SPAECE-CE large-scale evaluation;

teacher training.



RESUMEN

La evaluacién a gran escala, con pruebas estandarizadas, propone alinearse, en teoria, con el
proyecto politico pedagogico de las escuelas y con la formacién docente como principal
objetivo rector de la reforma escolar. Este alineamiento provoco cambios significativos en el
campo educativo a partir de la década de 1990 en muchos paises, incluido Brasil, a través de
reformas educativas marcadas por la necesidad de desarrollar un proyecto educativo global
para enfrentar la reestructuracion productiva del sistema capitalista. Desde una perspectiva de
politica educativa neoliberal, vienen provocando tensiones estructurales en la formacion
docente, en el trabajo docente, en la organizacion curricular de la escuela, en la forma de
evaluar y en la vida de los estudiantes, cuando apunta a la politica de evaluacién externa como
piedra angular. para el mejoramiento de la calidad de la educacion en la perspectiva de una
racionalidad clasificatoria de caracter evaluacionista. Este modelo de evaluacion ha
fortalecido el vinculo entre productividad, capital humano y politica educativa. Esta ldgica
hace gque la educacion sea aliada del crecimiento econdmico centrado en el mercado, teniendo
como difusores a los organismos econdémicos internacionales que han jugado un papel crucial
en la difusion del discurso hegemdnico sobre una educacion cuantificable y medible, basada
en la ensefianza de competencias, que pone en circulacion. una politica que interfiere en la
forma en que se conducen los sistemas educativos alrededor del mundo, a partir de su caracter
pragmatico, brindando datos e indicadores que permiten comparaciones y clasificaciones. El
objetivo de este estudio es investigar y reflexionar en qué medida la formacion docente, en el
marco de las reformas educativas vigentes, fuertemente centradas en la politica de evaluacion
externa, puede o no inducir a los docentes a mejorar resultados evaluativos como los que mide
el Sistema Permanente. Evaluacion de la Educacion Basica de Cearda (SPAECE), sistema de
evaluacion externa propio del Estado de los aprendizajes fuera de la escuela. De esta forma,
analizamos y describimos, a partir de las lecturas de los discursos de profesores de
matematicas del sistema escolar de Fortaleza en los ultimos afios de la ensefianza fundamental
y que ejercian el rol de formador de profesores, directores de escuela, coordinadores
pedagdgicos y profesores de aula. su comprension de los impactos de las reformas educativas
y la evaluacion externa en su practica pedagogica. En la metodologia aplicada se utilizo la
técnica de entrevistas semiestructuradas individualizadas, de analisis del discurso de caracter
hermenéutico, inmanente y predominantemente cualitativo del discurso de los participantes.
Todo este trabajo estd anclado en las bases tedricas y practicas de la investigacion

desarrollada por una coleccion de muchos autores que dialogan con el tema de esta



investigacion como Ball (2011), Fernandes (2019), Freitas (2007), Lopes (2016) , Marx
(2001), Pécheux (1997), Ravitch (2011), Popkewitz (1992), Luckesi (2011), Libaneo (2018)
entre otros. Ante multiples testimonios de docentes sobre el objeto de investigacion, quedd
claro cuanto el efecto de la politica de implementacion del SPAECE puede resultar en una
politica educativa “evaluacionista”, una externalidad que se impone en el ambito escolar y
que hace que docentes y estudiantes no se sienten comprometidos con la mejora de la

educacion, aungue esta politica educativa asuma una centralidad creciente en la rutina escolar.

Palabras llave: politica publica educativa; neoliberalismo; evaluacion a gran escala de
SPAECE-CE; formacion de profesores.
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1 INTRODUCAO

A presente tese foi construida na tentativa de investigar um desfecho para uma questéo
relacionada ao trabalho do professor, a sua formacdo e a implementacdo das reformas
educacionais no campo avaliativo, acentuada pela modernizacdo da economia e a
racionalizacdo da producdo do sistema educacional, e que ndo € particularidade da educacdo do
municipio de Fortaleza do Estado Ceara, mas de diversos paises do mundo que fizeram parte da
reforma educacional nas ultimas decadas. Incentivada por organismos internacionais, teve
como mantra ideolégico a superacdo dos complexos problemas educacionais contemporaneos,
por meio de reformas educacionais inspirada na agenda da politica de globaliza¢do neoliberal,
subsidiada pelo Fundo Monetario Internacional (FMI), pela Organiza¢do Mundial do Comércio
(OMC), pela Organizacao Politica e Econdbmica Mundial (OPEM), e, sobretudo, pelo Banco
Mundial (BM). Tais politicas parecem ser uma resposta estratégica do capital para o
enfrentamento da sua atual crise sistémica (MESZAROS, 2004).

Essa nova ordem gerou mudancas significativas no campo educacional, a partir da
década de 1980 no Brasil, atraves das reformas educacionais, marcada pela necessidade de se
elaborar um projeto educacional global para atender as necessidades da reestruturacdo
produtiva do sistema capitalista. Segundo Freitas (2019), o chamado de Movimento Global da
Reforma Educacional. Com este nome, capta sua expansdo mundial da politica do capital e
elenca as seguintes caracteristicas: “a) padronizagdo da educacdo”; b) énfase no ensino de
“conhecimentos e habilidades béasicas dos alunos em Leitura, Matematica e Ciéncias Naturais,
tomados como principais alvos e indices de reformas educacionais™; c) ensino voltado para
“resultados predeterminados, ou seja, para a busca de formas seguras e de baixo risco para
atingir as metas de aprendizagem”, o que afeta a criatividade das criancas e a autonomia dos
professores; d) “transferéncia de inovacdo do mundo empresarial para o mundo educacional
como principal fonte de mudancga”; e) “politicas de responsabilizacao baseadas em testes” que
envolvem “processos de credenciamento, promogao, inspecao e, ainda, recompensa ou punicao
de escolas e professores”; e finalmente f) um “maior controle da escola com uma ideologia
baseada no livre mercado” que expandiu a escolha da escola pelos pais e a terceirizagdo. Por
sua vez, esse conjunto de acBes provocou tensdes estruturais na formacdo dos professores, no
trabalho docente, na organizacdo curricular da escola, na forma de avaliar e na vida dos
estudantes. Aponta, também, a politica de avaliacdo externa como alicerce ideoldgico da
conducdo das politicas educacionais para melhoria da qualidade da educacao na perspectiva de

uma racionalidade classificatoria, que € carateristica da politica da modernidade de heranca
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iluminista, a qual coloca a racionalidade como centro das suas operagOes baseada na
racionalidade econdmica e empresarial aplicada a escola, na busca da eficiéncia ao menor custo
financeiro, no incentivo a competitividade entre as instituicdes de ensino, na descentralizacéo
da gestdo para as escolas e na centralizacdo dos controles pelo Estado Nacional (RAVITCH,
2011).

Assim, partimos dos pressupostos de que tudo que deve ser feito para uma tomada de
deciséo precisa ser baseada, tdo somente, na linguagem dos nimeros, dos calculos estatisticos,
nas evidéncias dos fatos, nas medidas, nas avaliacdes e, sobretudo, nas classificagdes, que se
convencionou a denominar de politica educacional classificatoria, ou por assim dizer, numa
nomenclatura mais precisa de “classificacionismo”, no qual a educacao avalia para classificar e
para regular e ndo para reproduzir conhecimento no mundo real com existéncia objetiva, que
vai além das aparéncias imediatas dos dados estatisticos, que ndo julgam o conhecimento real
dos alunos.

Como bem cita Fernandes (2008), o sistema classificatorio realizado de forma a nao
enxergar as diferencas sociais pode humilhar o aluno, destruir suas expectativas, alargar ainda
mais o fosso social. Por isso, precisa ser feita com sentido explicitamente pedagdgico, ainda
que seja impraticavel inventar avaliacdo que ndao incomode. Assim, uma coisa é avaliar
intempestivamente, desabridamente, deseducadamente.

Segundo Freitas (2008), do ponto de vista pedagdgico, estamos retornando ao que

Saviani (1983) definiu como “tecnicismo”, no inicio dos anos 1980:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirado nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, [...] [0 tecnicismo] advoga a reordenagdo do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. [...] na pedagogia
tecnicista [...] é o processo que define o que professores e alunos devem fazer, e assim
também quando e como o fardo. Falta a pagina, o ano e o autor. Creio que a citacdo seja
de Saviani, mas ndo ficou explicito.

Aqui destacamos a centralidade da avaliagdo como um dos pilares estruturantes dos
novos modos de regulacdo da educacgdo no atual estagio de desenvolvimento do capitalismo
Ravitch (2011). Os modelos de regulagdo classificatoria dos sistemas educativos se
evidenciam com o papel do Estado-avaliador ou governanga por resultados, com suas
atitudes de regulacdo da administracdo publica que emerge em consonancia a essas
reconfiguracdes o conceito de governanga e a constituicdo de um determinado modelo de
Estado Avaliador, o qual enfatiza a politica de accountability, centra-se no cultivo de um
suposto avaliacionismo, dando énfase aos resultados das avaliagfes externas inspiradas na
Nova Gestdo Publica (NGP), que se configura como implementacdo de gestdo que €

baseada nos resultados por objetivos de medicdo e de avaliagdo dos desempenhos, para



conduzir toda gestdo escolar constituindo-se um importante mecanismo de regulacdo do
sistema educativo de prestacdo de contas como politica de responsabilizacdo, dos demais
entes federativos pelo poder central.

Suas reconfiguracdes do Estado-avaliador atenderiam ao interesse de assegurar a
continuidade do projeto capitalista no contexto da globalizacdo, tendo a avaliagdo como
“um dos eixos estruturantes das reformas da administragdo publica (AFONSO, 2013, p.
271)”.

Assim, busca-se a melhoria da qualidade do sistema de ensino por via dos
resultados das avaliagOes externas premiando as melhores escolas pelo seu desempenho de
forma classificatéria. Essa é uma das formas de governar o sistema educativo alimentando
0s ambientes escolares com uma politica compensatoria de competicdo em busca da
premiacao.

Nesse entendimento, a nova gestdo publica enxerga nos nimeros estatisticos uma
expressdo de “verdades”, e classifica sujeitos e institui¢des. Essa racionalidade excessiva
passa a coordenar a educacdo no mundo contemporaneo é de tal modo que, para muitos
educadores, o problema da educacdo é somente a busca de resultados objetivos com
finalidades Unicas do trabalho escolar de forma tecnocratica de avaliar para classificar. Essa
espécie de abordagem ¢é inteiramente classista, pois ela exclui a esmagadora maioria da
humanidade do &mbito da acéo dos sujeitos pensantes (FREITAS, 2018).

Deste modo, o Estado procura implementar uma concepcdo tendenciosamente
estreita da educacdo e da vida intelectual, cujo objetivo é manter a grande massa de
estudantes em patamares que permanecam aprisionados em circulos institucionalmente
articulados pelos reformistas da educacdo no dominio global a servico de uma formacéo
voltada para o0 mercado (FREITAS 2012).

Segundo Oliveira (2020), esses padrdes estdo vinculados como formas de ordenar e
classificar os estudantes, as escolas e o sistema educacional, impondo critérios de eficacia e
eficiéncia em educacdo para diferentes partes do mundo e orientando mudancas na
organizacdo dos sistemas educativos assentados na logica competitiva e meritocratica que
tem sua origem na teoria do capital humano, no qual protagonizam atualmente um papel
crucial na disseminacéo e fortalecimento de politicas em ambito nacional e internacional,
convergentes com a matriz que sustenta um discurso baseado na educagdo para o
desenvolvimento econdmico e social.

Essa forma de classificar os estudantes, pelo viés meritocratico, gera a possibilidade

de reforgar os vinculos entre produtividade, as politicas educacionais e o capital humano.
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Essa combinagdo esté voltada para o aspecto utilitarista da educacao, onde se observa uma
preocupacdo com a capacidade humana enquanto “capital”, produzindo homens a um
simples objeto do processo produtivo na economia de mercado (MENDES SEGUNDO E
JIMENEZ, 2015).

Esse principio faz com que a educacdo se alie ao crescimento econémico, tendo
como seus difusores os organismos econdmicos internacionais como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Banco Mundial (BM),
Comissdo Econémica para a Ameérica Latina (CEPAL), e como protagonista principal, a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que tem
desempenhado um papel crucial de difusdo do discurso hegemdnico acerca de uma
educacdo quantificavel e mensuravel, pondo em circulacdo uma politica que interfere na
forma de conducdo dos sistemas educacionais pelo mundo a partir de seu carater
pragmatico, fornecendo dados e indicadores e permitindo comparacdes e classificacdes,
através do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) como instrumento de
regulacdo da educacdo na atualidade, e que tem como finalidade oferecer uma lista
classificatdria dos paises em relacdo ao seu desempenho educacional, ou seja, seu efeito de
comparacao € o que mais importa ao promover o ranking dos paises em relacdo a qualidade
educacional.

Segundo Popkewitz e Novoa (1992), as reformas tém concedido uma atencdo
particular a modernizacdo das economias e a producdo de um consenso cultural através do
ensino. Na maioria dos casos, as estratégias adaptadas tém como objetivo racionalizar a
educacdo através da classificacdo dos sistemas educativos, permitindo adaptacdo aos
objetivos nacionais e as estruturas econdmicas em mudancas e aumentando a sua
capacidade de resposta financeira e as pressfes culturais que emanam dos espacos
nacionais e internacionais.

Nessa logica, fica explicito que possa existir uma correlagdo entre os paises bem
classificados pela OCDE e 0 seu sucesso econémico, pois eles partem desse pressuposto
para justificar que a educagdo precisa de indicadores de sistemas escolares através das
avaliacbes externas com viés classificatorio. Sendo assim, prepararam os alunos para
economia global do conhecimento (OLIVEIRA, 2020).

Para Mendes Segundo (2015), a UNESCO prioriza os paises que se encontram mais
longe de atingir as metas sdo os que estdo em situacdo de conflitos e de fragilidade
econdmica, politica e social, apresentando baixo indice de Desenvolvimento de Educacéo.

Desse modo, enfatiza que o alcance dos objetivos para atingir as metas dependera do
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crescimento econdmico e dos recursos governamentais destinados a educacdo baésica,
principalmente no que diz respeito & formacdo docente, visto que “ainda existe uma
quantidade expressiva de professores sem habilitacdo formal exigida para o nivel que
ensinam”.

Nesta mesma linha, no ambito da educacéo brasileira, os instrumentos avaliativos
de larga escala, tais como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)
que, a cada dois anos fazem uma pesquisa por amostragem do ensino fundamental e médio
destinado a acompanhar a evolucdo do desempenho dos alunos e dos diversos fatores
incidentes na qualidade do ensino; O Exame Nacional de Cursos (ENC), criado em 1996
para avaliar os cursos de graduacdo, com carater obrigatorio para formadores; O Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), exame facultativo aos que ja concluiram e os
concludentes do ensino médio; O Sistema Permanente de Avaliacdo da Bésica do Estado do
Ceard (SPAECE) como objeto desta pesquisa, seguem essa mesma dialética, que tem o
carater de ordenamento, de classificacdo, de competicdo e de ranqueamento, de acordo com
0 ideario da economia de mercado, e como tal, promovem excluséo.

Nesse raciocinio, 0 que se pode presumir é que a ideia de avaliar o sistema nessa
vertente é paradoxal, pois como se pode pressupor se os preceitos de classificar € julgar e
separar quem € o mais competente pode ser realizado sem levar em conta os fatos sociais e
econdmicos que sdo determinantes para conduzir os sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, governos tém usado os resultados dessas avaliagdes para promover
reformas nos seus sistemas educacionais, usando a classificacdo para legitimar sua politica
educacional, e com isso justificar as mudancas a partir dessa nova ordem de enxergar a
educacdo pelo viés de competicdo e de mercado. E aqui faz jus citar o pensamento de
Istvdn Mézéarios (2008), na abertura da conferéncia do Forum Mundial de Educacéo,
realizado em 2004, acerca da educa¢do como mercadoria com viés competitivo, no qual ele
afirma que a educacdo ndo € negocio, é criacdo. E ainda, que a educacdo nao se deve
qualificar para o mercado, mas para vida. E no sentido mais profundo “a educagdo nao ¢
uma mercadoria”. O autor acrescenta na sua obra “A educacdo para além do capital” que
pensar a sociedade, tendo como pardmetro o ser humano exige a superacdo da logica
desumanizadora do capital, que tem no individualismo, no lucro e na competicdo seus
fundamentos.

Segundo Freitas (2014), numa sociedade em que a mola propulsora é o
individualismo e a competitividade, o conhecimento vira uma arma ou, como se diz, uma

vontade competitiva. Assim, o0 dominio do conhecimento passa a ser o foco da escola para

25



que os estudantes possam ser bem-sucedidos. Nesse contexto, a avaliagdo classificatoria
tem sido utilizada para legitimar as distribuicdes desiguais das rotas de sucesso ou fracasso
dos estudantes, sob 0 argumento meritocratico.

Essa ordem funciona assim, 0 aluno mostra que “sabe matematica” e em troca o
professor Ihe d4 uma nota, nesse sentido o conhecimento perde seu valor de uso e
transforma-se em experiéncia de aprendizagem do valor de troca de “mercadoria”. Esse € o
logicismo em que conhecimento vira mais uma mercadoria

Para Pedro Demo (2003), o fendmeno de classificacdo ndo é invencdo do
capitalismo, pois a prépria sociedade que classifica de forma historica e social possui as
divisdes de tarefas pela sua estrutura. O que o capitalismo acrescenta € seu condimento
préprio, ou seja, a classificacdo € mais odiosa e injusta porque é feita pela insercdo de
mercado, pela implementacdo da ldgica abstrata da mercadoria, através da qual “coisifica”
as relagdes sociais, reduzindo a todas, inclusive o trabalho, a condigdo de mera mercadoria
(valor de troca).

Dessa forma, o pensar avaliativo se torna engendrado na perspectiva de um
processo produtivo. Isto esta relacionado as fortes mudancas econémicas, dentro e fora dos
paises que criaram novas exigéncias para a profissionalizacdo dos professores da educacéo,
que por sua vez estdo relacionadas com as transformagdes no dominio cultural, social,
politico e tecnoldgico.

Conforme Oliveira (2020), os testes padronizados de larga escala tém atuado como
tecnologia de poder que vém colonizando professores e apresentando ideias colonialistas
aos estudantes de maneira legitima, impondo uma agenda corporativa global. Visto que, 0s
parametros que se tem para definir o que é uma educacdo de qualidade para sociedade
brasileira séo estudos comparados com a realidade estrangeira.

Segundo Popkewitz e Pereira (1992), muitas vezes a educagdo comparada é mais
um meio de utilizar a “realidade estrangeira” para construir argumentos que legitimam
politicas da agenda da reforma educacionais. Assim, a historia da educagdo comparada
sustenta que a “realidade estrangeira” foi usada consciente e sistematicamente pelos
politicos e pelos reformadores nos debates sobre a reforma educativa com base para a
tomada de decis@o. Nesse sentido, 0 uso dos estudos comparados na educacgédo esta também
intimamente relacionado coma abordagem politica e didatica da historia da educacéo, numa
I6gica de despolitizacdo dos professores, uma vez que o presente € considerado como a

evolucdo natural e instrumental de carateristicas definidas estruturalmente.
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Isso coloca a forma de avaliar para classificar em um enorme desafio, jA que os
problemas da educacdo ndo estdo mais dependentes somente do contexto nacional, ela
agora se tornou indissociavel da conjuntura do contexto da educacdo mundial, tornando-se
parte de uma educacao que é globalizada e globalizante.

Conforme afirma Libaneo (2018), no campo da educacdo de até alguns anos atras, a
pratica da avaliagdo era mais conhecida como atividade da escola, isto &, como avaliacdo da
aprendizagem dos alunos na sala de aula. Atualmente, com a acentuacdo das analises mais
globalizantes das relacfes entre a educacdo e desenvolvimento econdmico, ganha grande
peso a avaliacdo dos sistemas educacionais e do conjunto de escolas. Assim, com a
globalizacdo da economia e a acelerada revolugdo tecnoldgica, as organizagdes financeiras
internacionais se voltam para o planejamento das politicas educacionais dos paises a fim de
ajusta-las as exigéncias da producao, do consumo, dos mercados e da competitividade.

Essa discussdo fez com que fossem levantados alguns questionamentos dessa
investigacdo. Serd que os professores tém clareza da dire¢do para onde estdo conduzindo
suas praticas educativas, ou mesmo, para onde estdo conduzindo os educandos? Uma vez
que, para alterar, transformar, melhorar, ou mesmo, censurar algo na educacdo na
perspectiva da politica das avaliacBes externas sistémicas e na politica das formacdes dos
professores, necessita-se estar atento as mudancas ocorridas na politica, na economia e nas
questBes sociais, numa perspectiva holistica. Ponderando-se que uma implementacdo de
uma politica pablica no contexto de interesses econémicos, politicos e ideolégicos, s6 sao
possiveis captar os seus significados se for compreendida a materialidade histérica das
politicas educacionais brasileiras e a sua relacdo com a logica global executada por meio
das diretrizes da reforma educacional a partir de 1990 em consonancia com 0 sistema
orgénico educacional e suas aplicagbes como instrumento ideoldgico de defesa da
manutencao do capital.

Diante disso, este trabalho de pesquisa ganha dimensdes que vao para além do seu
estudo acerca das avaliacfes externas e da formacgédo de professores em locus, ganhando
assim, um discurso que possa incorporar extensdes nacionais e internacionais dentro dos
seus limites para entender a sincronia entre o sistema publico educacional das avaliacGes
externas e a formacao do professor sob o angulo da sua préatica pedagdgica, discutindo seus
limites, suas contradi¢Ges, seus movimentos e a possibilidade de superar seus horizontes.

Nesse sentido, investigar sobre qualquer acdo da politica educacional implica
desvelar os conflitos, as contradi¢des, os interesses e as ideologias que estdo por trés da

implementacdo de tais politicas, e assim, esse trabalho parte dos pressupostos que €
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necessario que os profissionais da educacdo tenham um conhecimento bastante
significativo do campo da politica educacional como dominio de investigagdo no contexto
de quem produz a politica e de quem a executa, resgatando os fatos das narrativas dos
diversos atores por meio dos seus discursos, para elucidar quais sdo as principais
consequéncias da implementacdo dos programas e das politicas, desde a reforma
educacional brasileira na década de 1990, para a formacao dos educandos e educadores.

1.1 Sobre o pesquisador e sua relacdo com o objeto de pesquisa

O objeto do nosso trabalho de pesquisa dialoga intensamente com os dois eixos da
educacdo, que é fundamental para a melhoria da qualidade da educagdo, a formacdo de
professores e o sistema de avaliacdo de larga escala da macropolitica educacional, no qual tem
se tornado um dos pontos polémicos da reforma educacional dos Gltimos trinta anos, e que
tem suscitado debates calorosos acerca do chamado reformismo educacional dos anos 1990.
Fato esse que deliberou os objetivos e inspirou na escolha do objeto da pesquisa de doutorado.
O levantamento do problema, que foi elaborado para esse trabalho ndo resultou somente do
meu percurso académico, mas de toda minha histéria como professor de matematica de sala

de aula e técnico em educacdo da Secretaria Municipal de Educacéo de Fortaleza (SME).

Nesse sentido, a minha inquietacdo pertinente ao longo do meu percurso como
educador sempre se deu em decorréncia dos resultados insatisfatorios revelados pelas
avaliacBGes externas na disciplina de matematica. Embora inimeras pesquisas e trabalhos
tenham sido desenvolvidos em torno das possibilidades da melhoria desses indicadores, 0s
nameros revelados ainda estdo em patamares indesejaveis, mostrando que ha um longo
caminho a ser percorrido. Esses indicadores indesejaveis ficam evidenciados quando se
observa a escala de proficiéncia, em termos de competéncias e habilidades, dos descritores de
matematica dos alunos do 9.° ano do Ensino Fundamental, nimeros que se repetem por mais
de duas décadas na avaliacdo de larga escala do SPAECE.

A esse interesse de buscar compreender os motivos que poderiam explicar esta
realidade surgiu a partir do ano de 2004, quando fui convidado a fazer parte da Coordenadoria
do Ensino Fundamental Il da Secretaria Municipal de Educacdo e Assisténcia Social
(SEDAS), atualmente denominada Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Fortaleza,
Ceard. Local onde ainda permaneco na condicdo de técnico em educacdo, atuando como

membro da Coordenadoria do Ensino Fundamental (COEF) da Secretaria Municipal da
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Educacdo. Nesse percurso, participei como formador das formagdes para os professores de
matematica dos anos finais do ensino fundamental. Nesse periodo, trabalhamos no formato de
oficina de elaboracdo de itens, realizada em parceria com a Secretaria de Educacdo do Estado
do Ceara (SEDUC), com o propésito de subsidiar orientagdes para uma leitura efetiva dos
resultados produzidos pelas avaliacbes do SPAECE. Durante essa formacdo, os itens
elaborados pelos professores na oficina de matematica passaram a compor o banco de itens
das escolas municipais e estaduais, com objetivo de subsidiar um trabalho, ndo somente com
0 escopo de melhorar o desempenho dos alunos nas avaliacdes externas, mas também para o
desenvolvimento de habilidades que pudessem colaborar para melhoria da aprendizagem dos
conceitos Matematicos. Tais experiéncias colaboraram para ampliacdo de uma compreensao
com mais propriedade no que se refere aos conceitos da avaliacgdo em larga escala, da
avaliacdo institucional, da analise de dados estatisticos, do uso da Teoria de Resposta ao Item
(TRI), e da Matriz Curriculares de Referéncia da Avaliagdo. A finalidade das formag0es era
fazer com que os professores se apropriassem da importancia das avaliagdes em larga escala
na perspectiva da leitura de gréaficos, de tabelas e da escala de proficiéncia, que se define
como uma espécie de régua, ajudando a medir o nivel de proficiéncia dos alunos. Ela é
dividida em varias faixas de pontuacdo, a proficiéncia do estudante é calculada e posicionada
em uma dessas faixas dessa escala, de acordo com sua pontuacao. Com isso, é possivel definir
qual é o padrdo de desempenho do aluno, ou seja, se ele tem um nivel de proficiéncia muito
critico, critico, intermediario ou adequado naquela disciplina. Nesse sentido, a Secretaria
Municipal de Educacdo de Fortaleza (SME) intensificou a formacéo de elaboracdo dos itens
voltada para Portugués, Matematica e outras disciplinas do conhecimento do Ensino
Fundamental.

A ideia central era de propor alternativas didaticas e pedagogicas, além de fortalecer
0 espirito de pesquisa na busca de novas estratégias pedagogicas para a dinamica da sala de
aula. Procurava, também, proporcionar aos professores a vivéncia de diferentes formas de
atuacdo nos processos de ensino e de aprendizagem, promovendo a apropriacdo dos
mecanismos de construcdo e analise dos itens, que compdem as avaliacGes de larga escala.
Embora tenha havido todo um acompanhamento nas formagbes dos professores de
matematica do ensino de Fortaleza, Ceard, a proficiéncia dos alunos na avaliacdo de
matematica do 9° ano dos anos finais do ensino fundamental, no Sistema de Permanente de
Educacgdo Bésica do Ceard (SPAECE), permaneceu quase inalterada nesses Ultimos anos de
aplicacdo, com uma melhoria praticamente insignificante na tentativa de retratar essa

realidade.
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Partindo desses pressupostos manifestados, em que a melhoria dos resultados das
avaliacOes externas ndo avangou significativamente na proficiéncia dos alunos, apesar de
todos os esforcos aplicados a formacdo de professores, criou-se a possibilidade de levantar
muitas hipoteses, muitos questionamentos e muitas inquietacfes, que nos levou a refletir e
buscar extrair dessa conjuntura problematica uma causa plausivel para explicar essa realidade.

Assim, numa sintese, grosso modo, essa pesquisa investigou a compreensdo do
professor de matematica, formadores e gestores do ensino fundamental acerca das atuais
reformas educacionais, a politica educacional focada na avaliacdo externa, os propositos da
formagéo de professores e suas implicagdes no campo recontextualizagdo escolar na educagéo

de Fortaleza.

1.2 Contextualizacéo do problema de estudo

A problemética abordada neste nosso trabalho de pesquisa esta relacionada a um
contexto observado em profundos estudos bibliograficos, apontando um vultoso
distanciamento entre a politica da avaliagdo de larga escala, no caso, o Sistema Permanente
de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE), produzida pelo campo oficial do
Estado. O objetivo é coletar, produzir e difundir dados e informagbes, que supostamente
possibilitem uma andlise sistematica e apurada da realidade educacional e dos problemas
que enfrenta a educacgdo escolar, ocupando, muitas vezes, o centro das politicas publicas
educacionais - e a formacéo de professores no seu campo pedagdgico de atuagao no escopo
avaliativo.

Por conseguinte, levantamos a hipotese de que esse distanciamento se da pela
auséncia de uma visdo critica fundamentada acerca da atual estrutura da economia, da
politica e das reformas educacionais ocorridas no Brasil e no mundo, que fazem parte de
um processo internacional mais abrangente, abalizado no projeto neoliberal e tutelado pelas
agéncias internacionais para conquista da hegemonia e do controle econémico, politico e
social, provocando profundas mudangas nos conceitos de qualidade da educacdo pautada
nas avaliagOes externas.

Desse feito, as estruturas das reformas educacionais no mundo contemporaneo,
ganham a uma nova ordem, que esta pautada na légica em substituir o papel centralista e
burocréatico do Estado por uma funcéo de regulacédo e de controle através da avaliacdo de
larga escala passando a ser utilizada como mecanismo privilegiado para afericdo e a

promocdo da qualidade da educacéo e, dessa forma, acarreta a imposi¢do de dispositivo de



regulacéo, controle e responsabilizagdo pela instituicdo estatal através de exames externos
nas instituicdes de ensino.

Nessa logica, vislumbra indicios que o sistema de avaliacdo de largas escala como
produto das reformas educacionais apontam tendéncias de unificacdo, centralizacdo e
padronizacdo curricular para atender a testagem das avaliacbes de rede, atestando a
capacidade opressora e nociva aos professores daquilo que podemos chamar de um possivel
pressuposto de uma politica educacional direcionada ao “avaliacionismo”.

As caracteristicas dessa pratica de avaliacdo externa, segundo Fernandes (2009),
tém sido bastante debatidas na literatura com relacdo ao seu papel no sistema educacional,
suas vantagens, suas relacdes com prestacdo de contas, sua validade e confiabilidade dos
resultados, assim como as questdes de equidade, de comparabilidade, de transparéncia e
ética. Com isso, esse modelo de avaliacdo tem gerado criticas incisivas dos educadores
acerca das medidas utilizadas para monitorar o desempenho dos alunos.

Dessa forma, para entender as mudangas no processo educacional precisa-se
comecar a elucidar, primeiramente, em que contexto politico e econémico que 0 ensino se
encontra apds sofrer uma forte influéncia com a crise econémica, principalmente, entre a
década de 1970 e a década de 1980, conforme uma evoluc¢do disputada no plano politico e
ideoldgico, que se tornou hegemobnica a partir da década de 1980, juntamente com o
proprio desenvolvimento e afirmacdo das concepcbes de sociedade e educacdo do
liberalismo econémico, frente as crises dos anos 1970 (RAVITCH, 2011).

Tais crises foram marcadas pelas lutas democraticas em todas as areas, assim como
na educagdo, na qual os educadores lutaram por um ensino mais critico-reflexivo,
provocando mudancas estruturais enraizadas na nova visdo de qualidade de vida nas
chamadas questdes globais de uma nova sociedade definida como “sociedade do
conhecimento”, que se define como um fendmeno na reproducgdo ideoldgica do capital que
protagonizou mudangas no campo educacional de forma aguda quanto ao reducionismo do
curriculo com experiéncias retrogradas abrolhadas de teorias e tedricos educacionais de
forma ineficaz, influenciando a educagéo principalmente nos anos 1990 e as reformas
educacionais que ali ganharam forca, a reforma do ensino fundamental, a reforma do ensino
médio, dentre outras.

Nessa perspectiva das bases teoricas, a abordagem da educacao neste periodo vai se
apoiar em conceitos positivistas em que enxergam a ciéncia como neutra, onde o
“conhecer” significa observar, descrever, medir, explicar e prever os fatos de livre

julgamento numa visdo meramente quantitativa, com levantamento de dados numeéricos que
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possibilitam uma leitura de mundo de modo rigoroso e preciso, fornecida pelos
instrumentais avaliativos de rede do sistema de ensino dos individuos.

Conforme afirma Fernandes (2019), trata-se de uma concepc¢do da aprendizagem
como acumulacdo de associacdo de estimulo-resposta, que sustentou 0 pensamento e a a¢do
dos psicologos behavioristas e, em boa medida, que ainda hoje influencia de modo
significativo o curriculo a as praticas de ensino e de avaliacdo nos sistemas educacionais.

Nesse contexto, a no¢do de profissionalismo no ensino passou, de uma imagem
tradicional do professor que trabalha isolado com os alunos na sala de aula, para a
perspectiva de um controle de competéncias profissionais enquadrados no saber
formalizado e de um prévio ajuste curricular sustentado por uma ‘“base comum” de
conhecimento, por uma estandardizacdo e coordenacdo da formacdo de professores e por
uma integracédo e supervisdo administrativa.

Para N6voa (1992), essa politica de avaliacdo externa nas instituicdes escolares pde
em evidéncia as competéncias dos professores no desenvolvimento curricular, na escolha
dos métodos pedagogicos e na definicdo das praticas avaliativas. Partindo dessa premissa,
os professores terdo que “prestar mais conta” ¢ o seu trabalho torna-se avaliado mais
rigorosamente e estara mais exposto aos olhos do publico.

Esse espelhamento, feito entre os olhos do publico e a escola de forma expositiva no
formato de publicidade nos meios de comunicacdo através dos instrumentos avaliativos
externos censitarios, tem acarretado uma pressao externa e interna na pratica pedagdgica
dos professores, subtraindo-lhes a autonomia profissional e impedindo-os,
contraditoriamente, de desenvolver um trabalho mais proficuo com seus alunos.

Para Freitas (2002), o movimento vivenciado pela escola, hoje, deixa claro que as
avaliacdes externas tém provocado um grande reducionismo nos processos pedagdgicos
desenvolvidos por ela, a exemplo do alienamento do contetdo e do curriculo, tendo em
vista a centralidade do processo avaliativo externo dado no trabalho da escola e o que é
medido por testes padronizados.

Desse modo, existe um alinhamento dos progressistas da educagdo em propor a
eliminacdo das avaliagcBes externas no modelo censitario de larga escala (nacionais e
estaduais) que objetivam somente o0 ranking e a politica associada a meritocracia (bdnus ou
punicdo) para gestores, professores e estudantes. Para progressistas, as avaliaces de larga
escala deveriam ser sempre amostrais e nunca censitrias. O risco, por sua vez, é que a

politica de testar e punir pode cria condigdes para privatizar a educacao, através de avaliacdes
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estreitas e de tentativas de desgastar a imagem da educagdo publica e encontrar uma
justificativa para transferi-la a iniciativa privada (RAVITCH 2011).

Nesse sentido, surgem algumas inquietacGes primarias acerca do objeto dessa
pesquisa, tais como: € pertinente avaliar a educacdo e o professor somente por testes
cognitivos de carater quantitativo de multipla escolha? E possivel criar politicas pablicas de
melhoria para educacdo, analisando somente o desempenho dos alunos?

Esses e outros questionamentos foram levantados como parte da pesquisa com 0S
professores participantes numa entrevista semiestruturada individualizada, objetivando
colocar o professor numa posi¢cdo em que ele procurasse expor um pensamento critico,
reflexivo e construtivo, no sentido de fazer uma andlise da polarizagdo do discurso dos
reformadores na politica de implementacdo da avaliacdo externa como se fosse a Unica
forma de “salvar a educacao”.

No sentido de materializar o escopo da contextualizagdo da problematica da tese, foi
feito um levantamento na plataforma da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), no banco de dissertacdes e teses acerca da tematica da pesquisa e
do estado da questdo do nosso trabalho com o objetivo de verificar a relevancia da nossa
investigacdo para contribuir com o debate e obtivemos os dados a seguir. Foram utilizadas
as seguintes palavras-chave em consonancia com 0s objetivos da investigacéo e a fala dos
professores, formadores e gestores escolares: SPAECE; SPAECE e educacdo; SPAECE,
educacdo, avaliacdo, politicas publicas e matematica; SPAECE, educacdo, formacdo de
professores, politica publica e avaliagdo. O periodo que foi considerado para o
levantamento foi de 2008 a 2021, tendo em vista que a politica do SPAECE foi implantada
efetivamente na rede de ensino a partir de 2008.

Tabela 1 - Resultados da consulta ao Banco CAPES de Teses e Mestrados a respeito da quantidade realizadas no
periodo de 2007 a 2022, relativas ao “Estado da Arte”.

Nivel Expressdo pesquisada

Spaece Spaece e Spaece, educacdo, Spaece, educacéo,
educacdo  avaliacdo de formacéo de professores,

politicas publicas e  politica publica de

matematica. avaliacdo e matematica.
Doutorado 3 3 3 0
Mestrado 52 13 8 1
Total 95 16 11 1

Fonte: Elaborada pelo autor (2022)
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Observando a tabela (1) do total de trabalhos académicos publicados, entre teses de
doutorado e dissertacbes de mestrados, verificou-se que para o descritor SPAECE
isoladamente foram encontrados 55 trabalhos; usando a expressdo “SPAECE e educa¢ao”
foram listados 16 trabalhos; ja o descritor” SPAECE, educagdo, avaliagdo de politicas
publicas e matematica” localizou 11 trabalhos; quando colocamos os descritores combinados
e relacionados ao tema da nossa pesquisa de tese: Spaece, educacdo, formacéo de professores,
politica publica de avaliacdo e matematica, ndo foi encontrada nenhuma producédo académica
de tese que tenha feita essa combinacdo, representando estudos envolvendo diretamente a
nossa pesquisa.

Nessa mesma esteira, analisamos publicacbes de artigos em periddicos e
comunicagdes em anais de congresso e de seminarios na Plataforma da CAPES. A leitura dos
resumos dos artigos e periddicos revelaram que sdo majoritariamente extraidos de teses de
doutorados ou dissertacdo de mestrado. Para analises destes trabalhos académicos, usamos 0s
descritores que tinham uma relacdo proxima aqueles da pesquisa realizada anteriormente no
banco de teses e mestrados, no sentido de mapear a producdo académica na forma de artigos
académicos.

Verificou-se que, para o descritor “SPAECE”, foram encontrados nove mil e trinta
resultados (9.030), uma quantidade bastante expressiva para a expressdo desse descritor no
periodo de 2007 a 2021, por isso submetemos esse resultado a um segundo filtro: o descritor
“SPAECE, reforma educacional e forma¢do de professor”, quando foi observado uma
guantidade de nove (9) artigos. Esses nove artigos tratam da formacdo relacionada a acao
pedagogica do professor em sala de aula; trabalha a didatica para melhoria dos resultados da
avaliacdo externa; e aborda a gestdo como fundamental na definicdo do plano pedagdégica
educacional. No entanto, os artigos ndo abordam a formagdo dos professores na perspectiva
da apropriacdo das Ultimas reformas educacionais e sua relacdo com a formacdo dos
professores, especialmente de matematica. Ja na expressdao do descritor “SPAECE e politica
publica educacional” foram encontradas oito (8) artigos. Este material aponta para uma leitura
que privilegia o fortalecimento de uma politica de accountability (responsabilizacéo);
fortalecimento do protagonismo da politica do SPAECE e o uso da meritocracia para
selecionar as escolas. Porém, nesses artigos encontrados, ndo ha estudos acerca do efeito da
politica no ambiente escolar na perspectiva da gestdo das politicas de avaliacdo. Por fim,
usamos o descritor “SPAECE, politica publica, formacdo critica de professores de
matematica”. No entanto, na plataforma da CAPES ndo foi constatado nenhuma produ¢éo

académica dessa natureza.
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Embora nossa pesquisa ndo tenha sido exaustiva, obteve um resultado bastante
expressivo, o0 que nos leva a confirmar a possibilidade de que nossa investigacdo de modo que
nossos dados poderiam, em algum grau, contribuir com o debate que fundamenta a elaboracéo

de politicas publicas.

1.3 Objetivos da pesquisa e questdes orientadoras

A génese dessa pesquisa advém das reflexdes procedentes dos resultados obtidos
da pesquisa em nivel de mestrado, intitulada por: “Implicacdo da Avaliacdo do Sistema
Permanente de Awvaliacdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE), nas Préticas
Pedagogicas dos Professores de Matematica do 9° ano do Ensino Fundamental”, defendida
no ano de 2018. A partir desse trabalho, percebeu-se que seria importante avancar nas
investigacdes, a fim de esclarecer o antagonismo existente entre o discurso dos educadores
e a concepcdo ideoldgica da politica publica educacional de avaliacdo de rede e a formacao
de professores, com a implementacdo das teorias neoliberais a partir da Gltima década do
século XX. E assim, criar possibilidades de solucdes exploratdrias a partir da ampliacdo dos
discursos dos professores da sala de aula, dos professores formadores, dos diretores das
escolas, dos coordenadores pedagdgicos e dos pedagogos.

A andlise das falas dos professores abordou, dentre muitos topicos polémicos
levantados acerca das categorias internas e externas da pedagogia da avaliacdo, a distancia
entre os objetivos da avaliacdo externa de rede e avaliacdo de aprendizagem em sala de aula
de responsabilidade do professor.

Essas leituras fizeram surgir uma visdo critica da atual conjuntura da politica de
educacdo das ultimas décadas na formacdo dos professores, que se manifestou em uma
necessidade de repensar as conexdes entre a escola e a politica de avaliacdo de larga escala,
no nosso caso 0 SPAECE, na qual é desenvolvido pela politica educacional vigente no Estado
Ceara, que de maneira inevitavel atinge todos os que compdem o nucleo gestor da escola,
inclusive a comunidade que com ela convive.

Nessa perspectiva, a nossa pesquisa sinalizava a hipdteses central que poderia
justificar o objetivo da investigacdo desta pesquisa. Os professores pareciam desconhecer
0s pressupostos tedricos e praticos da avaliagdo educacional em larga escala na atual
conjuntura da educagdo para o cotidiano da escola, no que se refere a sua pratica
pedagogica e da melhoria dos resultados medidos pelas avaliagBes externas. Esse € um

ponto fulcral e bastante significativo da pesquisa, pois visou detectar os impactos que a



politica de avaliacdo externa vem exercendo nos ultimos anos sob as escolas publicas que
evidenciam ndo somente problemas na formacdo dos professores, mas também seu
desconhecimento da prépria politica publica a que estdo atualmente submetidos.

Freitas (2014) ajuiza que, embora a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja
0 lado mais conhecido da avaliacdo educacional pelos professores, este ndo pode ser
tomado como o Unico nivel de exceléncia de avaliacdo. Nesse sentido, nos faz refletir que o
desconhecimento das avaliagfes externas junto com a desarticulacdo existente dos demais
niveis, e as desconsideracdes entre a avaliacdo externa e interna no ambiente escolar acaba
por dificultar a melhoria dos resultados de desempenho dos alunos nas avaliagdes de rede.
Considerando que a educacdo de massa é regulada pelo Estado, este obriga as escolas de
forma censitaria, ou ndo, a participar das avaliacBes externas para o desenvolvimento das
suas politicas publicas.

Entdo, integrar ao papel do professor, na sua perspectiva pratica tedrica, um olhar
sisttmico e estratégico para as diversas avaliacdes que os alunos sdo submetidos na sua
formacdo de qualidade, seria no minimo buscar equalizar os distanciamentos existentes
entre 0 que o professor estd avaliando e como pode contribuir para uma educacdo mais
construtiva.

Seguindo esse mesmo raciocinio, a segunda hipotese, conforme o argumento a
priori, ratifica para o desdobramento dessa alegacao, e que se observa no cenério geral das
pesquisas educacionais, e que coadunam com a preocupacao enquanto pesquisador, é que,
atualmente a maioria dos professores da rede publica, e em especial os docentes de
matematica, ainda ndo contextualizaram na sua préatica pedagogica o conjunto de reformas
e as influéncias que a politica educacional brasileira vivenciou nos Gltimos 20 anos no
curriculo e, consequentemente, no campo da avaliagdo educacional.

Podem-se citar como exemplo, os documentos oficiais da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) da Educacdo Nacional Brasileira € na Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014,
ressaltando alguns artigos, nos quais se reconhece a importancia dos instrumentais de
avaliacdo e da formacdo do profissional da educacdo, no qual deveria ser de conhecimento
de todos os profissionais da educacdo e, principalmente, do professor de sala de aula, dos
formadores dos professores e dos diretores escolares conforme se apresenta no quadro a

sequir:
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Quadro 1: Leis de Diretrizes de Base (LDB) — 1996 e a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, do Plano
Nacional de Educacédo - PNE

Artigos e incisos da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de Educacéo
(BRASIL, Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996), e leis, metas e estratégias da
Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 do Plano Nacional de Educacéo - PNE que
vai tratar da obrigatoriedade dos processos avaliativos e da formacgdo do
profissional de educagéo:

Art. 9° A Unido incumbir-se-4 de:

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

Art. 13. Os docentes incumbir-se-8o de:

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional,

Art. 24. A educacdo basica, nos niveis fundamental e médio, seré
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

V — a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao
longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

Metas do PNE e suas estratégias:

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de
vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%
(oitenta e cinco por cento).

Estratégias

3.6) universalizar o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM,
fundamentado em matriz de referéncia do conteudo curricular do ensino meédio e
em técnicas estatisticas e psicométricas que permitam comparabilidade de
resultados, articulando-o com o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo
Basica - SAEB, e promover sua utilizagdo como instrumento de avaliagédo
sistémica, para subsidiar politicas publicas para a educacdo bésica, de avaliacdo

certificadora, possibilitando afericdo de conhecimentos e habilidades adquiridos




dentro e fora da escola, e de avaliacdo classificatoria, como critério de acesso a
educacao superior;

Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superlotacdo, o acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados

Estratégias:

4.14) definir, no segundo ano de vigéncia deste PNE, indicadores de
qualidade e politica de avaliacao e supervisdo para o funcionamento de instituices
publicas e privadas que prestam atendimento a alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo;

Meta 7: fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir
as seguintes medias nacionais para o Ideb:

Estratégias:

7.3) constituir, em colaboracéo entre a Uni&o, os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios, um conjunto nacional de indicadores de avaliacdo institucional
com base no perfil do alunado e do corpo de profissionais da educacdo, nas
condicBes de infraestrutura das escolas, nos recursos pedagogicos disponiveis, nas
caracteristicas da gestdo e em outras dimensbes relevantes, considerando as
especificidades das modalidades de ensino;

7.4) induzir processo continuo de autoavaliacdo das escolas de educacéao
bésica, por meio da constituicdo de instrumentos de avaliacdo que orientem as
dimensbGes a serem fortalecidas, destacando-se a elaboragdo de planejamento
estratégico, a melhoria continua da qualidade educacional, a formagdo continuada
dos (as) profissionais da educacgéo e o aprimoramento da gestdo democrética;

7.7) aprimorar continuamente os instrumentos de avaliagdo da qualidade do
ensino fundamental e medio, de forma a englobar o ensino de ciéncias nos exames
aplicados nos anos finais do ensino fundamental, e incorporar o Exame Nacional
do Ensino Médio, assegurada a sua universalizacdo, ao sistema de avaliacdo da

educacgdo béasica, bem como apoiar 0 uso dos resultados das avaliagbes nacionais
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pelas escolas e redes de ensino para a melhoria de seus processos e praticas
pedagogicas;

7.8) desenvolver indicadores especificos de avaliacdo da qualidade da
educacdo especial, bem como da qualidade da educacdo bilingue para surdos;

7.10) fixar, acompanhar e divulgar bienalmente os resultados pedagdgicos
dos indicadores do Sistema Nacional de Valiagdo da Educacdo Bésica e do Ideb,
relativos as escolas, as redes publicas de educacgdo basica e aos sistemas de ensino
da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, assegurando a
contextualizagdo desses resultados, com relacdo a indicadores sociais relevantes,
como os de nivel socioecondmico das familias dos (as) alunos (as), e a
transparéncia e 0 acesso publico as informacdes técnicas de concepcao e operacao
do sistema de avaliacdo;

7.11) melhorar o desempenho dos alunos da educacédo basica nas avaliagdes
da aprendizagem no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA,
tomado como instrumento externo de referéncia, internacionalmente reconhecido;

7.32) fortalecer, com a colaboracdo técnica e financeira da Unido, em
articulacdo com o sistema nacional de avaliacdo, os sistemas estaduais de avaliacdo
da educacdo basica, com participacdo, por adesdo, das redes municipais de ensino,
para orientar as politicas publicas e as praticas pedagdgicas, com o fornecimento
das informac0es as escolas e a sociedade.

§ 3° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

Il — realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos da educacao a distancia;

IV — integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu

territorio ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

Fonte: Elaborado pelo autor - 2022

Como se pode observar no quadro supracitado, ja vem ocorrendo uma serie de
mudancas na forma de trabalho da escola em relacdo aos valores e a cultura escolar, com
repercussdes na organizacdo do curriculo, na forma de avaliar as competéncias dos alunos e
na formacdo dos professores, tudo isso em fungédo das reformas educacionais vigentes dos
ultimos anos. Pois, € explicito no Plano Nacional de Educacdo (PNE), principalmente na

meta 7, as diretrizes que tratam especificamente a respeito de “estimular o debate sobre
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novos instrumentos de avaliacdo escolar, a luz das realidades locais e dos instrumentos
considerados essenciais para qualidade da “educagao”.

Fato esse que ainda ndo foi possivel ser realizado na maioria dos ambientes
escolares de forma a subsidiar os professores na sua formacédo continua e continuada para a
melhoria dos resultados de proficiéncia dos estudantes.

Essa preocupacdo ndo é de hoje, pois 0 que se observou no artigo de Popkewitz e
Pereyra (1992), intitulado por Praticas de reforma na formacéo de professores em oito
paises: esboco de uma problematica, onde foi realizado um estudo comparativo e em que
foi observado que pouca atencdo se tem dado as relacdes praticas de reforma na formacéo
dos professores. Dai que se tem questionado a intencionalidade das reformas educativas na
perspectiva da melhoria da qualidade da educacdo nos resultados das avaliacGes externas.
Para esses teoricos, a regulacdo na formacdo dos professores no que se refere aos
contetidos, a avaliacdo de largas escala e a organizacdo da formacdo dos professores é
fundamental para a agenda do Estado, no que se refere a modernizacdo das instituicdes
escolares, como por exemplo, as mudancas de estratégias e os critérios de avaliacdo dos
programas de formacéo de professores. Essas estratégias resolvem uma questéo de fundo da
educacdo que é a atualizacdo dos professores quanto a apropriacdo das inovacdes ocorridas
ao longo dos anos na reforma curricular.

Nesse sentido, este trabalho de pesquisa aponta para a urgéncia de promover
estratégias na formacdo de professores que possibilitem elevar o dominio de saberes e do
padrdo conceitual de compreensdo dos docentes de matematica acerca das politicas
publicas de avaliacdo educacional, de forma a impactar suas praticas docentes, 0S processos
de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, as suas estratégias de avaliacdo e sua
compreensdo das avaliagOes externas.

Para Demo (2003), o ser humano ndo modifica realidade sem dela se apropriar.
Ocorre que, essa apropriacdo ndo se realiza sem atividade humana, tanta aquela de
utilizacdo do objeto como 0 meio de alcancar uma finalidade consciente, como também, e
principalmente, enquanto atividade de transformacdo do objeto para que ele possa servir
mais adequadamente as novas fungdes que passara a ter, ao ser inserido na atividade social.

Isso significa, no que diz respeito ao instrumento e ao objeto que é transformado
para servir a determinadas finalidades no interior das praticas sociais, que o ser humano
passa criar novo significado para o0 objeto. Mas essa criacdo ndo se realiza de forma
arbitraria. Em primeiro lugar porque se precisa conhecer a natureza do objeto para poder
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adequa-lo as suas finalidades, ou seja, para que o objeto possa ser transformado e inserido
na “légica” da atividade humana, é preciso que o ser humano dela se aproprie.

Essa ideia esta na base do materialismo histérico dialético marxista, quando ja
afirma que toda atividade teorica e pratica converge para historia real dos seres humanos
em sociedade a partir das suas condi¢Oes materiais de existéncia, em que a concepg¢édo do
fendmeno humano esta inserida nas relagBes sociais e histdricas que sdo determinadas pela
forma de producdo material.

Assim, compreendemos que € importante para o professor ter um entendimento
sobre o instrumental avaliativo externo, de onde vem, e como obté-lo, e julgar se tem
pertinéncia para melhorar os resultados de proficiéncia dos alunos. Com certeza essas
mudancas reverberam em outras demandas da educacao que estdo para além da formacdo,
visto que a escola ndo se separa da realidade social mais ampla.

E fato que a concepgdo de ensino e a aprendizagem embutida na reforma
educacional vai se contrapor a concepc¢do tradicional conteudista, e propor uma concepgao
alternativa a exemplo da base tedrica genética piagetiana cognitivista, com abordagem
predominantemente interacionista, tendo em Jean Piaget e Jerone Bruner seus principais
representantes, que ira contrapor paulatinamente a visao tradicional, no qual o seu primeiro
plano, ndo é o conteudo que é o centro do debate da reforma, mas sim o aluno.

Essa formacédo poderd, por exemplo, colocar em questionamento a distancia entre o
discurso da politica educacional avaliativa no campo da recontextualizacdo oficial
capitaneada pelo Estado, onde sdo produzidas as politicas publicas de avaliacdo pelos
agentes especializados em produzir os discursos pedagdgicos oficiais, e o campo da
recontextualizacdo pedagdgica nos espacos escolares, onde sdo implementadas, traduzidas
e materializadas pelos diretores, equipe pedagogica, professores e equipe administrativa as
politicas publicas desenhadas no nivel estratégico, pelos diversos governos.

As possibilidades de interacdo entre o campo recontextualizador oficial dirigido
pelo Estado e o campo recontextualizador pedagogico da escola e da sala de aula, fazem
parte dessa problematica. Pois, o que se observa no campo educacional é que os professores
sdo chamados para desempenhar o papel de “agentes da reforma”, mas fazem-na numa
situacdo extremamente complexa: por um lado, carregam sobre os ombros o peso dos
insucessos dos sistemas educativos e uma suspeicdo generalizada quanto as suas
competéncias e capacidades; por outro lado, veem-se submetidos a um controle cada vez
mais apertado, tanto das instancias estatais como dois atores locais, mas simultaneamente,

detém uma menor liberdade individual e coletiva.
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Nesse sentido, o que precisa ser feito de fato e em caréter de urgéncia é uma
desconstrucdo em algumas posicBes dogmaéticas exercidas pelos que fazem o
gerenciamento da educacdo no campo oficial, pois muitos dos afazeres pelos reformistas
educacionais sd@o implementadas na perspectiva da imposicdo traduzida em um monologo.
Em vez disso, poderiam ser construidos e estimulados debates e dialogos, para ndo gerar
encorajamento ao individualismo e a competicdo nos processos educativos no seio das
escolas (NOVOA 1989).

Essa é uma das mudancas significativas da reforma educacional que os professores
precisam se apropriar de forma didéatica, na perspectiva epistemoldgica para compreender a
razdo que justifica esse novo paradigma da educacdo, que tem uma relacdo direta com as
duas avaliagbes que os alunos se submetem, a institucional interna e a externa de larga
escala.

Com base no que foi levantado acerca da necessidade da formacdo de professores
neste contexto, fez com que algumas questdes viessem a nos inquietar, como por exemplo:
por que boa parte dos professores desconhecem os fundamentos e a finalidade da avaliacéo
externa? As politicas publicas de avaliacdo educacional impactam na préatica pedagdgica do
professor de matematica? Os professores se consideram os atores que efetivam e
respondem pelo processo da implementacdo, atuacdo e operacionalizacdo da acdo do
governo no nivel local e no cotidiano da escola? Que analise fazem os professores dos
resultados de seus alunos ou de suas escolas nas provas de avaliacdo externa? Como
utilizam? Quais contribuicdes as avaliacGes externas trazem para a qualidade da educacao
publica?

Segundo Fernandes (2009), a analise da leitura sugere que é necessario um esforco
sério de formacgdo de professores, mas ndo uma formacdo generalista sobre avaliacdo
external De acordo com o autor, uma formacgdo que possibilite as escolas preverem
mecanismo de analise e discussao de seus resultados e de resultados dos seus alunos, para
que a partir dai, possam retirar as devidas consequéncias para a eventual reformulacéo de
suas politicas de ensino e de avaliag&o.

A ideia inicial é que ha a necessidade de se viabilizar mais investimentos nas
politicas publicas locais de formacao continuada do professor de matematica no campo das
teorias educacionais para que compreendam a politica das avaliacbes externas. Essas
politicas, sendo mais bem atuadas nos espacos escolares, criam-se possibilidades maiores
dos resultados da educacgéo serem mais positivos.
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Mesmo porque, segundo Lopes (2009), no conjunto das reformas do curriculo
consta uma série de regulamentacfes no ambito do legislativo, que foi intensificada no
periodo de 1999 a 2001, que vinculam toda mudanca na melhoria da qualidade da educacéo
a uma mudanca na formacdo de professores. Nesse sentido, ndo ha possibilidade de se
discutir a politica de formacéo para melhoria na educagéo se ndo houver uma atuacéo junto
a formagcdo inicial e continuada dos docentes.

Ball (1994) usa o conceito de atuagdo contrapondo ao conceito de implementacéo.
Para esse autor, a atuacao baseia-se nas premissas relacionadas em que as politicas oficiais
ndo lhe dizem normalmente o que fazer, elas criam circunstancias nas quais a gama de
opcoes disponiveis para decidir o que fazer € estreitado ou alterado ou metas ou resultados
particulares séo definidos.

Conforme afirma Freitas (2014), a atuacdo € um processo bilateral de
responsabilizacdo que ele chama de “qualidade negociada”, ou seja, tem um carater
negocial, participativo, auto reflexivo, contextual/plural, processual e transformador e néo
uma transferéncia de 6rgao central para o ambiente escolar. Segundo o autor, a atuacao
deve ser guiada por um projeto politico pedagogico da instituicdo local — considerada as
politicas globais demandadas de 6rgdo centrais — que possam configurar as metas e 0s
indicadores do poder publico e as condigdes necessarias a suas realizagdes.

Atuando dessa forma no relacionamento entre a escola e os érgdos centrais,
possibilita-se excluir tanto as formas autoritarias de gestdo, baseadas na verticalizacdo das
decisbes, como excluir igualmente o populismo e o democratismo de formas de gestdo, que
transferem inadequadamente para as instituicGes escolares as decisdes, unilaterizando-as e
se omitindo.

O ganho desse feito € melhorar os resultados dos indicadores de proficiéncia
medidos pelas avaliagcbes externas. Nessa direcdo, a apropriacdo do professor, dos novos
conhecimentos e de sua perspectiva epistemoldgica acerca da politica avaliativa assumiria,
em tese, um papel de relevancia na formacgéo do professor, até mesmo para que ele possa
compreendé-la e critica-la.

Afonso (2007) reitera a importancia dessa questdo quando afirma que é necesséaria e
urgente uma solida formacdo de professores em avaliacdo, j& que nao é possivel a
promogdo da reflexdo e mudanca na pratica sem sua compreensdo. Os saberes e
conhecimentos profissionais constituem o professor como um trabalhador intelectual que

precisa se posicionar como sujeito educativo e, entdo, exercer seu senso critico.
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Portanto é razoavel considerar que o fortalecimento da formacdo dos professores
poderd proporcionar o desenvolvimento da reflexdo cientifica, metodoldgica, ética e,
principalmente, politica, acerca das questdes que envolvam as avaliacdes externas e teorias
de educacéo que as fundamentam.

Nessa mesma esteira de raciocinio, a formacdo dos professores de matemaética, de
forma mais especifica, podera levar os docentes a refletirem criticamente acerca de suas
praticas profissionais em geral, inclusive avaliativas, e incorporar, se for o caso, tais saberes
e habilidades a suas praticas pedagogicas em busca da melhoria dos resultados do processo
de ensino e aprendizagem.

Essa necessidade de formagdo evidencia que a atual formagéo inicial do professor
de matematica tem sido insuficiente no campo da avalia¢do educacional, possivelmente em
decorréncia de outras deficiéncias na propria formacdo de base, ja que a avaliacdo é uma
consequéncia do processo de ensino e de aprendizagem.

Desse modo, reitera-se que a importancia de uma formacdo poderd viabilizar o

acesso aos fundamentos da atual politica educacional e sua correspondente énfase nas
avaliacdes externas, de forma a municiar o professor com contribui¢fes que podem ampliar
e dialogar com suas vivéncias e, assim, poder contribuir com possiveis reformulagdes de
suas praticas pedagogicas de avalicdo de aprendizagem em sala de aula. Em mais palavras,
é fundamental que os professores tenham acesso aos fundamentos das atuais reformas
educacionais e das politicas de avaliacdo, de modo a compreenderem criticamente estas
reformas, condicdo basica para o desenvolvimento de uma consciéncia critica e reflexiva da
politica educacional e avaliativa no ambito de toda sua formulagdo até sua implementacéo
no contexto da prética.

Com base neste contexto, o objetivo principal deste trabalho foi discutir as Politicas
Publicas Educacionais e suas Implicacdes do Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacéo
Basica do Ceard (Spaece) para a Formacdo do Professor de Matematica do Ensino
Fundamental, na perspectiva de analisar os discursos dos participantes acerca da formacéao dos
professores com relacdo aos principios tedricos metodologicos das praticas avaliativas
externas e internas, a partir do embasamento da politica neoliberal, das reformas educacionais,
da politica educacional de avaliacdo de rede e a formacdo de professores a partir dos anos
1990, na possibilidade de causar mudancas na postura dos professores, na acep¢do da
melhoria dos resultados dos testes de proficiéncia para as transformacOes desejadas na
aprendizagem dos alunos e para uma educagdo de qualidade. Isso porque se vivencia na

formacéo de professores, hoje, um pragmatismo irracional, a-historico, de tal forma que néo ¢
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possivel a apreensdo da realidade educacional. Como objetivos especificos, analisar as
implicacOes das politicas publicas educacionais de avaliagdo externa do Sistema Permanente
de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE), na formacdo do professor de
matematica dos anos finais do ensino fundamental a partir da perspectiva da politica publica
educacional e a reforma educacional nas Gltimas décadas. Isso pressupfe identificar nos
documentos oficiais e legais do SPAECE as determinaces e influéncias sociais e econémicas
na producdo da politica educacional e a construcdo do seu discurso; compreender o modo
como a proposta do SPAECE ¢ atuada e implementada pelos professores de matematica na
sua pratica em sala de aula; e, por fim, avaliar os fundamentos da recontextualizacdo da
politica de avaliacdo do SPAECE e suas possibilidades de melhoria na proficiéncia da
matematica.

Os pressupostos tedrico-metodologicos dessa pesquisa de investigacdo qualitativa se
sustentam no escopo do método da anélise do discurso de Michel Pécheux e sua inspiracao
com o método histérico dialético marxiana, na direcdo da analise do discurso dos
professores e sua relacdo ideoldgica com as condicdes sociais da producédo do discurso e da
histéria dos participantes do l6cus de onde se fala, nesse caso, 0 discurso estaria,
intrinsecamente, ligado ao contexto sdcio-historico-ideoldgico do professor. Pois, segundo
Marx e Engels (2007), a ideologia deve ser identificada com a separacdo que se faz entre a
producdo das ideias e as condi¢des sociais historicas em que sdo produzidas. Assim, 0
individuo age, reage e interage através da sua producdo discursiva expressando 0s seus
pensamentos considerando o lugar de onde se fala, possibilitando um discurso de si, dos
outros e ainda do contexto sécio-histérico-ideoldgico no qual estdo inseridos.

Nesse contexto, essa investigacdo se estrutura numa abordagem metodoldgica
buscando interpretar a esséncia da realidade do objeto da pesquisa com base na teoria em
Marx, teoria essa que se define, grosso modo, como uma reproducéo ideal que expressa
algo que estd em constante movimento, e que é ontologicamente anterior na construcdo do
plano das ideias, pois no pensamento de Marx, nem as ideias e nem a razdo Sao incapazes
de criar qualquer coisa.

Nesse sentido, a realidade ndo pode ser uma descricdo apenas da aparéncia dos
fatos no qual estd posta de forma estatica, pelo contrario, a analise da realidade vigiada
ressalta que tudo esta em constante processo de reconstrugdo, embora esse autor assegure
que, a priori, existe no primeiro plano, a factualidade empirica, que é considerada como

ponto de partida do conhecimento, assim, ndo ha conhecimento que se inicie sendo a partir



da expressdo fenoménica. Assim, o ato fenoménico ndo esgota o processo do que venha ser
a esséncia do conhecimento.

Como base preliminar, o estudo do objeto de pesquisa se espelhou no método do
discurso de Michel Pécheux e na teoria metodolégica Marxminiana, na medida em que
abordara a implementacdo das politicas publicas de avaliagdo externa pela instituicdo
estatal nos espacos escolares que se tornou hegemonica nas Ultimas décadas na producéo do
conhecimento, e a proposta da formacao dos professores que se constituiu como produto da
leitura do objeto desse trabalho de pesquisa.

Assim sendo, com a leitura da interpretacdo da reproducao ideal com base em Marx
e Pécheux, foi possivel analisar os discursos espontaneos de um conjunto de sujeitos que
compdem a educacdo, no qual sdo os atores que operam na a¢do do programa de avaliacao
externa nas escolas, tais como: professores que ministram aulas de matematica; professores
formadores dos professores da rede de ensino de matematica; diretores de escolas e
professores pedagogos do ensino fundamental. Esses sujeitos sdo os mediadores dos
processos de implementacdo de todas as politicas publicas educacionais, uma vez gque, sem
eles fica dificilima a melhoria dos resultados da proficiéncia dos alunos nas avaliacdes de
rede, pois as causas e efeitos da politica de avaliacdo externa nas escolas sdo bastante
complexos frente as politicas publicas educacionais, que tém procedimentos que sdo
convergentes, e a0 mesmo tempo, conflitantes e que precisam ser avaliados e estudados.

Levando em consideracdo essas questdes, optou-se pela realizacdo de um estudo
aprofundado acerca do objeto da pesquisa realizando entrevistas semiestruturadas como
estratégia mais adequada para compreender 0s processos de desenvolvimento das
avaliacOes externas nas escolas e a formacdo dos profissionais do ensino de matematica da
educacéo.

No sentido de usufruir de um maior conhecimento sobre diversas perspectivas do
objeto da pesquisa, 0 estudo incide sobre uma matriz que compde quatro categorias de

analise e nove subcategorias, conforme segue o diagrama conceitual:
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Figura 1- Mapa conceitual das categorias e subcategorias de anlises

0 ol do professor(z) da Relacdo entre 2 avaliacdo

prética do SPAECE na escola S
na visdo do professor

A correlacdo entre o

A mrmagao du professor sua ]

Prética metodoldgica do
educador na sl
de aula & a avaliacdo externa

Atuacdo do nlicleo gestor escolar na
implementacéo das
Avaliates Externas (AE)

Politica do SPAECE
A formaggo dos professores & visdo da escola
2 avaliacdo da aprendizagem

Instrumental avaliativo externo
& sua eficacia na
visdo dos professores

Leitura do professor da
performance dos alunas
na avaliacio externa

A concepcdo e finalidade da
politica das reformas educacionals
& 3 Avaliacdo Externa (AE)

A reforma educacional

Implicacges do uso do
& avoz dos professors

Matriz das Categorias
SPAECE na realidade escolar

Fonte: elaborado pelo autor - 2022

Neste momento, apresenta-se somente uma concisa exposicdo da orientacdo
metodolégica adotada neste estudo. A explicitacdo e justificativa do uso das metodologias e
da configuracdo da investigacdo realizada serdo desenvolvidas no capitulo VII. O passo

seguinte apresenta 0 modo como foi organizada a composicao do presente trabalho.

1.4 Passo a passo da investigacio

O presente trabalho esta organizado em seis capitulos. Na Introducdo, consta uma
precisa contextualizacdo da pertinéncia da problemética em estudo, seguindo-se a definicéo
dos objetivos e das questdes de investigagdo, efetuando igualmente as consideragoes
metodologicas, na perspectiva do método marxiano, acerca das orientagdes que presidiram a
realizacdo da investigacdo. Em seguida, procede-se a descricdo de como os capitulos estéo
estruturados.

Os capitulos que ora serdo expostos nesse trabalho de pesquisa foram inscritos na
intencionalidade de serem empregados como textos para subsidiar as leituras dos discursos
dos participantes dessa investigacdo, na busca da possibilidade da consolidacdo do objeto de

pesquisa, no qual abordam os principais eixos de discurséo: a formacédo de professores na
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perspectiva da sua profissionalizagdo; a reforma educacional na politica neoliberal e a
avaliacdo externa no contexto do SPAECE.

O primeiro capitulo, Reformas educacionais e suas implicagdes nas politicas
publicas de formacdo do professor e de avaliacdo, aborda as influéncias da reforma
educacional nas politicas de avaliacdo de rede e a formacdo dos professores na perspectiva
historica e social, especialmente a partir dos anos 1980, em que as reformas na educagdo
tiveram fortes mudancas decorrentes do cenario econdmico, politico e social ocorridos
mundialmente. Assim, a atencdo se volta para a formacdo de professores e o dominio da
reforma educativa pelo o Estado nas relagcdes de poder, regulagéo e controle das instituigdes
educacionais.

O segundo capitulo, A formacao dos professores dilemas da profissionaliza¢do no
contexto das politicas neoliberais, discursard acerca das transformagfes no cenario da
politica de formag&o dos professores sucedida a partir da forte reforma no sistema escolar na
sociedade contemporanea sobre o efeito da politica do neoliberalismo de mercado no campo
educacional, que tem estabelecido multiplas transformacdes no trabalho pedagdgico do
professor.

O terceiro capitulo, O SPAECE no contexto da reforma educacional e da politica
neoliberal, discorreu sobre a reforma educacional com énfase no programa do governo do
Estado do Ceard com sua técnica de avaliacdo externas que tém suas concepcles, suas
organizagOes e sua legislacdo influenciadas pelas macropoliticas do neoliberalismo, no qual
vem dominar a mais de duas décadas os sistemas educacionais de muitos paises, por meio da
acao das estruturas de poder e dos organismos multilaterais.

Ja o quarto capitulo, A educacdo matematica e o ecletismo na formacao de
professores sob a égide da reforma educacional neoliberal na perspectiva neopositivista,
faz uma discusséo acerca da atual Educacdo Matematica, que vem influenciando a formacéo
de professores manifestada pelas reformas educacionais dos ultimos trintas anos, e que esta
sendo cultivada pelo neopositivismo com tendéncia construtivista. Este contexto faz com que
a educacdo matematica contemporanea seja revestida de um pragmatismo fatorialista e de um
empirismo racionalista, que estd na génese do pensamento do filésofo positivista Augusto
Comte.

N quinto capitulo, Avaliacionismo: ouvindo os professores acerca da avaliagdo no
ensino da matematica, serdo apresentadas as analises e as discussfes das questdes centrais
da pesquisa a luz dos pressupostos teodricos supracitados a priori neste trabalho de

investigacdo, na qual foram realizadas entrevistas semiestruturadas, que se materializaram
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com base nas leituras das reformas educacionais, das experiéncias advindas das praticas em
sala de aula acerca da politica de avaliacdo externa e interna, da formacao do profissional da
educacdo e das decorréncias e implicacdes acerca da politica de avaliacdo do SPAECE nos
espacgos escolares, de modo a alcancar um dos objetivos propostos para esse momento da
pesquisa. O segundo momento discorrerd acerca da proposta do curso de extensdo de
formacdo de professores de matematica. Nesse sentido, as duas questdes se unem de maneira
a formar uma justaposicdo entre a andlise dos discursos dos professores recolhidos na
entrevista semiestruturadas e a possibilidade de producdo de um objeto elaborado pelos
sujeitos participantes na formacao, na qual foi subsidiada pelo o método da pesquisa-acao.

No sexto capitulo, conclusdes da investigacdo, apresentamos as conclusfes da
investigacdo objetivando responder algumas questdes levantadas pelos pressupostos da nossa
pesquisa, através das analises dos discursos dos participantes desta investigacdo, tendo como
referéncia os objetivos gerais e especificos desta pesquisa, bem como amparado pelo quadro
tedrico deste estudo. Deste modo, agrupamos as perguntas com suas respectivas respostas em
quatro blocos, correspondendo cada um deles dentro das categorias de analise dos discursos
dos professores. Assim sendo, o primeiro bloco foi a dimenséo da reforma educacional: Qual
é a concepcdo e finalidade da politica das reformas educacionais e a avaliacdo externa? Como
desenvolve a Implementacdo das AvaliacBes Externas? Como é a atuacdo da escola na
implementacdo das Avaliacbes Externas? No segundo bloco foi a dimensdo da formagédo do
professor e o instrumental avaliativo: Como se relaciona a formacdo do professor e sua
relacdo com instrumental avaliativo? No terceiro bloco a dimenséo da Politica do SPAECE:
Qual o olhar do professor (a) da pratica do SPAECE na escola? De que modo se reflete na
préatica da avaliagdo externa na escola e sua relacdo no ambiente escolar? No ultimo bloco
Causa e efeito do SPAECE: Como se processa a pratica metodolégica do educador na sala de
aula e a avaliagcdo externa? Como se concebe o instrumental avaliativo externo e sua eficacia
na visao dos professores? Qual a leitura do professor da performance dos alunos na avaliacéo
externa? As respostas dos professores a esse conjunto de blocos de perguntas foram
suficientes para encontrarmos respostas para o objeto da nossa pesquisa. Mas, a0 mesmo
tempo possibilitou extrair outras questdes que servirdo como proposta para uma nova

pesquisa.
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2 REFORMA EDUCACIONAL E SUAS IMPLICACOES NAS POLITICAS
PUBLICAS DE FORMAGCAO DO PROFESSOR E DE AVALIACAO

Este capitulo abordara as influéncias das reformas educacionais nas politicas de
avaliacdo de rede e na formacao dos professores presente na contemporaneidade da educagéo,
e que estdo perpetuando uma nova tendéncia dos reformadores educativos em reagregar as
categorias da economia ao sistema educacional, tipificando-se muitas vezes como uma
“reforma empresarial da educagdo”. Fato esse que se intensificou a partir dos anos 1990 no
Brasil em que as reformas na educacdo repercutiram fortes mudancas decorrentes do cenario
de crise econémico, politico e social, que se sucederam mundialmente na argumentacdo da
necessidade urgente de melhorar a eficicia das instituicGes escolares e da qualidade na
educacdo. Elas pouco passaram a ser balizadas por resultados quantitativos através das
avaliacdes de larga escala, constituindo-se estratégias vigentes dos dirigentes econdmicos para
a gestdo da educacéo, controle dos professores e dos gestores escolares a partir de um sistema
de responsabilizacdo (accountability). Para tal, estabeleceu um processo de alinhamento das
atividades escolares com os resultados esperados, em uma dinamica que emite, pelos menos, a
I6gica de funcionamento empresarial (FREITAS, 2018).

Nesse contexto, segundo Libaneo (2018), a ordem é sintonizar os sistemas
educacionais ao modelo neoliberal. Desse feito, querem subordinar o sistema educacional a
economia ja que, no novo paradigma de producdo, as novas tecnologias necessitam de
trabalhadores mais qualificados, com mais flexibilidade profissional para atender a novas
demandas do mercado de trabalho e com espirito empreendedor para fazer frente a

competitividade econémica internacional.

2.1 A reforma educacional no contexto das politicas neoliberal

Um marco histérico das reformas educacionais foi a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos, ocorrida entre 5 a 9 de margo, em Jomtien na Tailandia, em 1990. Ela
foi financiada pela Organizagdo das Nagfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO); pelo Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF); pelo Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial. Participaram desse
encontro governos, agéncias internacionais, ONGS, associacbes profissionais e
personalidades destacadas no plano educacional de todo mundo. (MAIA FILHO; JIMENEZ,
2004).
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A conferéncia desencadeou muitos debates a respeito da realidade educacional de 155
paises participantes da discussdo acerca das reformas educacionais, que visavam promover a
redefinicdo do papel do Estado na politica publica e de induzir politicas de reajuste nos
critérios econémicos aplicados a escola no sentido de regular, monitorar e influenciar os
paises participes do seminario.

Assim, as intervengdes da politica educacional na formacdo de professores sdo
moldadas a medida que se incorpora a legislacdo de cada pais. De fato, no sentido mais
amplo, as reformas educacionais se definem como um movimento global decorrente da
expansdao mundial do capitalismo, e que teve como principio o reconhecimento que a
educacao de qualidade é um direito fundamental de todos para a construcdo de uma sociedade
mais justa.

Com esse suposto, embora sob o regime de mercado a desigualdade social Ihe seja
constitutiva, as agéncias multilaterais, a exemplo o Banco Mundial, submeteu a educagéo aos
interesses empresariais e neoliberais, estabelecendo espacos politicos de influéncia para a
consolidacédo de politicas publicas educacionais que iniciou uma profunda transformagéo “[...]
da inicio a modificagcfes intensas em variados campos, bem como as primazias educacionais,
os modos de contribui¢do, o curriculo e a avaliagdo educacional”, afirmam Bonamino e
Franco (1999, p. 108). Para tanto estabeleceu a padronizac¢do da educacgdo, em que 0 ensino
seria regulado pelas politicas do Estado para atingir as metas da aprendizagem com base em
resultados predeterminados, confiscando a criatividade e a autonomia dos docentes.

Esse feito impactou a educacdo diante de uma agenda politico-econdmica por meio de
uma pratica educacional mercadoldgica, com viés capitalista. Neste cenario, segundo Ravitch
(2011), cada vez mais o debate educacional esta contaminado pela ideologia de mercado. Ou
seja, a educacdo vem sendo administrada pelas grandes fundacbes do setor privado que
promovem reformas nas escolas baseadas em modelo de gestédo empresarial.

Por efeito das narrativas das Conferencias vinculadas nos ditames do neoliberalismo,
que se desdobrou nas reformas dos anos 1990 no Brasil, Freitas (1995, p. 127) aponta

algumas consequéncias em destaque.

[...] o ensino bésico e técnico vai estar na mira do capital pela sua importancia na
preparagdo do novo trabalhador [...]; [...] @ “nova escola” que necessitara de uma “nova
didatica” sera cobrada por um “novo professor” todos alinhados com as necessidades do
“novo trabalhador” [...]; [...] tanto na didatica como na formagdo do professor havera
uma énfase muito grande no “operacional” nos resultados — a didatica pode restringir-se
cada vez mais ao estudo dos métodos especificos para ensinar determinados contetidos
considerados prioritarios [...] €; [...] os determinantes sociais da educacdo e o debate
ideoldgico poderdo ser considerados secundarios — uma perda de tempo motivada por
um excesso de politizacdo da area educacional.
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Todo esse contexto favorece a finalidade de alinhar a educagdo uma visdo pedagogica
direcionada as necessidades do neoliberalismo, valorizando o desenvolvimento de
“competéncias” e de aptiddes individualizadas, com tendéncias produtivistas. Segundo Viana
(2022), a logica das competéncias penetra no espaco escolar e contribui para o
desenvolvimento de novos perfis de trabalhadores, condizentes com o sistema capitalista
vigente, alienados as transformagdes do processo produtivo, contemplando os interesses do
setor empresarial.

A efetivacdo do paradigma das competéncias presentes nos documentos das reformas,
segundo Perrenoud (2002), carrega a concepcao pedagdgica do “aprender a aprender”, na
intencdo de formar sujeitos que desenvolvam autonomia, abertura para o mundo, tolerancia,
espirito de pesquisa, senso de cooperacao e solidariedade.

Freitas (2007) se contrapde ao pensamento Perrenoud ao afirmar que as atuais
reformas educacionais se caracterizam por uma educacdo voltada para resultados
predeterminados, ou seja, para a busca de forma seguras e de baixo risco para atingir metas de
aprendizagem, na qual cria a possibilidade de afetar a criatividade das criancas e a autonomia
dos professores, a transferéncia de inovacdo do mundo empresarial para 0 mundo educacional
se configura como principal fonte de mudangas, acompanhada de politica de
responsabilizacdo baseadas em testes que envolvem processos de credenciamento, promogao,
inspecéo e, ainda, recompensa ou punicdo de escolas, gestores e professores.

Nesse enquadramento, as diretrizes politicas emitidas nas indmeras conferéncias
mundiais tém um forte carater ideoldgico, visto que sdo calcadas numa visdo econdmica
neoliberal e nas estratégias politicas das democracias administrativos ocidentais. Assim, a
melhoria na educacdo estd intimamente associada a aplicacdo da légica empresarial e dos
negocios aos sistemas educacionais, fendmeno denominado gerencialismo tecnocratico
educacional com tendéncia avaliacionista.

Assim, as prerrogativas das organizagOes gerenciais baseiam-se em técnicas, na
imposicdo de procedimentos gerenciais por meio de treinamento de pessoas, fazendo com que
se desenvolvam padrdes para gerir a forma como os professores devem desenvolver seu
trabalho pedagdgico nas escolas para serem competentes no que fazem, com mecanismo de
controle e avaliagdo de resultados, visando atender 0os imperativos econdmicos e técnicos, 0
professor vai se tornando um gestor da sala de aula.

Segundo Libaneo (2018, p. 61), entre essas medidas decorrentes dessa concepgao

organizacional destacam-se,
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A hipervalorizaro dos resultados das avaliac@es; a classificacdo das escolas em fungédo
dos resultados para estimular a competicéo entre elas; a descentralizagdo administrativa e
do repasse de recursos conforme o desempenho das escolas na avaliacdo externa; as
pereceria com a iniciativa privadas; o repasse das funcfes do Estado para a comunidade
e para as empresas. Tudo isso decorre de uma concepg¢do economicista, empresarial e
pragmatica.

Nessa ldgica, o curriculo, 0 método e a metodologia praticada na formacdo dos
técnicos em educacdo, na formacéo dos professores, na formacdo do nicleo gestor da escola
e, consequentemente, dos alunos, ficaram cada vez mais submetidos aos propoésitos
ideoldgicos de producdo para o mercado, difundidos como nogdo de qualidade retirada da
concepcao neoliberal da economia, a qualidade total. Com efeito, as escolas se tornaram um
espaco empobrecido, configurando um ambiente competitivo, com viés meramente
meritocratico, proprio do reducionismo de mercado aplicado a educacao.

E com base nessa dialética que se desenvolve a organizagdo, a administragio e as
aplicacdes decorrentes de um bom sistema de coleta de dados e de avaliagéo que proporcione
as informacdes necessarias para incentivar o desenvolvimento de uma forca de trabalho mais
qualificada e adequada para lidar com o novo mundo do trabalho dominado pela area de
servicos e pela revolucdo informacional caracteristica da sociedade da aprendizagem e do
conhecimento (POZO, 2002).

Para a analise desse cenario, o estudo de Michael Apple (2017) situa a educacdo em
seu contexto social de maltiplas e dindmicas dimensdes, partindo da premissa da andlise
relacional, na qual a politica neoliberal tem uma relac&o estreita com a cultura da avaliacdo
externa e a formacdo de professores. Pois ha um interesse que enfatiza os aspectos ideoldgicos
de poder e de dominacdo da educacdo na perspectiva econdmica dessa nova formacao que
passa a ser exigida dos docentes.

Segundo Freitas (2002), o movimento vivenciado pelas escolas hoje no Brasil deixa
claro que as avaliches externas tém provocado um grande reducionisSmo nos processos
pedagogicos desenvolvidos em funcgdo dela, dadas & associa¢do provocada por esse processo
avaliativo com o trabalho da escola e 0 que ¢ medido por meio de testes padronizados,
fendmeno denominado avaliacionismo, onde 0 processo avaliativo deixa de ser um meio de
valorar o processo educativo e se torna o proprio fim da educacao.

Nesse entendimento, os reformadores acreditam que as escolas irdo melhorar se elas
agirem como empresa privadas buscando “o lucro”. Mas escolas ndo sdo negocios; elas sdo
um bem puablico e um direito basico de todas as pessoas. Assim, 0 objetivo da educacdo nao é

produzir maiores escores, mas sim educar as criangas para que elas se tornem pessoas
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responsaveis, com mentes bem desenvolvidas, autbnomas, com um bom carater e engajadas
socialmente. As escolas ndo deveriam ter que apresentar “lucros” na forma de escores com
valor agregado como se fosse uma mercadoria. O incessante foco nos dados que se tornou
lugar comum nos Gltimos anos esta distorcendo a natureza e a qualidade da educacéo.

Para Bernstein (1996, p.?), o vinculo da educacdo com a economia provocou uma
mudanca na orientacdo e nos critérios de selecdo do conhecimento. Ele deixa de ser
direcionado pelo discurso do proprio campo educativo e passa a ser guiado pelos significados
da economia e do mercado produtivo. Com isso, assiste-se atualmente a varias mudancas a

serem observadas no cenério educacional, com destaque para.

(um curriculo por competéncia que de forma recontextualizada assume um enfoque
comportamentalista e paradoxalmente fragmentado, objetivando um maior controle na
formacdo do professor e uma estreita relacdo entre a educacdo e mercado; (ii) uma
avaliacdo padronizada e instrumentalizada que ndo é mais centralizada apenas nos
conteudos, mas nas competéncias e habilidades e mensurada por desempenho; (iii) uma
politica educacional na perspectiva meritocratica voltada para melhoria de resultados,
mas que acaba por premiar as instituicGes que priorizam o atingimento de metas, criando
uma politica de ranqueamento entre as instituicGes e fomentado o espirito de competigéo
entre elas, que se assemelha a logica do mercado de trabalho; (iv) o conceito de
produtividade na pratica pedagdgica do professor é introduzido para atingir as metas a
serem cumpridas; e, por fim, (v) uma cultura de performatividade em que o contexto da
escola deve sofrer uma série de deslocamentos para adequar o professor ao novo ideario
profissional.

Nesse sentido, entendemos que os professores ficam reduzidos ao papel de executores
de diretrizes produzidas por especialistas que planejam o curriculo, a organizacao do trabalho,
0 tempo escolar, 0 espaco e as estruturas, dessa forma, restringindo o campo do conhecimento
e de acdo do professor, portanto retirando-lhe a autonomia, fundamento de uma pratica
docente adequada e critica.

Como afirma NoOvoa (1991), a politica reformadora tem aprofundado o fosso que
separa 0os docentes dos reformadores, fomentando perspectivas sociais conformistas e
orientacOes técnicas e instrumentais sobre o papel dos professores. A tutela politico-estatal
tende a prolongar-se através de uma tutela cientifico-curricular, verificando-se a instauragédo
de novos controles, mais ténue, sobre a profissdo docente.

Assim, a escola passa a ser uma “empresa”’ educacional, com procedimentos
operacionais e ndo mais procedimentos tipicos de uma instituicdo de interesse publico,
homogeneizando-a na forma de “operagdo empresarial” com objetivos, processos, tempos ¢
formas de controle definidos (CHAUI, 2018).

Segundo Freitas (2018), a reforma empresarial da educagdo tem uma agenda oculta no

seu discurso da “qualidade da educagdo para todos” que estd além das reformas, que vai
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tratando da destruicdo do sistema publico de educagdo, por meio de sua conversao em uma
organizagdo empresarial inserido no livre mercado. Nesse sentido, a utopia que move a
reforma é o funcionamento pleno do mercado educacional, visto como um processo que se
auto aperfeicoa, na medida em que avanca para sua destinacdo final: a autoregulacao
concorrencial da qualidade da educacdo (ou seja, a sobrevivéncia do mais forte) inserida na
l6gica radical das leis do mercado.

Para Libaneo (2018), a qualidade social opbe-se a qualidade total. Para esse autor, a
Educacao de qualidade é aquela que promove para todos amplos dominios de conhecimento e
o desenvolvimento da capacidade cognitiva, operativa e sociais necessarias aos entendimentos
das necessidades individuais e sociais dos alunos, a insercdo no mundo do trabalho, a
constituicdo da cidadania, tendo em vista a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria para além de uma formacdo instrumental para o mercado de trabalho. Em mais
palavras, escola com qualidade social significa a inter-relacdo entre qualidade formal e
politica, é aquela baseada no conhecimento e na ampliacdo da capacidade cognitiva,
operativas e sociais, com alto grau de inclusdo de desenvolvimento da autonomia e
consciéncia critica.

Essa politica da “reforma empresarial da educacao”, por sua vez, estd associada a uma
forte crise econdmica iniciada nos anos 1970 e que vai se desdobrar em uma urgente
necessidade da implementacdo das reformas educacionais em todo 0 mundo, visando ajusta-la
as demandas da atual fase do capitalismo, conforme a necessidade e a realidade de cada pais.
Disso resultou, na introducdo da educacdo brasileira, de forma sistematica e oficial, um
movimento pelas “referéncias nacionais curriculares”, tais como os Parametros Curriculares
Nacionais, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) mais recentemente e o fortalecimento
dos processos de avaliagdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB),
ingredientes basicos para um sistema de accountability. (FREITAS, 2018).

Com base neste contexto, justificam-se, em tese, as alteracGes significativas na forma
de avaliar o conhecimento e, sobretudo, no fortalecimento das politicas publicas baseadas no
uso das avaliacOes educacionais de larga escala no mundo e suas implicag6es na formacéo de
professores, que sdo areas de investigacdo importantes das reformas educacionais patrocinado
pelo Estado envolvendo as relacbes de poder, regulacdo e controle das instituicbes
educacionais.

Para N6voa (ano) a reforma educativa pode ser vista como um esforco do Estado para
adquirir uma maior legitimidade, nomeadamente na definicdo dos conteudos curriculares, na

configuracdo dos modelos de direcdo das escolas e no controle da profissdo docente. Nessa
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perspectiva, 0 espaco educativo assume carateristicas muito propria, desempenhando um
papel decisivo no processo de regulagdo social.

Embora conhecamos o quanto é dificil estabelecer critérios de qualidade e igualdade
guanto ao atendimento escolar, pois, por um lado, todas as criangas tém direito ao sucesso
escolar, no sentido de usufruir plenamente o direito de escolarizag&o; por outro lado é dificil
estabelecer para uma determinada populacdo parametros de desempenho nas varias dimensdes
da educacéo (cognitiva, fisica, moral etc.). De fato, a pesquisa dos indicadores da melhoria da
educacdo na atualidade ainda ndo é suficientemente satisfatoria quanto as formas de
atendimento, por exemplo, dos direitos de alunos portadores de dificuldades escolares gerais
ou especificas e portadores de outras necessidades, e seus desempenhos ainda se situam fora
dos parametros universais desejaveis.

Em suma, a intencionalidade desse nosso trabalho é buscar levantar discussoes
relacionadas as politicas publicas de avaliacdo externa e suas implicacdes na formacdo do
professor, tomando como ponto de partida o contexto da atual politica educacional centrada
na avaliacdo externa, e suas implicacdes especialmente na formacdo do professor de

matematica.

2.2 A formacdao dos professores e sua relagdo com a politica de avaliacdo externa

Mediante o que foi exposto acerca das reformas educacionais que ocorreram nos
ultimos anos, a vinculacdo da formacéo de professores e a politica de avaliacdo externa tem se
tornado objeto de debate e producdo académica em todos 0s paises, que incorporaram agenda
das reformas educacionais internacionais.

No Brasil, podemos pontuar diversos estudos que os profissionais da educagéo
receberam como estratégias de formacdo continuada acerca do campo de avaliagdo de
rendimento escolar. Destaca-se o trabalho da Fundacdo Getulio Vargas, do Rio de Janeiro,
que no ano de 1966, criou o Centro de Estudos de Teste e Pesquisa Psicologicos (CETPP). A
partir da decada de 1970, foram desenvolvidos estudos avaliativos pelo Programa de Estudos
Conjuntos de Integracdo Econémica Latino-americana (ECIEL), sobre os determinantes dos
niveis de escolaridade e do rendimento escolar obtido por alunos com diferentes carateristicas
pessoais e socioecondmicos. Este programa tinha como finalidade chegar a um instrumento de
medidas abrangendo leituras, escritas e matematica, e que pudesse verificar a situacdo do
desempenho dos alunos das primeiras séries do ensino fundamental. Nos anos de 1980,
ocorreu a primeira implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo Basica (SAEB) na
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cidade de S&o Paulo, sendo o primeiro estudo avaliativo de uma rede de ensino municipal. A
partir desses testes, possibilitou estudos acerca da avaliacdo de politicas publicas de educacédo
e a formacdo de professores, que assumiu outra direcdo com respeito a avaliacdo de
rendimento por testes, passando a ser analisada as competéncias nas areas de avaliacdo
envolvendo a questdo da medida de rendimento escolar de valor. E por fim, o Grupo de
Pesquisa Educacdo, Cultura e Mundo Rural (EDURURAL), que foi um marco na historia de
desenvolvimento de estudos de programas e de avaliacdo de politicas publicas desenvolvido
em todos os estados do Nordeste brasileiro, que avaliava o sistema de monitéria dos
professores, a formacédo de professores, as Organizagfes Municipais de Ensino, os alunos e as
familias.

No avanco nos estudos e investigacGes das avaliacdes de larga escala no cenario
educacional brasileiro para a formacdo dos profissionais da educacdo, observamos duas
mudangas significativas relacionadas ao instrumental de avaliacdo. A primeira abrange a
forma de avaliar o sistema educacional acerca do aperfeicoamento do Sistema de Avaliacdo
de Rede, na qual introduziram a Teoria de Resposta ao Item (TRI), em substituicdo a Teoria
Classic dos Testes (TCT), com a finalidade de permitir a comparacdo temporal dos resultados;
a segunda refere-se a construgdo da escala de proficiéncia que ajustasse a evolucdo dos
estudantes ao longo tempo com base nas matrizes de referéncia para a medicdo do
desempenho dos alunos através de habilidades e competéncias.

Segundo Fini (2009), as matrizes de referéncias para a avaliacdo externa representam
um marco seguro para os elaboradores dos instrumentos, itens e provas, pois contém uma
orientacdo clara do que os alunos devem ser capazes de realizar como tarefa cognitiva minima
para que se possa verificar se houve aprendizagem ou ndo. No entanto, muitas criticas de
pesquisadores da educagdo tém assolado a forma como as avaliacbes externas estdo sendo
implementada nas escolas, afirmando que as avaliagfes externas estdo subtraindo o curriculo
escolar e ocupando um lugar que néo lhe cabe.

Gatti (2019) levanta um problema importante a considerar acerca dessas mudancas: é
que os resultados das avaliagcbes, nessa perspectiva, ndo sdo disseminados do modo
consequente no interior das escolas, nem traduzido de forma a ter sentido claro para gestores e
docentes. Esse € uma das dificuldades traduzida pela metodologia adotada da Teoria da
Resposta ao Item, que tem satisfeito em parte a aspectos estatisticos, mas pouco tem
contribuido com o ensino nas escolas. Nesse sentido, é preciso buscar alternativas de
enunciagdo dos resultados, de modo mais detalhado, na formacdo dos professores, de forma

que faca sentido para educadores, bem como buscar meios para conseguir que as escolas,
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diretores, professores se apropriem desses resultados e os discutam, e que haja condicdes de
utilizacdo dos mesmos para a melhoria do ensino.

A avaliacdo externa, analisada sob o prisma de Libaneo (2018), esta atrelada a um viés
economicista, ou seja, a critérios econdmicos de analise do desempenho da educacdo escolar
e, em muitos casos, bem longe de critérios pedagdgicos. Segundo o pesquisador, 0 que tem
acontecido é que as reformas aconteceram num momento em que 0S recursos publicos
destinados a educacdo tendem a ser submetidos a critérios de competitividade, a médio e
longo prazo, e depende da qualidade do sistema educativo, qualidade “por dentro” dos
processos de ensino e aprendizagem e ndo apenas dos resultados. Os problemas identificados
pela avaliagdo externa na educacdo sdo razoavelmente bem detectados, diagnosticados, mas a
aplicacdo das reformas ndo tem levado ao atendimento das condi¢des necessarias a efetivacao
das mudancas educativas, como é o caso, por exemplo, da formacdo dos professores e da
remuneracao dos mesmos.

Nesse sentido, embora tenham ocorrido mudancas significativas no campo da
avaliacdo de larga escala implementada pelas reformas educacionais nos ultimos anos, a
formacdo de professores ainda é apresentada como um grande problema da educacéo,
existindo ainda dificuldades em implementar um modelo inovador capaz de responder aos
desafios vividos pela educagdo na atualidade. Pois, a melhoria da educacdo ndo pode mudar
sem atualizar os professores, portanto esta ndo pode mudar sem o desenvolvimento
profissional dos professores.

Os reformadores e representantes das reformas educacionais precisao reconhecer que a
transformacdo educacional depende dos professores e da sua formagdo. Depende também da
alteracdo das préaticas pedagdgicas na sala de aula. Por isso, falar de formacéo de professores é
falar de um investimento educativo para viabilizar mudancas de fundamentagdo teorica e de
metodologias utilizadas pelos professionais da educagdo. Os professores tém que ser
protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de implementacdo das politicas de
reforma educacionais e as repercussdes na sua formacao.

Sacristan (1995) assegura que os professores cotidianamente tomam decisées em meio
a muitas incertezas e infrequéncias nas atividades pedagdgicas, o que ocasiona a
descontinuacdo do processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, a formacdo continua
dos professores deve ser objeto de investimento na perspectiva da sua transformacao
qualitativa. Caso contrério, desencadeiam-se fendmenos de resisténcia pessoal e institucional,
e provoca-se a passividade de muitos atores educativos. 1sso é muito preocupante, uma vez

que pode acarretar prejuizos para a formacao dos discentes.
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Na atualidade, ndo é possivel ocultar as deficiéncias estruturais dos programas de
formagéo de professores, nem ignorar que eles estdo distantes das mudangas ocorridas
decorrentes das reformas educacionais dos Ultimos anos, que esta relacionada as inovacoes
tecnoldgicas, introduzindo novos produtos tecnologicos educativos, e das politicas
educacionais de avaliagdo como instrumento de medida da qualidade em educacao.

Para Freitas (2014), a avaliacdo externa e interna como estratégia de acompanhamento
do processo de ensino e aprendizagem tem um papel extremamente importante na
organizacdo do trabalho pedagogico. Ela expressa também relacdo de poder atuando no seio
da sala de aula e da instituicdo escolar. Nesse sentido, a avaliagdo termina sendo uma
dimensdo que modula o préprio acesso aos conteudos da aprendizagem e interferir no método
de ensino escolhido para viabilidade a aprendizagem dos alunos.

Nessa perspectiva, as avaliacBes externas como sustentacdo dessas politicas
educacionais contemporanea acabam influenciando a formacao de professores na educagéo
matematica atualmente vigente no Brasil, se enquadrando em diferentes perspectivas de
avaliacdo.

Vive-se atualmente no remodelamento da formacéo de professores das escolas para
atender as demandas governamentais no campo da politica educacional das avaliacGes
externas, que servem de balizadores para medir a eficacia das instituicdes buscando escolar o
gerenciamento do trabalho do professor por meio do comprimento de metas relativas a
aprendizagem de seus alunos.

As avaliacOes externas propostas como orientagcdes para as escolas e a formacdo de
professores sugerem que os docentes e 0s gestores se prepararem para acessar produtos e
servicos que incidem sobre diversos aspectos envolvidos no trabalho politico pedagdégico da
escola, tendo o objetivo de implementar modelos de avaliagdes para os alunos com o escopo
de levantar dados para a politica de ranking das escolas.

Em termos praticos, isso pode significar que a avaliacdo se reduz a pouco mais do
que a administracdo de um ou mais testes e a atribuicdo de uma classificacdo em periodos
determinados, ou seja, uma perspectiva em que classificar selecionar e certificar sdo as
fungdes da avaliagdo por exceléncia. Dessa forma, os conhecimentos e seus produtos sdo 0s
unicos objetos de avaliacdo que privilegiam a quantificagdo de resultados em busca da
objetividade e procura garantir a neutralidade do professor (FERNANDES, 2009).
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2.3 O pioneirismo na base da reforma educacional no Ceara

O Cearéa foi um dos estados brasileiros que antecederam em sua politica educacional o
viés da politica econémica no final dos anos 1980, chamada a época de mudancismo, que
antecedeu as reformas educacionais de base neoliberais mais amplas realizadas no pais e
implementadas a partir dos anos1990, na esteira da Conferéncia Mundial ocorrida em
Jomtien, na Tailandia. Em sintese, esta reforma estabeleceria uma agenda sintonizada com
outros paises em via de desenvolvimento, decretando as necessidades bésicas de
aprendizagem; procurando promover a equidade, fortalecer aliancas, mobilizar recursos no
contexto das politicas proclamados na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos daquela
conferéncia.

Os governos cearenses, conhecidos como governos mudacionistas, adotaram como
estratégia de mudanga, na pratica, o “ciclo de politica” (Valdevino, 2008) que tinha como
base a reforma gerencial na logica da administragdo publica. Ela foi iniciada no final da
década de 1980 e teve sua introducao no governo de Tasso Jereissati nos anos de 1987 a 2002,
e tinha a intencionalidade, em tese, de se contrapor ao coronelismo (1968 — 1986).

O proposito da antecipagdo realizada na reforma cearense na politica publica de
educacdo ndo difere das mudancas educacionais propostas mundialmente, pois na sua
estrutura ja se configurava a implementacdo de uma politica baseadas no gerencialismo e na
I6gica capitalista de mercado que antecederam as politicas de accountability ou prestacdo de
contas. Segundo Valdevino (2018), essa politica reformista cearense era conduzida pelo setor
industrial da burguesia local, e foi dividida entre trés fases da governabilidade do Estado do
Ceard, correspondendo a dois ciclos politicos: Era Tasso (1987 — 2002), Ciclo Politico dos
Ferreiras Gomes (2007 — 2014) e o periodo de transicdo entre ciclos, que compreende o
mandato de Lucio Alcantara (PSDB — CE), entre 2003 e 2006.

Dois aspectos importantes caracterizam essas politicas de ciclos cearenses com a
reforma educacional vigente. O primeiro seria a introducdo dos testes padronizados de larga
escala no Estado do Ceard, que preconizavam no inicio uma cobranca moderada dos
resultados por meio de premiacgdes que ja envolvia uma suposta politica de responsabilizacéo.
Assim, se configurava em estratégia centrada na avaliagdo e uma possivel consolidagdo do
modelo gerencialista nas redes municipais de ensino. O segundo seria uma forte mudanca no
cenario da economia cearense no tocante ao saneamento das finangas como elemento central
na relacdo entre o Estado e os municipios, baseada numa proposta de descentralizacao e

democratizacdo objetivando a municipalizagdo do ensino publico, consubstanciada pela
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criagdio do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).

Esse fato esta diretamente relacionado a um regime que constituiria uma colaboragédo
em conformidade com a condicionalidade. Nessa condicionalidade ficou acertada uma
contrapartida acerca da obrigatoriedade do apoio técnico e pedagdgico do governo estadual as
redes de ensino municipais. Tal processo ocorreu por meio do Programa Alfabetizacdo na
Idade Certa (PAIC), do repasse da cota-parte do Imposto sobre Circulagdo de Mercadoria e
Servigo (ICMS) e do prémio Escolar Nota Dez, entre outros. Desse modo, as orientacfes
gerenciais comecaram a se tornar hegemonicas no dmbito das escolas publicas de ensino
fundamental no Ceard (VALDEVINO 2008).

Dessarte, segundo Valdevino e Silva (2018), é possivel afirmar que esse periodo se
caracteriza por uma forte apelacdo aos principios gerenciais na implementacdo das politicas
educacionais do Ceara, como também se verifica a influéncia de organismos internacionais,
como foi o caso do Banco Mundial que, mediante financiamento externo, concedeu 90
milhGes de ddlares ao Estado para a implementacdo do Projeto de Qualificacdo da Educacéo
Béasica (PQEB) (LIMA, 2007).

Na gestdo do secretario de educacdo do Ceard Antenor Naspolini (2095 - 2002), a
educacdo bésica na reforma cearense adotou um tipo de reformismo que € baseado em um
modelo no formato de espiral, em que sdo combinados os fluxos verticais hierarquicos e
horizontais na forma de garantir a educacdo de qualidade para todos. Nesse modelo, as
decisbes transitam tanto a partir dos niveis hierdrquicos superiores (como as secretarias
municipais e estaduais de educacdo), como também levando em conta o campo
recontextualizador no conjunto das estruturas escolares. Essa estratégia fez com que, segundo
Naspolini, se mostrasse mais resistente as pressdes politicas e econdmicas, 0 que demonstra a
sua capacidade de garantir a sustentabilidade e adaptabilidade as mudancas.

No entanto, segundo Freitas (2016), esse procedimento se configura como na
concepcao que o neoliberalismo do servico publico e do magistério expressa o desejo de
tornar o professor e a escola os Unicos responsaveis pela aprendizagem, pois uma vez tendo
identificado o responsdvel promove politica de “responsabilizacdo essencialmente
verticalizada” como forma de pressiona-|o.

Nesse sentido, essas mudancas na educacgdo cearense estdo imbricadas com a reforma
educacional globalizada. Assim, este movimento da reforma da educacéo concebe a mudanca

como fenbmeno que, uma vez adotada pelo nivel hierarquico superior, se difunde e se revela
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via programa da Nova Gestdo Publica, que ndo implica uma retirada do Estado do &mbito dos
servicos publicos, mas supde repensar as funcbes governamentais da gestdo dos servicos
publicos para todos os niveis do sistema de ensino escolar.

Freitas (2018) vai mais além, afirmando que essa ndo é a proposta dos neoliberais que
esta na origem do movimento da reforma educacional mundial. Eles ndo pensam em
reposicionar a gestdo estatal, mas em elimina-la, instaurando um mercado empreendedor na
educagdo. Seu proposito ¢ destruir a “educacdo publica de gestdo publica” e ndo apenas
redefini-la. Os neoliberais querem o Estado como provedor de recursos publicos, ndo como
gestor.

Assim, se confirma que essa postura da reforma cearense se espelha na reforma
educacional neoliberal quando tem como objetivo “garantir a educacdo de qualidade para
todos” com a proposta “Todos pela Educagdo de Qualidade para Todos”, se associando a
declaracdo Mundial de Educagdo para Todos, enquadrada nas conferéncias mundiais da
reforma educacional globalizada.

A contribuicdo da educacdo cearense com a politica educacional de inovacédo da gestdo
publica educativa e 0 desenvolvimento técnico pedagdgico foi bastante significativa com
relacdo aos 15 anos dos governos dos coronéis formados por César Cals, Adalto Bezerra e
Virgilio Tavora entre (1963-1978), sob a uncdo do Regime Militar, que governaram o Estado
e a sociedade com bases na tradi¢do oligarquica, fisioldgica e paternalista.

Acerca das melhorias na educacdo no regime do mudancismo podemos citar no
ambito da Gestdo Educacional os principais avancos, conforme (VALDEVINO E SILVA
2018). Embora extensa é importante cita-las na integra.

Universalizacdo do acesso de criangas e adolescentes de 7 a 14 anos ao ensino
fundamental (98%); promoc&o do acesso de 92% da populacéo de 15 a 17 anos a
escola, sendo que 27% no ensino médio no ano de 2000; reducdo do indice de
abandono escolar no ensino fundamental de 13,2% em 1995 para 10,5% em
1999; implantagdo do maior programa de regularizagdo do fluxo escolar de
educacdo basica no Brasil com a metodologia do Telecurso 2000 (Projeto
Tempo de Avancar) atingindo 100.604 no ensino fundamental e 39.983 no
ensino médio no ano 2000; expansdo da Educacdo de Jovens e Adultos, cuja
matricula cresceu 232,69% entre 1996 e 2000; promocdo da inclusdo social de
criangas com necessidades especiais, através da implantacdo do atendimento
integrado em escolas publicas e regularizacdo das escolas indigenas;
municipalizagdo de 82,9% do ensino fundamental de 1% a 42 série e 53,5% de 5% a
82 série (ano 2001); estadualizagdo de 99% da matricula publica no ensino médio
(2001); democratizagdo da escola publica, com a implantagdo dos Conselhos
Escolares em todas as escolas estaduais e com realizacdo de elei¢do de diretores
em toda a rede estadual de ensino nos anos de 1995 e 1998; implantacdo e

consolidacdo de trés sistemas de Gestdo Escolar: o Sistema Permanente de
Avaliacdo Educacional do Ceara (SPAECE, 1992), Sistema Integrado de Gestéo
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Educacional (SIGE, 1997) e o Sistema de Acompanhamento Pedag6gico (SAP,
1996); descentralizacdo da gestdo, planejamento e acompanhamento educacional
com a criacdo dos 21 Centros Regionais de Desenvolvimento da Educacdo;
escolarizagdo da merenda em toda a rede estadual, e da politica de estimulo a
organizacdo dos grémios estudantis; promocdo da educacdo infantil municipal,
com a criacdo de ComissGes Regionais e Municipais de Educacdo Infantil.
(Evolugéo do SPAECE; 1992 a 2002).

Ao depurarmos o discurso ideoldgico que envolve todas essas mudangas e melhoria
da educacao, existe um descompasso no discurso e na forma como sédo exercidas no processo
de implementacdo da educacao na perspectiva da modernidade e a defesa da educacao bésica
de qualidade pela a acdo dos governos mudacionistas, usando a pratica do gerencialismo no

contexto da classe dominante e a politica de accountability.

Nesse sentido, a critica que se faz dessa politica educacional é que ela trabalha todas
essas mudancgas no discurso ideoldgico neoliberal que restringe o campo social e politico,
obrigando os professores a viverem num ambiente habitado por competitividade e
individualismo na perspectiva do darwinismo social. Fato esse que estd relacionado
diretamente com a criacdo da avaliacdo do Sistema Permanente de Avaliacdo Educacional do
Ceara (SPAECE) desenvolvida em 1992, que torna os ambientes escolares em um campo de
competicdo para a sobrevivéncia do nucleo gestor escolar.

O SPAECE, enquanto avaliacdo de sistema, é, na verdade, uma obra do pioneirismo
cearense no contexto dessas reformas e que inspirou a criacdo mais tarde do SAEB nacional,

assim como o Fundo de Educacéo cearense foi 0 embrido do FUNDEF.

Nessa direcdo, o sistema educacional cearense, através da evolucdo histdrica das
avaliacOes externas, se apropriou do SPAECE estadual e do SAEB nacional. Assim
possibilitou criar uma cultura que insere as escolas em um sistema meritocratico de prestacdo
de contas (accountability), alimentando a competicdo entre escolas e professores. Nesse
processo evolutivo das avaliagcOes externas, as escolas passam a ser cobradas ndo mais pela
guantidade de alunos aprovados nas séries/ano, na medida em que a escola ao aprovar 0s
alunos indicava que ela estaria satisfeita com seu desempenho, mas pelas metas
preestabelecidas pelo 6rgdo regulador hierarquico verticalizado. Essa cobranca de metas
estabelecida através de indicadores de desempenho escolar é utilizada para definir um novo

padrdo de qualidade em educacéo.

Nesse contexto, fica claro que as politicas de avaliagdo externas cearenses

padronizadas sdo fundamentadas no ideario neoliberal de resultados, que se iniciou na era dos
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governos mudancistas no ano de 1991, e que hoje passam a guiar a vida da escola, dos
professores e dos alunos atrelada as politicas de accountability. Essa forma de conduzir a
educacdo coloca pressdo sobre os alunos, professores, diretores, distritos educacionais para
que obtenham metas cada vez mais altas. Esse tipo de pressdo pode levar educadores e
diretores a trair seu dever ético, alterando resultados dos testes padronizados, conforme
ocorreu no Texas. Segundo Ravitch (2011), os pesquisadores que criticaram 0s testes
padronizados descobriram que as pontuacgdes nos testes padronizados de larga escala do Texas
aumentaram em curto prazo, mas as pontuacées do SAT - Scholastic Aptitude Test - (Teste de
Aptiddo Escolar) para os futuros estudantes universitarios diminuiram. Assim, os estudantes
do Texas em geral perderam vagas para o resto do pais. No Brasil, a cidade de Sobral, no
Ceard, tem sido o nosso "milagre do Texas” (FREITAS, 2013).

2.4 O SPAECE no contexto da reforma educacional e da politica neoliberal

O Sistema Permanente de Avaliacao do Estado do Ceara se define como um programa
do governo do Estado que vem sendo implementado, desde 1992, pela Secretaria de Educacao
(SEDUC). A vertente principal do sistema é a Avaliacdo por Desempenho Académico das
unidades escolares, mimetizando os Sistemas Nacionais de Avaliacdo (SNA). Esse programa
se caracteriza como uma avaliacdo externa em larga escala das competéncias e habilidades
dos alunos do ensino fundamental e do ensino médio, em lingua portuguesa e matematica. As
informacdes coletadas a cada avaliacdo identificam o nivel de proficiéncia e a evolucdo do
desempenho dos alunos da rede escolar do Estado do Ceara. Ele é realizado de forma
censitaria e abrange as escolas estaduais € municipais e tem como eixo de orientacdo as
Matrizes de Referéncia alinhadas com as do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), de carater nacional.

Em se tratando de uma avaliacdo de caracteristica longitudinal, ela possibilita ainda
acompanhar o progresso de aprendizagem de cada aluno ao longo do tempo. Em sentido mais
amplo, o SPAECE, conforme os documentos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e os
Referenciais Curriculares Basicos (RCB), tem por objetivo fornecer subsidios para a
formulacdo, reformulacdo e monitoramento das politicas educacionais, além de possibilitar
aos professores, dirigentes escolares e gestores um quadro diagnéstico da situagdo da
Educacao Bésica da Rede Pablica de ensino.

De acordo com a historia desse sistema interno de avaliacéo de larga escala do Ceara,

ele foi institucionalizado no ano 2000 pela portaria N° 101/2000, contemplando tanto a
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sistematica de avaliacdo de rendimento escolar como a avaliagdo institucional. Com essas
duas vertentes do sistema avaliativo, 0 SPAECE visava criar a possibilidade de superar as
limitacGes existentes em ambas as vertentes (LIMA; COELHO; SOARES 2005).

Nas duas vertentes, o proposito maior é oferecer a escola uma visdo multifacetaria,
externa e interna, sobre o seu desempenho; ao sistema e a sociedade uma Visdo mais
abrangente sobre a escola, com vistas a verificar os impactos das politicas educacionais
adotadas, tendo sua preocupacdo focada no sistema e na melhoria da qualidade dos servi¢os
educacionais.

Em tese, as avaliagdes de larga escala como o SPAECE contribuem positivamente
para a educacdo. Bauer, Alvares e Oliveira (2015) apontam algumas vantagens tais como
definir padrdes e expectativas para o aprendizado dos alunos, podendo servir para orientar o
trabalho das escolas; servir para guiar o planejamento dos professores, dando-lhe pistas sobre
0 que e quando ensinar aos alunos, apoiado no gerenciamento de sala de aula e evitando,
assim, perda de tempo didatico; produzir para a comunidade, informacgdes sobre a qualidade
do ensino nas escolas, em relacdo aos componentes curriculares avaliados, auxiliando também
0s pais a tomar decisdes bem fundamentadas sobre onde desejam que seus filhos estudem.

No entanto, esses mesmos autores advertem que as criticas aos efeitos das avaliacdes
externas nas escolas e nas redes de ensino superam os argumentos favoraveis, especialmente
pela observacdo de que se concentra excessivamente no uso dos resultados associados as
politicas de alto impacto.

As criticas mais enfaticas acerca da politica de avaliacdo externa é a forte influéncia
das avalia¢fes no reducionismo do curriculo representando tanto pelo desempenho nas provas
aplicadas pelos diferentes modelos praticados; como no trabalho realizado pela escola e na
abordagem metodoldgica adotada pelos professores em sala de aula, inclusive sobre avaliacéo
da aprendizagem que o professor realiza no seu cotidiano escolar.

Para responder a essa desaprovacdo do uso do sistema avaliativo de larga escala é
preciso, segundo Gatti (2014), discutir o sentido das provas; os fundamentos e matrizes
curriculares em que se apoiam a escola do tipo de itens e seus contetdos; as formas como 0s
resultados sdo expressos e as formas de disseminacdo de seus resultados nos sistemas
educacionais. Acrescenta a pesquisadora, que é preciso considerar que a pratica desses
processos deveriam incluir a premissa de que em seu planejamento e implementacdo houve
uma concepgao anterior, uma expectativa de valor em relacéo ao trabalho desenvolvido, e ndo

apenas a busca de resultados pontuais, com medidas pré-definida e com efeitos obscuros.
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Nessa logica, fica dubio o carater e objetividade da avaliacdo de larga escala que ao
mesmo tempo pode se colocar no processo como alavancador da competitividade para as
escolas, os professores, 0os alunos e 0s gestores, ou como um processo que alimenta a
cooperacdo e busca de solucBes coletivas. Em outras palavras, pode ser um processo para
comparacOes humilhantes ou descabidas que servem apenas para alimentar competicdo e
concorréncia exacerbadas.

Nesse contexto, o que se observa é que a politica de avaliacdo do SPAECE segue
uma leitura da agenda e dos principios norteadores das reformas educacionais vigentes
atualmente como politica que dominam o campo da educacdo cearense. Em linhas gerais, O
SPAECE é um sistema de avaliagdo externa que responde ao ementéario das reformas
educacionais ocorridas em diversos paises que participaram da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990, em que, nomeadamente, as
conclusdes da Conferéncia resultaram no conjunto de inovacbes e mudancas, afetando o
sistema educacional de diversas nagoes.

Nesse entendimento, com relacdo ao processo avaliativo de larga escala no Brasil,
foram desenvolvidas atividades de supervisdo e monitoramento da qualidade do ensino,
através da modernizagdo da producdo de estatisticas educacionais. Desse feito, foi implantado
0 sistema nacional de avaliacdo educacional, articulados a partir da institucionalizacdo do
Sistema de Informages e Avaliagdo Educacional e do fortalecimento do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) no governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso. Com isso, gerou-se uma curva historica no sistema educacional brasileira, tanto no
aspecto politico, social e econdmico voltado para a perspectiva do neoliberalismo capitalista.

Nessa vertente afirma Freitas (2018), que o neoliberalismo olha para a educacao a
partir de sua concepcédo de sociedade baseada em livre mercado, cuja prépria logica produz o
avanco social com qualidade, depurado a ineficiéncia através da concorréncia. Assim, se 0
mundo é pautado na concorréncia, ha que se preparar as criangas para “competir” nele, tal
como ele é. Nesse sentindo, nenhuma perspectiva de humanizacdo ampla ou transformacao
social é agregada aos processos educativos, dai seu carater reacionario e conservador, pois
naturaliza como a-histérica o capitalismo e a sociedade de mercado.

Uma das justificativas para a implementacdo da reforma educacional, na visdo dos
neoliberais e dos reformadores empresariais, € que as escolas tradicionais, escolanovistas e
tecnicistas das instituicdes estatais ndo eram capazes de implementar uma educagdo que
conduzisse nossos jovens a se apropriarem dos conhecimentos necessarios a vida hodierna e

da dita nova sociedade do conhecimento. Eles consideram que o setor publico era responsavel
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pela crise e pela ineficiéncia da educacdo e estava cheio de privilégios. A proposta da
educacdo néo visava o desenvolvimento integral do educando, de modo que lhes permitissem
o0 desenvolvimento dos instrumentos necessarios para se adaptarem a sociedade digital que se
avizinhava.

Nesse contexto, as politicas neoliberais evidenciam, ideologicamente, o discurso de
crise e de fracasso da escola publica como decorréncia da incapacidade administrativa e
financeira do Estado em gerir uma educacao de qualidade.

Uma das medidas importantes do compromisso da agenda da nova reforma
educacional foi a implementacéo sistematica das politicas publicas educacionais de avaliacbes
externas nas escolas, como também o processo de responsabilizacdo das escolas como forma
de alavancar o aumento da média de desempenho dos estudantes nas avaliagcbes nacionais,
estaduais e nos exames internacionais.

Nesse contexto, o Ceara elaborou o seu sistema de avaliagdo prdprio, o SPAECE,
pela necessidade de modernizacdo da gestdo publica, com o propdésito de dinamizar e
legitimar as reformas do Estado implantadas a partir dos anos 1990.

Na interpretacdo de Bauer, Alvares e Oliveira (2015), as avaliagdes padronizadas
usadas nas politicas publicas educacionais ganham um papel de destaque em vista da
necessidade de mudancas nas concepcOes de gestdo na educagdo, pari passu a outras
mudangas na organizacdo educacional. A gestdo escolar sai do controle burocratico e
hierarquico no modo de execucdo para o0 controle do produto na escola; as testagens
revelaram-se instrumentos bastante adequados para implementar esta estratégia em educacao.

O Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE), como
as demais avaliacOes de largas escala, sdo fortemente alinhadas e influenciadas pelas reformas
educacionais e pelo modelo politico-econdmico neoliberal apoiado pelo Banco Mundial, que
enxergam a educacgéo a partir de seu entendimento de sociedade baseada em livre mercado
com o uso do mecanismo de gerencialismo e performatividade no desempenho do setor
publico.

Parafraseando a concepcdo de Stephen Ball (2005), o gerencialismo introduz, na
educacdo, inovagles nas estruturas de poder, na medida em que institui uma logica de
administracdo diferente em relacdo aos modelos conservadores anteriores. Nesta perspectiva
gerencial, a cultura da performatividade passa a nortear as relaces pedagogicas, tendo como
propdsito incutir uma atitude na qual os professores se sentem responsaveis e, a0 mesmo
tempo, de certa forma, pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da

organizacdo e pela performance dos alunos. Em outras palavras, as instituicbes escolares e
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todo o nucleo gestor passam a ser responsaveis unicamente pelo sucesso ou fracasso dos
resultados obtidos pelos alunos e pelas alunas nas avaliagdes a que as escolas sdo submetidas.
Nesse sentido, a escola passa a ter uma pseudo autonomia, mas para muitos educadores mais
parece com uma politica de culpabilizacao.

Conforme Freitas (2008), a politica de responsabilizacdo torna a educacdo isolada
dos seus vinculos sociais e passa a ser vista como uma questdo puramente de gestdo.
Imaginando “consertar” as escolas pela sua inser¢do no livre mercado e com propostas
restritas as varidveis intraescolares, secundarizam a importancia das variaveis extraescolares,
entre elas o impacto das condic¢Ges de vida das criangas na sua educacdo. Tal postura advém
da recusa de levar em conta restricbes estruturais no processo educativo e da concepcao
depreciativa que o neoliberalismo tem do servi¢o publico e do magistério, que se expressa no
desejo de “tornar o professor (e a escola) o tnico responsavel” pela aprendizagem e uma vez
tendo identificado “o responsavel”, promover politicas de “responsabilizacdo verticalizadas”
como forma de pressiona-lo.

Em outros termos, essa politica acarreta grandes mudancas na estrutura educacional,
causando alterac@es significativas na profissionalizacdo do professor, no curriculo, no ensino,
na pratica pedagdgica do professor e na gestdo. Na pratica, um sistema de avaliagdo como o
SPAECE assume a postura de controle no processo da educacao, podendo criar, assim, uma
hegemonia na producdo do discurso pedagdgico desde o campo da macropolitica do Estado

até o campo recontextualizador pedagogico da micropolitica da sala de aula.

2.5 O SPAECE e o discurso da macropolitica educacional

Fazendo uma relagéo entre controle do discurso pedagogico pelo sistema de avaliagéo
do SPAECE com aquilo que Bernstein (1994) chama de dispositivo pedagdgico - conjunto de
regras que regulam internamente a comunicacdo pedagogica e incidem sobre uma série de
significados passiveis de serem transmitidos pela escola - fica visivel que o campo da
macropolitica produz o discurso pedagdgico para a politica de avaliagdo e o campo
recontextualizador reproduz o que a escola deve avaliar.

E importante destacar que os discursos do campo da producéo das avaliacdes externas
ndo chegam as escolas de forma neutra. Eles chegam focados na pretenséo de obter mudancas
discursivas na gestdo escolar, e que possam causar transformacGes nas praticas da gestdo
escolar e nas suas formas de pensar dos diretores escolares. Esses discursos séo produzidos no

contexto da crise do sistema econdmico, politico e social dos anos 1990, como ja foi citado
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por Maia Filho e Jimenez (2004). Isso leva a crer que existe uma forte influéncia ideoldgica
que envolve o discurso da macropolitica que, por sua vez, impulsiona mudancas no papel do
Estado, nas escutas de suas prioridades e nos discursos politicos partidarios.

Para Bernstein (1994), o discurso ndo é uma categoria abstrata, mas o resultado de
uma construcdo e de uma producdo objetiva. Dessa forma, o discurso ndo pode ser reduzido a
uma simples realiza¢do de linguagem. Cada processo discursivo pode ser considerado como
um produto de uma rede complexa e articulada de poder e controle.

Como se pode observar, 0 SPAECE apresenta-se como um ideal de poder e controle
do campo conceitual a partir da leitura dos elementos bésicos da reforma educacional vigente,
tais como: a politica de mercado, a politica de gestdo e a performatividade. Para Ball (2002),
estes elementos, ou tecnologias politicas, assumem diferentes graus de énfase em variadas
situacOes, mas estdo intimamente inter-relacionados e sdo interdependentes nos processos da
reforma.

Segundo Levi (1998), a reforma educacional se alastra no mundo como uma
“epidemia politica”. Esta epidemia ¢ sustentada por instituigdes e organizacdes poderosas, tais
como o Banco Mundial e a OCDE que atraem politicos de diversas tendéncias, além de
implantar-se nos “mundos assumidos” de varios educadores académicos. Cada um deles se
apresenta como arenas, lugares e grupos de interesse e envolve disputas e embates (BOWE et
al, 1992).

E nesse contexto que Ball e Bowe (1992) analisam as politicas publicas com sua
metodologia do “ciclo de politica”. Merece destaque para a presente discussdo a etapa do
ciclo denominada contexto de influéncia, onde ocorre a producdo e disputas de discursos de
diversos grupos de interesse visando influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacédo e do significado da educacdo. Atuam nele as redes sociais dentro e em torno de
partidos politicos, do governo e do processo legislativo. E nesse contexto que os conceitos
adquirem legitimidade e formam um discurso com base politica.

Nessa circunstancia, a proposta para o campo da educacdo se encontra sob forte
pressdo de intervencdo nacional e internacional de grandes corporagdes externas, inclusive
financeiras, e 0 apoio de empresarios e reformadores. O Estado costuma definir, previamente,
0 modo como serdo implementadas as mudancas, procurando legitima-las junto a comunidade
atraveés de medidas legais. Estas estratégias sao, atualmente, articuladas e contextualizadas ao
interesse ideoldgico e dogmatico da politica neoliberal a servi¢co do capital, com o aval da
politica de governo.
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Essa politica de implementacdo se caracteriza por aquilo que Hill (1997) vai definir
como modelo top down, de cima para baixo, e parte do principio de que a implementacdo das
politicas pelos agentes implementadores deve ser fiel ao que foi definido na etapa de
formulacéo.

Nessa esteira, Oliveira (2014) afirma que a politica pablica passa pela atuagdo de uma
diversidade de atores ao longo do processo de formulagdes e implementagdo, em uma cadeia
repleta de transformacdes e adaptacOes, criando novas carateristicas e transformando as
politicas centralmente definidas.

Com relacdo as avaliagbes em larga escala, como o SPAECE, os organismos
internacionais propem um conjunto de agdes que consideram imprescindiveis para a
execucdo das estratégias avaliativas em educacdo dos paises envolvidos. Trés medidas
significativas foram implementadas pelas reformas educacionais que beneficiaram praticas da
avaliacdo como o SPAECE: a centralizagdo dos sistemas de avaliagdo, que passam a ser
utilizadas como instrumento de gestdo e alimentam politicas de responsabilizacdo aliadas a
desenhos censitarios e avaliacdo externa; a descentralizacdo dos processos de gestdo e
financiamento, que fortalecem o discurso da autonomia e da gestdo democréatica da escola,
numa perspectiva de melhoria de resultados, o que inclui a autonomia financeira para buscar
novas fontes de recursos; e a ampliacdo das possibilidades de escolha, estimulando
mecanismos de competicdo entre as escolas, o que induziria & melhoria de sua qualidade.

Medidas como essas estdo mais para concessdes e se configuram como uma abertura
para a politica de privatizacdo da educacdo publica, pois elas tém potencial de desgastarem a
imagem das escolas, dos professores e da gestao.

Para Freitas (2014), fica explicita a intencdo das elites ao proporem a reforma
educacional na perspectiva da politica neoliberal, pois ao longo de décadas o empresario
conviveu muito bem com analfabetismo e com baixa qualidade da educacdo. Porém, a
complexidade das redes produtivas e do proprio consumo demandou mais conhecimento e
capacidade de autogestdo da forca de trabalho. Em muitos contextos, a mao de obra barata
ficou mais dificil de encontrar, derrubando as taxas de acumulacdo de riqueza e exploracdo do
trabalho.

A logica dos empresarios e reformadores é ter o poder do discurso da macropolitica, e
com isso, 0 controle ideoldgico sobre a estrutura educacional que forma milhGes de jovens.
Nesse sentido, é imprescindivel o dominio do processo em pelo menos dois aspectos: 0
primeiro, a centralidade da avaliagcdo externa nas escolas, que ja& estd garantida pela avaliacdo

externa censitaria que vem sendo fortalecido ha décadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
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Pesquisas Educacionais (INEP), 6rgdo do Ministério da Educagdo, uma agéncia nacional de
avaliacdo; o segundo é o dominio sobre o trabalho pedagdgico da sala de aula e dos objetivos
da avaliacdo sobre as metas de ensino. Este processo foi padronizado na cultura da escola
através das matrizes de referéncias dos exames nacionais e estaduais e, com isso, impedindo o
avanco das praticas pedagdgicas na escola em direco a uma matriz formativa mais alargada e
integral da juventude até mesmo, a matriz escolar classica, centrada na dimensdo do
conhecimento, é questionada.

Isso esta diretamente relacionado com o dominio do discurso ideolégico do gestor e
dos professores da escola como forma de um controle interno, isto é, uma articulacdo
especifica da macropolitica que se caracteriza como modo de poder e forma de processo
organizacional, revestindo-se sistematicamente como prestacdo de servico, através de
principios regulatorios do uso de categoria administrativa na educacéo.

Isso se configura, segundo Ball (2011), como a imposicdo e o cultivo da
performatividade na educacdo e, principalmente, no setor publico, somados a importacdo do
gerencialismo, requerendo e encorajando maior conjunto de formas de organizacéo e culturas
institucionais que aproximam formas e culturas dos modos de regulacdo e controle
predominantemente na visao do setor privado e a légica do mercado.

Assim, fica claro e not6rio o dominio da avaliacdo de larga escala, no caso o SPAECE
no discurso, que vem substituindo de forma gradativa o0s objetivos, os conteldos e 0 método
de ensino das avaliac@es internas das escolas, especialmente nas disciplinas de Matematica,
Portugués e Ciéncias. A partir da sua matriz de referéncia, trabalha-se uma narrativa de que a
maioria das escolas trabalham com a concep¢do de ensino tradicional conteudistica,
caraterizada pela énfase no objeto, no conhecimento, pela transmissdo do conhecimento
acumulado pela humanidade através de uma pratica educativa centrada no papel do professor
em situacdes de sala de aula, agindo independentemente dos interesses dos alunos em relagao
aos conteudos das disciplinas, em que estes sao adquiridos a partir de transmissao e imitagéo,
ndo proporcionando ao estudante uma reflexdo critica devido ao acimulo de contetdo a ser
estudado e assimilado pelo estudante, visdo que precisa ser superada.

No entanto, esses argumentos sdo uma falacia epistemoldgica da macropolitica, pois
as avaliacOes de larga escala elaboram as suas avaliacOes a partir da matriz de referéncia de
competéncias e habilidades, fato que na pratica significa a minimizagcdo dos contetdos do
curriculo. A consequéncia mais grave, porém, é que esta estratégia esta forcando a escola a
dedicar atengéo excessiva a esse instrumento avaliativo externo e, com isso, fazendo com que

o0s professores passem a maior parte do seu tempo resolvendo provas simuladas das avaliacdes
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externas, esvaziando o cotidiano escolar. Tal politica no extremo pode ser denominada como
avaliacionismo (ABREU, 2018).

De acordo com Maia Filho e colaboradores (2018), o ato politico externo de selecionar
conteudos, estabelecer diretrizes e estruturar determinacgdes néo tera efetividade se ndo forem
construidos mecanismos simbdlicos de legitimacdo dessas politicas, estabelecendo pontes
com o saber produzido dentro da escola e por ele ja aceito.

A avaliacdo tradicional, mesmo sendo aplicada de forma descontextualizada da
realidade do aluno, de modo linear, fortemente focada em contetdos e sua memorizagédo e
fixacdo, verifica, de forma ampla ou mesmo parcial, os contedos do curriculo propostos pelo
livro didatico. No entanto, a avaliacdo de larga escala do SPAECE, com sua politica
avaliacionista de perspectiva neoliberal, assume paradoxalmente uma nova ldgica
tecnocrética, que esvazia até mesmo a reproducdo de conteddos tipica da escola tradicional ao
se focar num curriculo minimo, contetdos minimos, competéncia e habilidades minimas e
uma formagéo superficial de professores.

Torre (2012) alerta para o fato de que as necessidades basicas de aprendizagem se
transformaram no conjunto limitado de diretrizes para a pessoa lidar com o mundo cotidiano e
suas demandas imediatas. Nesse novo contexto, o papel da escola € prover conhecimentos
ligados a realidade imediata do aluno, utilizvel na vida pratica. Uma visdo instrumental
compativel com a nova sociedade digital, mas desprovida de um carater cognitivo mais
profundo e desvinculada do acesso a formas mais criticas e fundamentais de pensamento
capaz de interpretar a realidade social atual de modo critico e suas possiveis transformacoes.

A proposta desse nosso trabalho nédo tenciona defender a avaligéo tradicional interna
da escola, nem a avaliacdo de larga escala do SPAECE, mas uma possibilidade de dialogar
com a avaliagdo do tipo formativa alternativa, como propde Fernandes (2008), pois a sua
intencdo ndo é fazer uma critica retdrica a reforma educacional, nem aos instrumentos de
avaliacdo externa e sua politica de implementacdo. O objetivo é tentar fazer com que o0s
professores reconhecam, de forma mais aprofundada, as influéncias da macropolitica
educacional, no nosso caso o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacgdo Bésica do Ceard
(SPAECE) a que sdo submetidos, de modo a contribuir com sua formagdo como educador no
sentido de colaborar para sua analise critica e reflexiva acerca da sua pratica pedagogica
avaliativa a partir do marco historico da Declaracdo de Jomtien, que selou o destino das
escolas publicas e privadas. Essa demanda se torna mais relevante de todos os paises,
inclusive das escolas brasileiras, que atenderam a agenda das reformas educacionais dos anos

1990, em razdo da sua dependéncia econdmica do Banco Mundial, forcando os paises a
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submissdo dos sistemas de ensino e das escolas as orientagcdes técnicas, emanadas daquela
conferéncia.

Desse feito, muitos dos educadores progressistas, por sua vez, principalmente os
interessados no bom funcionamento da escola (uma escola democratica, emancipadora etc.)
tendem a ficarem perdidos com os programas introduzidos pelos Estados, hoje praticamente
atrelados aquelas orientacdes do Banco Mundial (LIBANEO 2018).

A partir dai o professor, que é figura central do processo de formacdo dos estudantes,
passou a ser somente um ator coadjuvante da reforma educacional, participando dela de modo
meramente empirico e reativo.

Ao considerar o SPAECE como politica publica de avaliacdo educacional, Mainardes
(2006) e Oliveira (2014) enfatizam a natureza complexa e controversa da politica educacional,
destacando os processos micropoliticos, da macropolitica e a acdo dos profissionais que lidam
com a politica em nivel local, indicando a necessidade de se articularem os processos macro e
micro na andlise das politicas educacionais.

Por sua vez, Pagnan (2016), reforca essa posi¢do ao constatar que os agentes de base
nas escolas demonstram certa preocupacao com os resultados obtidos, apesar de nem sempre
esses sujeitos ocuparem o papel central no planejamento anual, no nivel institucional. E
importante destacar que as decisdes que norteiam as acdes das Secretarias de Educacdo nédo
necessariamente reflitam a percepcéo dos professores, pois eles reconhecem que os docentes
definem suas proprias estratégias de atuacdo, modificando, muitas vezes, as iniciativas
formuladas pelos 6rgéos responsaveis pela politica, no nivel estratégico.

De fato, muito do sucesso que as escolas adquirem com seus alunos séo frutos dos
esforgos individuais dos professores que, ao se sentirem abandonados na escola pelos 6rgaos
governamentais, agem como base na sua experiéncia profissional e empirica para responder
ao papel e a identidade que cultivam como educadores. Esse é um aspecto importante, na
medida em que essa pesquisa constatou a importancia da analise do discurso do professor
como respostas as implicacdes das aplicacfes externas sobre a escola, a exemplo do SPAECE.

Frente a essa realidade, coloca-se como imperativa a busca de um processo mais
amplo de avaliacdo de escolas e redes, para além da utilizacdo de provas padronizadas, mas
que tenha presente tambem o carater politico da educacdo escolar. Constatar este carater
implica em reconhecer profissionais e a comunidade escolar como sujeitos que precisam ser
considerados fundamentais para a efetivagéo dos processos avaliativos, pois sdo eles que, nos
ambientes escolares, materializam a tarefa educativa (SACRISTA, 1998).
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Assim, tanto a avaliacdo da instituicdo escolar quanto a avaliacdo de larga escala de
rede do Estado, precisam ser discutidas pelos especialistas (diretor, coordenador pedagdgico)
e professor, no sentido de aprimorar 0 projeto politico pedagdgico para dar gqualidade ao
ensino e aprendizagem da escola.

Segundo Libaneo (2018), nas ultimas décadas, houve pouco interesse dos
pesquisadores em programas de avaliacdo da escola, da dire¢do, do projeto pedagdgico e dos
professores.

Para explicar esse fato existem varias razbes que levaram, e ainda estdo levando, as
escolas a se preocuparem mais com as avaliagcBes externas decorrentes da macropolitica
educacional, que se caracteriza como avaliagdo padronizada e que analisa a produtividade dos
alunos. Uma das razdes € que as avaliacGes de larga escala passaram a ter a centralidade da
governanga, assumindo um protagonismo sem precedentes como instrumento que legitima a
regulacdo da educacdo publica, tendo em vista uma politica educativa supostamente mais
eficaz, equitativa, democrética, potencializadora de melhoria e aumento da qualidade da
educacdo, e que prepararia as criancas para um mundo cada vez mais competitivo. Em
referéncia a esse mesmo contexto, a segunda questao a ser discutida € o fato de que as escolas
sdo cobradas de forma muito rispida quanto aos resultados da avaliacdo externa nas suas
unidades. O dilema é que essa politica pode atuar como uma ferramenta chave do progresso
da educacdo, mas pode também ter efeitos contrarios, instituindo uma prética punitiva, cujas
consequéncias desmotivam e imobilizam os sujeitos das instituicdes escolares.

Nessa situacdo, o ato de educar se converte em uma obsessdo para o cumprimento de
resultados das avaliacfes externas estabelecidas como metas pela macropolitica educacional,
que sdo a base para definicdo dos rankings escolares, constituindo fatores preponderantes para
tomada de deciséo sobre os alunos, os docentes e as instituigdes escolares.

Nessa logica, segundo Fernandes (2018), vive-se um excesso e uma fixacdo avaliativa
em todas as esferas do estado, caracterizando ndo mais como do bem-estar social, provedor e
fornecedor de bem e servigos educativos (estado educador), mas, agora, como estado
avaliador da qualidade dos servicos oferecidos pelo ente publico e privado, inaugurando uma
nova forma de governanca, de regulacéo dos sistemas de administracdo publica e do modo de
fazer politica educacional.

Muitas destas politicas s@o frutos de avaliacdo protagonizados por organismo
internacionais de escala global, como as desenvolvidas, por exemplo, pela OCDE que
monitora o desenvolvimento dos sistemas educacionais através de um ciclo de avaliagdes

regulares nas disciplinas que sdo objetos de avaliacdo, para que possa haver uma série de
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dados que indiquem as tendéncias de evolucdo dos sistemas. Assim, desenvolve-se um
trabalho em diversos paises do mundo avaliando as macropolitica educacionais utilizando o
modelo especifico de accountability.

Nesse raciocinio, as politicas avaliativas educacionais, em curso no Brasil, acabam por
submeter o sistema educativo, a escolas, 0s professores e 0s alunos ao juizo e escrutinio com
base nesses instrumentos avaliativos publico, visto que seus resultados passam a circular em
toda a sociedade, por forca dos meios de comunicacdo, provocando tensdes e reacdes na

gestéo escolar.
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3 A FORMACAO DOS PROFESSORES: DILEMAS DA PROFISSIONALIZACAO
NO CONTEXTO DAS POLITICAS NEOLIBERAIS

O objetivo da abordagem desse capitulo € discutir as mudancas no direcionamento da
politica de formag&o dos professores ocorrida a partir da profunda reforma no sistema escolar,
sucedida na sociedade contemporanea, sob o efeito da politica do neoliberalismo de mercado
aplicado ao campo educacional, que tem estabelecido multiplas transformacdes no trabalho
pedagdgico do professor.

O neoliberalismo de mercado é uma corrente doutrinaria do liberalismo que se opde ao
social-liberalismo e/ou novo liberalismo baseado no modelo econémico keynesiano e retoma
e radicalizada algumas das posicdes do liberalismo classico e do liberalismo conservador,
preconizando a minimizacgdo do Estado, com base na logica econdmica de plena liberacdo das
forcas de mercado e da liberdade de iniciativa na economia.

O neoliberalismo surgiu nas décadas de 1930/1940, no contexto da recessdo iniciada
com a quebra da Bolsa de Nova York, em 1929, e é muitas vezes associado a alguns tedricos
do Circulo de Viena, Fridman e Hayaek, e da segunda guerra mundial (1939-1945). Ele
reapareceu como programa de governo em meados da década de 1970, na Inglaterra do
governo Thatcher, e no inicio da década de 1980, nos Estados Unidos com governo Reagan.
Seu ressurgimento deveu-se a crise do modelo econdmico keynesiano de Estado de bem-
estar-social ou Estado de servigos. Tal modelo torna-se hegeménico a partir do término da
segunda guerra mundial, defendendo a intervencdo do Estado na economia com a finalidade
de gerar democracia, soberania, pleno emprego, justica, social, igualdade de oportunidades e
construcdo de uma ética comunitaria solidaria. Desde os governos de Thatcher e Reagan, as
ideias e propostas do neoliberalismo de mercado passaram a influenciar a politica econdmica
mundial, em razdo, sobretudo, de sua adogdo e imposicdo pelos organismos financeiros
internacionais como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Internacional de
Reconstrucio e Desenvolvimento (BIRD) (LIBANEO, et al., 2012).

Nesse sentido, faremos uma analise critica, reflexiva e historica do que foi proposto
pela reforma educacional a partir dos anos 1990, que tem uma forte afinidade com a politica
neoliberal, e suas implicacdes no mundo do trabalho, nas politicas publicas, na formacdo do
profissional da educacdo e nas politicas educacionais avaliativas de larga escala com sua
modelagem do novo profissional para atuar na sala de aula. A reforma ainda é mal

compreendida pela maioria dos gestores e professores, e que pode ser um forte indicio do
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fracasso dos resultados escolares nessa nova sociedade hodierna, que atrela a educacdo a
principios mercadoldgicos globalizantes sobre a ordem do capital, no viés do neoliberalismo.

Antes mesmo de se adentrar no escopo do capitulo, faz-se necessario historicizar, o fio
condutor que levou ao surgimento da “grande reforma educacional dos anos 19907, para
compreendermos 0 que se esta vivenciando na formagdo dos professores e sua
profissionalizagdo, na atualidade. No entanto, ndo se fard aqui um levantamento de todas as
mudancas ocorridas pos-regime militar acerca da formacdo dos professores no Brasil. Por
outro lado, é importante ressaltar quais foram os fatores preponderantes que se relacionam
com essa pesquisa, sobre o conhecimento que importa nesse momento.

Apos o fim do regime militar no final dos anos 1980, que durou longos vinte e cinco
anos no Brasil, em que as reformas educacionais da época ainda estavam inseridas num
contexto histérico de transicdo de uma sociedade agraria para uma sociedade urbana-
industrial, iniciou-se um movimento reivindicatério por parte dos intelectuais, associacdes
cientificas, entidade sindicais, educadores e estudantes para debater acerca da forma como as
legislacBes educacionais vigentes na época amparavam um curriculo que fragmentava a
formacéo dos professores e a construcéo do conhecimento.

Esse movimento nacional dos educadores brasileiros foi amparado pela Associacéo
Nacional de Formacdo de Profissionais de Educacdo (ANFOPE), que é uma entidade
cientifica civil sem fins lucrativos, sem carater religioso e nem politico partidario e
independente em relacdo ao Estado. Ela agrega pessoas e instituicBes interessadas nas
questdes da formacdo dos profissionais da educacdo e uma das propostas era reformular os
cursos de formacdo profissional na educagdo. Ela tinha como pretensdo contextualizar as
politicas educacionais numa concepcdo de diretrizes, mediante a indicacdo de uma Base
Nacional Comum, cujo objetivo era que todas as formagdes dos professores voltados para a —
escola normal (ensino médio), licenciaturas, curso de pedagogia (ensino superior), partissem
dos mesmos pressupostos tedricos e metodologicos, desde que atendessem as peculiaridades
locais e regionais.

O que se observa na militancia da proposta da ANFOPE, que visava reformulacdo do
papel da formagdo do professor, € uma luta continua contra a formagdo do especialista; a
desvalorizacéo social da profissdo do professor; o atrofiamento dos fundamentos tedricos na
formagéo do professor, essas proposi¢oes caracterizavam um curriculo que atendia ao ideario
racionalista de um modelo econémico tecnocrata-militar desenvolvimentista, exigéncia do

mercado de trabalho que foi imposto pelo projeto neoliberal vigente a época.
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Os movimentos dos anos 1980 representaram rupturas de varios paradigmas da
educacdo em tempo de transi¢cdo do pais. Como exemplo, tem-se 0 pensamento tecnicista de
educacdo, que foi a tbnica combatida com veeméncia como concepcdo na formacdo dos
professores da época, em que contrastava com o escopo da implementacdo da formacéo do
educador como uma concepcdo de ensino que tivesse um cardter socio-histérico que
representaria um alargamento na compreensdo do que esta em volta da escola, da sociedade,
no sentido de transformar a realidade dos alunos.

Com essa concepcgdo emancipatéria de educacdo e formacéo, segundo Freitas (2002),
houve um avango no sentido de se buscar superar as dicotomias entre professor e especialista,
pedagogia e licenciatura, especialistas e generalistas, pois a escola avancava para a
democratizacdo das relacGes de poder em seu interior e para a constru¢do de novos projetos
coletivos. Como parte importante desta construcdo teorica, a partir das transformacoes
concretas no campo da escola, construiu-se a concepcdo de profissional da educacdo que tem
na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua particularidade especifica.

Com os primeiros passos da abertura democratica no pais, foi possivel implementar
mudancas significativas na politica educacional, segundo a ANFOPE, tais como:

(i) uma concepc¢do de educador com base cientifica, técnica e politica
viabilizadora de uma pratica pedagOgica critica e consciente da

necessidade de mudanca na sociedade brasileira; (ii) uma concepgéo de Base
Nacional Comum; o termo “Base” foi entendido como “nucleo essencial da formagido do
profissional da educagdo” que se refere a fundamentagdo das areas do conhecimento que
subsidiaram a educacdo como: sociologia, psicologia, filosofia, histéria, economia,
fundamentos epistemolégicos/educagdo. O segundo termo “Comum” foi concebido
como ponto de partida, referéncia e articulacdo curricular de formacdo Comum para
todos os profissionais da educagdo e “intra e inter instincia de formagdo” (V
ENCONTRO NACIONAL DA CONARCFE/ANFOPE, 1990, p. 5); e por Gltimo, (iii)
uma proposta de eixos curriculares que oportunizasse a execucgao tedrico-pratico-tedrica
da Base Nacional Comum.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum torna-se o instrumento nuclear da formacéo
do profissional da educagdo que foi assumida pelas universidades publicas federais e
estaduais de educacdo de todo pais. Dessa forma, se define o suporte basilar em trés
dimensdes dos eixos curriculares que estdo intricadamente relacionadas e que foi definido no
I1 Encontro Nacional da CONARCFE, em 1986:

(i) Dimensdo profissional: que requer um corpo de conhecimentos que identifique toda a
categoria profissional e, ao mesmo tempo, corresponda a especificidade de cada
profissdo; (ii). Dimensdo politica: que aponta para a necessidade de que os profissionais
formados pelas diversas licenciaturas sejam capazes de repensar e recriar a relacdo
teoria-pratica, o que s6 pode se dar se tiverem uma formacdo que permita uma visdo
globalizante das relacGes educacdo-sociedade e do papel do educador comprometido



79

com a superacdo das desigualdades existentes; (iii) Dimensdo epistemoldgica: que
remete a natureza dos profissionais da escola, institui¢do social necessaria a transmisséo
e a elaboracdo de um saber, onde o cientifico deve ter um espaco privilegiado (V
ENCONTRO NACIONAL DA CONARCFE/ANFOPE, 1990, p. 7-8).

Os educadores vém buscando aplicar a teoria e pratica a concep¢do de uma base
comum nacional, entendendo-a como instrumento de luta contra a degradacdo da profissao
(ANFOPE, 1992), e que hoje se manifesta como poderoso referencial para garantir a
igualdade de condicdo de formacdo em oposi¢do a concepcdo de igualdade de oportunidade
origindria da nova concepcdo de equidade tdo enfatizada no novo glossario da poés-
modernidade e nas politicas atuais (FREITAS, 2002).

As fortes mudancas ocorridas durante todo o periodo da década de 1980 que se
engendrou com a constituicdo de 1988 marcaria um novo conceito de participacdo na
formulacdo das politicas publicas educacionais, que passou a representar a pluralidade das
vozes articuladas por meio das entidades da sociedade civil que antes ndo eram ouvidas, em
que poderiamos assegurar que a educacdo neste periodo prosperou com base nas concepcoes
mais progressistas na histdria, rompendo com o pensamento tecnicista dos anos de 1960 e
1970, tempos do forte regime militar onde se predominava o autoritarismo nas academias, nas

escolas e no meio social.

3.1 A politica educacional e o profissionalismo dos anos 1990

O rumo que se apresentava a educacdo no Brasil pds-regime militar era que se estava
caminhando para a construcdo de uma inovacdo na educacdo na histéria desse pais que,
paradoxalmente, ha quem diga que nunca se ganhou tantos direitos em pleno regime pos-
ditatorial em que passou a viver o povo brasileiro.

Como é dito nos movimentos de reinvindicacdo, a luta continua, pois se esperava dos
anos vindouros a continuidade de uma politica publica educacional libertadora baseada nos
principios democraticos no ideario progressista dos movimentos dos anos de 1980.

No entanto, 0 que ocorreu na pratica foi um retrocesso marcado pela centralidade dos
conteudos falseados como a aprendizagem de habilidades e competéncias, que resultou na
minimizacdo do curriculo escolar, numa educacdo baseada na instrucdo de conteudo,
causando mudanca significativa na formacéo do profissional de educagéo que reverberou no
seu exercicio da pratica em sala de aula (MAIA FILHO 2004).
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Em tese, isso se explica pelo éxito da politica neoliberal no Brasil nos anos 1990 que
foi extremamente vigorosa, constituida por uma série estratégias politicas, econémicas e
juridicas que sintetizaram um ambicioso projeto de reforma ideoldgica para construcdo de
uma ordem social regulada pelos principios do livre mercado e sem a intervencdo estatal,
impulsionada pelo bloco dos paises dominantes do cenario econdmico. Politica essa que
ressurgiu no final dos anos 1960 com objetivo de conter a crise do sistema capitalista teve seu
apogeu claramente nos anos de 1970, e que hoje se transformou no verdadeiro projeto
hegemdnico nos paises em vias de desenvolvimento.

Os efeitos dessa politica neoliberal na profissionalizacdo do trabalhador da educacéao
da sala de aula, nos ultimos vinte cinco anos, sdo debatidos no cenario nacional e
internacional, sob a égide de pesquisadores renomados como: Freitas (2018), Gentili, (1996),
Freitas (1999), Zeichner (2013), Ravitch (2011), Ortigdo (2008), Kuenzer (1999), Fiorentini
(2008), Apple (2006), Ball (2012), entre outros, que vém descortinando, atraves dos seus
trabalhos de pesquisa, uma linha ténue entre as reformas educacionais e cada etapa de
desenvolvimento social e econémico e os correspondentes projetos pedagogicos, 0s quais
obedecem aos perfis diferenciados na profissionalizacdo dos professores, de modo a atender
as demandas dos sistemas social e produtivo com base na concepgdo dominante.

De fato, a profissionalizacdo dos professores estd relacionada diretamente com as
reformas educacionais subsidiadas pelas mudangas econémicas, politicas e sociais que tém
ocorrido no cenario mundial, impulsionadas pelo ideario dominante do neoliberalismo, em
que se busca recontextualizar os principios do discurso reprodutivista econémicos na
educacdo, que € retirar um conjunto de categorias produzidas em um determinado lugar ou
contexto e aplica-las a outra realidade, sobrepondo a esta um carater educacional teoricamente
cientifica.

Esse discurso da reforma educacional pleiteada pelo neoliberalismo tem se instalado
em varios paises da América Latina de forma hibrida, ou seja, amolda-se a qualquer regime
politico que os paises estdo vivenciando, como exemplo, no Chile em 1973, em plena ditadura
do general Pinochet em que os resultados foram um cenério tragico em nivel mundial. Um
dos motivos foi a politica de descentralizacdo que culminava em entregar a administracdo das
escolas nas méos da iniciativa privada, dando-lhe o controle orcamentario, o poder de
contratar e demitir professores, determinar os salarios dos mesmos, e exercer certa influéncia
sobre o curriculo. J& no Brasil, essa politica reformista do neoliberalismo se estabeleceu no
momento em que o pais estava saindo de um processo do regime militar e que se vivencia até

os dias atuais com essa politica de reformas.
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Como ratifica Gentili (1996), durante os anos 1980, e no contexto das incipientes
democracias pés-ditatoriais, o neoliberalismo chegou ao poder, na maioria das nagdes, pela
via do voto popular. Algumas experiéncias, inclusive, transcendem as fronteiras como modelo
dito exitoso capazes de iluminar, de forma quase universal, o caminho de uma verdadeira e
profunda reforma econdmica, a partir da qual se garantiu a estabilidade monetaria e politica,
avalizando assim, uma governabilidade democratica. Embora se saiba que democracia e
capital sdo duas vertentes delicadas entre seus limites de aproximacao. Capitalismo, portanto,
ndo e sinbnimo de democracia.

Nesse contexto, as mudancas, os impactos na educagao e suas implicagbes ocorridas
na formacdo do profissional de educacdo, mediante o uso da politica neoliberal que se
estabeleceu em nosso pais ha mais de duas décadas, transformou os professores em
profissionais essenciais na preparacdo dos alunos para os processos de mudanca para o
mercado de trabalho no contexto das transformac6es decorrente do impacto da revolugédo
tecnoldgica e da globalizacdo no campo da educagdo. Esses processos tém a sua génese na
Conferéncia Mundial em Jomtien na Tailandia 1990, e as demais conferéncias ocorridas em
outros paises, como Salamanca, Nova Délhi, Dakar etc., cujo e tema era sobre Educacdo para
Todos, em que os inUmeros paises participantes se comprometiam em atender as orientaces
para as novas reformas educacionais, promovidas pela Organizagdo das Nagdes Unidas
(ONU), através de seus principais organismo — UNESCO, UNICEF, PNUD e o organizador e
financiador, e Banco Mundial.

Foi a partir dessas conferéncias que o Brasil elaborou o primeiro documento oficial
definido como Plano Decenal de Educacgéo para Todos (1993 — 2003), elaborado no Governo
Itamar Franco, e que teve forte influéncia na orientacdo das politicas e diretrizes para a
educacdo no governo do Fernando Henrique Cardoso (1995 — 1998; 1999 — 2002), e no
governo Lula da Silva (2003 — 2006; 2007 — 2010).

Para atender o compromisso estabelecido em Jomtien de expandir a educacao basica,
0s paises em desenvolvimento tiveram que pensar em estratégias de elevacdo do nivel de
atendimento as populag@es sem, contudo, aumentar na mesma proporgdo os investimentos, na
tese de que a reducdo da desigualdade social deveria ser buscada a partir da expanséo da
educacéo, fato que permitiria as populacdes em situacdo vulneravel encontrar caminho para a
sua sobrevivéncia a partir de uma melhor qualificagdo profissional (OLIVEIRA, 2004).

Nessa ldgica, a educacdo se torna o meio principal que possibilita o sujeito ter
ascensdo a patamares melhores na divisdo das classes sociais, como fica muito claro nas

palavras do consultor da ONU, Jacques Delors (1998, p.?):
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A educacgdo como principal meio de distribuicdo de renda e garantia de mobilidade social
sera combinada a nocédo de que o acesso, hoje, a cultura escrita, letrada e informatizada é
inevitavel e constitui-se no Gnico meio de ingressar ou permanecer no mercado de
trabalho ou, ainda, sobreviver na chamada sociedade do terceiro milénio.

Nesse contexto, os paises teriam que fazer uma grande reforma em diversos segmentos
da educacao, entre elas, nas escolas e na formacédo dos seus profissionais de sala de aula para
produzir o que é um dos principios e preceitos do Banco Mundial firmado nos seus objetivos,
a necessidade de maior qualificacdo da forca de trabalho, defendendo a necessidade do
dominio de competéncias basicas necessdrias ao novo paradigma tecnoldgico e
organizacional, condi¢do necessaria para garantir a competitividade no mercado de trabalho e
a empregabilidade.

Nessa logica, segundo Shiroma (2011), tratava-se ndo apenas de reformar a educacao e
a escola, buscando torné-la mais eficaz e adequada as novas demandas do capital, mas
também de formar um trabalhador de novo tipo, com disposicdes subjetivas e atitudinais
compativeis com a chamada sociedade do conhecimento articulada com a pedagogia das
competéncias.

Conforme a ONU, a sociedade do conhecimento seria a decorréncia direta das
importantes mudancgas ocorridas na forma de produgdo das riquezas, no desenvolvimento
atual da ciéncia e das relagdes sociais e politicas, ai incluindo o papel do Estado, das
instituicdes e dos sujeitos na organizacao dessa sociedade (MAIA FILHO; JIMENEZ 2013).

Nessa perspectiva, é importante abrir um paréntese para explicar o que levou a
reforma educacional a mudar os parametros da formacdo dos professores que hoje €
constituido pela pedagogia das competéncias.

Ainda segundo Maia Filho e Jimenez (2013), as importantes mudancgas econémicas,
politicas e sociais que tém ocorrido no cenario mundial fazem parte do contexto que justifica,
em tese, essa nova pedagogia e as reformas educacionais a ela inerentes, segundo os dois
problemas centrais que marcariam globalmente os processos educativos: a hipervalorizaréo
dos aspectos cognitivos e praticos do saber em detrimento de outras dimensdes fundamentais
dos ser humano, o apego a um modelo de formacéo ultrapassada, baseado no aprendizado de
conteudos e habilidades mais ou menos estaveis, vinculado a uma determinada qualificacao
ou profissdo. Em outras palavras, a educacdo enfatizaria excessivamente a teoria, o contetdo,
a informacdo (aprender a conhecer) e/ou a pratica, ou seja, as habilidades e 0s saberes

necessarios a operacionalizacdo de tarefas (o aprender a fazer). O plano das relagbes que 0s
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homens estabeleceram entre si (0 aprender a conviver) dos valores e das atitudes (o aprender a
ser) seria sonoramente ignorado pela educacdo tradicional e cientifica de hoje.

Em sintonia com as modernas teorias de aprendizagem, o modelo de competéncia
apontaria ndo apenas para a aprendizagem de contedos e habilidades, mas para aprender a
aprender: mais do que apreensdo de informacdo ou aquisicdo da capacidade de operar no
mundo, aprender é uma atitude embutida de valores e carregada de afetos e desejos.

Nesse sentido, para habilitar o trabalhador, nesse novo cenario, elegeu-se o modelo
das competéncias, tido como mais dindmico, abrangente e complexo que 0s esquemas até
entdo vigentes. Assim sendo, o processo de aprendizagem passa a ter como objetivo dotar o
aluno de estrutura de pensamento que devera emergir para substituir o acimulo quantitativo
de informacdes. Caberd ao sujeito desenvolver-se como totalidade sistematica e como um
leitor critico do real, a Gnica forma de ajustar-se ao mundo globalizado em que as informacdes
séo cada vez mais padronizadas e efémeras.

No trabalho de Mates (2003), ela (Oglaises Maués) cita um artigo da revista L’Ecole
Democratique (HIRTT, 2001a), revelando algumas criticas recebidas pela formacdo dos
professores com base na pedagogia das competéncias que deveria estar voltada para a
predominancia do saber fazer, desde que ndo haja diminuicdo dos conhecimentos
(PERRENOUD, 2002). Conforme o artigo: Temos necessidades de trabalhadores
competentes ou de cidaddos criticos?, essa questdo vem no sentido de que uma das razdes
para adogdo desse aporte é que a escola se preocupa excessivamente com 0s conhecimentos,
portanto, a introducdo da nocdo de competéncias constitui-se uma mudanca no sentido
ideoldgico, ou seja, de diminuir certos conhecimentos que hoje sdo apresentados pela escola,
tendo em vista que estes ndo sdo Uteis para a insercdo no mercado de trabalho. Entdo, é
preciso que a escola prepare de outras formas os futuros trabalhadores para a sociedade dita
do saber. E, essa forma é exatamente a da pedagogia das competéncias, considerando que esta
permite uma formacéo flexivel, polivalente, que atende as exigéncias imediatas, ou seja, a
escola se ocupara de ensinar aquilo que tera utilidade garantida. E ai esta a grande mudanca,
isso é, 0 conhecimento deixa de ser importante, para ser maior destaque ao sovoir-éxcuter
[saber executar], tendo em vista a compreensdo de que as competéncias sdo sempre
consideradas em situacdo, em acdo, mas agora acGes mais para atividades mais cognitivas
como as areas de servigos da economia.

Nessa légica, a formacdo dos professores por competéncia se define como um
reducionismo pragmaético que contribui para a subordinagdo da educagdo ao raciocinio

utilitarista mercadologico, exigindo assim, um novo tipo de trabalhador mais flexivel e
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polivalente, o que provoca certa valorizagdo da educagdo formadora de novas habilidades
cognitivas e competéncias sociais e pessoais. Compativeis com essa nova légica do mercado.

Conforme Freitas (2002), a tematica das competéncias e sua incorporacgdo as politicas
educativas tém sido tratadas com bastante propriedade por varios estudiosos tais como
Machado (1998), Ramos (2001), Manfrediespe (1998), Dias (2001), Macedo (2000). Este
modelo incorporado, acriticamente, pela area educacional ou de modo recontextualizado. Na
concepcao de Dias (2001), com base nas reformas educativas em cursos de diferentes paises,
(re) aproxima a area da educacédo e da formacdo de professores do trabalho material, relacéo
abandonada pela producdo tedrica na area educacional na década de 1990; realiza esta
aproximagcéo, no entanto, no ponto de vista perverso do capital.

A primeira medida de politica nessa direcdo se da com o parecer n° 115/99 do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que regulamenta os institutos superiores de
educacdo, instituicdo de caréater técnico profissional, fato que permite identificar a adogdo da
pedagogia das competéncias como a “pedagogia oficial”, uma vez que ela se materializa ndo a
partir dos avancos tedricos e praticos no campo da pedagogia e da educacdo, mas a partir das
exigéncias dos organismos oficiais promotores das reformas educativas nos diferentes paises,
visando a adequacdo da educacdo e da escola as transformacgdes no ambito do trabalho
produtivo (FREITAS. 2002).

Define-se assim, o projeto de formacéo do professor, ndo mais visto como qualificado
para uma funcdo, mas como mobilizador de competéncias, algumas delas muito
especializadas - vinculadas a determinadas func@es transitorias — estratégias que facilita a
articulacdo entre demandas construtivistas e demandas instrumentais.

As demandas construtivistas voltadas para competéncias complexas, centrada no
processo de aprendizagem do aluno e com o foco na construgdo do conhecimento, tornam-se,
agora, compativeis com as demandas instrumentais, voltadas para competéncias centradas no
desempenho laboral e para o controle do processo de ensino e aprendizagem voltados a esse
fim (LOPES, 2008).

Com efeito, o que ocorre na educacdo atual é que foi agregado ao curriculo para a
formacdo dos alunos, inovacgdes que envolvem competéncias e habilidades que antes ndo se
ensinavam na formacéo escolar. Com isso, 0s professores sentiram-se obrigados a participar
de formagdes continuas e continuadas para atender as novas demandas sugeridas pelas
reformas nos Gltimos vinte e cinco anos e exigidas por avaliacdo de aprendizagem sistematica

promovida pelo estado. Nesse contexto, a educacdo e o trabalho docente, face a sua fungéo
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social, passaram a ser consideradas pegas-chaves na formagao do novo profissional do mundo
informatizado e globalizado.

O que se tem registrado € que a reforma educacional acarreta mudancas significativas,
com quebras de paradigmas da propria formacdo inicial académica dos professores,
principalmente, das licenciaturas, ao ponto de criar uma dicotomia entre o que 0s professores
aprendem na academia e como eles devem atuar no campo do trabalho. Em outras palavras,
essa dualidade emerge quando os professores ao assumirem a sua fungdo nas instituicdes
publicas ou privadas tém que ressignificar toda a sua formacéo inicial na pratica.

Em uma anélise especifica da formacéo de professores de matemaética realizada por
Fiorentini et al. (2002, p. 154), em que eles avaliaram o0 estado da arte em 112 pesquisas

brasileiras identificaram que:

Os problemas detectados na formacdo ainda continuam presentes nos programas de
licenciatura de matematica, tais como: desarticulagdo entre a teoria e a prética, entre a
formacdo especifica e pedagogica e entre a formagdo e a realidade escolar; menos
prestigio da licenciatura em relacdo ao bacharelado; auséncia de estudo histérico e
epistemoldgico do saber matematico; predominancia de uma abordagem técnica formal
das disciplinas especificas, falta de formagdo tedrica e pratica em educacdo matematica
dos formadores de professores.

Esses problemas sustentam a tese dos neoliberalistas para justificar que a educacgéo
estd sofrendo uma profunda crise de eficiéncia, eficacia, produtividade e identidade,
afirmando que ndo faltam professores, faltam professores mais qualificados; ndo faltam
universidades, falta politica de gerenciamento nas universidades; e, com isso, responsabilizam
os professores e as institui¢cdes publicas de formacao pelo fracasso da educacéo.

Em tese, isso se configura nas orientacbes das politicas educacionais do
neoliberalismo de mercado no tocante a educacdo em que evidencia, ideologicamente, um
discurso de crise e de fracasso da escola publica, como decorréncia da incapacidade
administrativa e financeira do estado gerir o bem comum. A necessidade de restruturacéo da
escola publica advoga a primazia da iniciativa privada, regida pelas leis de mercado.

Assim sendo, a formacgdo desses profissionais passa a ser vista como retorica
desvinculada de uma pratica eficaz e distanciada das demandas das escolas e das necessidades
da sociedade do século XXI.

Essa ¢ a grande preocupacdo dos financiadores internacionais e nacionais das
reformas educacionais a partir da Jomtien em 1990, com aval da UNESCO, da Organizacéo

de Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o do Banco Mundial (BM).
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Nesse sentido, a alternativa encontrada por essa comissdo é promover uma mudancga
substancial nas préaticas pedagogicas, tornando-as mais eficientes, com maior flexibilizagdo
nas instituicdes de formacéo, implementando uma nova reforma curricular, um maior controle
sobre o processo educativo e colocando a escola sob a l6gica da administracdo empresarial.
Assim, a grande operacdo estratégica do neoliberalismo consiste em transferir a educacdo da
esfera da politica e social para a esfera do mercado, questionando seu carater de direito e
reduzindo-a a sua condicao de propriedade de servigo e bem de consumo. Em outras palavras,
a educacdo € vista como produto que deve ter sua qualidade mediante a andlise feita por
critério performativo e controlado pelo sistema avaliativo.

Em uma pequena sintese, Stephen Ball (2011) define muito bem o que é essa reforma
educacional como uma politica de privatizacdo do setor publico orientada pela economia do
conhecimento, e que causa efeito em trés tecnologias: 1) “a forma de mercado” cria
oportunidade para a escolha e para competicdo, seja no interior dos servigcos publico ja
estabelecido ou introduzindo a concorréncia de fornecedores privados de servigo publico; 2)
“O gerencialismo” fortalecimento do poder de gestdo para fazer a instituicdo ser eficaz e
eficiente na perspectiva da competicao, 3) e por final, a “performatividade”, desenvolvimento
de medidas de indicadores baseados em sinais de mercado, que funcionam também como
meio para o Estado controlar e definir metas para o gerenciamento e monitoramento do setor
publico.

Com relacdo a performatividade, existe uma exigéncia que é extrapolada para as
implementacdes da politica de metas de proficiéncia dos alunos a serem atingidas por meio de
aplicacdo de avaliacdo externa. Tais metas sdo vistas como um produto, pois para a politica
publica avaliacionista, as escolas serdo um sucesso se 0s estudantes se formarem sabendo
como escolher a opcdo correta dentro quatro afirmagdes em teste de multipla escolha. Essa
politica tem gerado nos professores e gestores certa apreensdo, pois tem como objetividade
expor a escola e seus problemas para uma possivel politica publica de melhoria. Mas, por
outro lado, os resultados das avaliagdes podem categorizar os professores e 0s gestores
escolares como 0s Unicos culpados da péssima aprendizagem dos alunos. Isso tem gerado nas
escolas certa resisténcia com relacdo as avaliacGes de medicGes externas.

Ao mesmo tempo, ndo existe na maioria das instituicdes escolares uma contraproposta
que possa justificar que a propria instituicdo escolar possa se auto avaliar no sentido de buscar
resolver suas demandas e seus problemas. Entdo, a falta dessa iniciativa faz com que a

resposta da escola seja tecer fortes criticas aos instrumentais avaliativos externos pela sua
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forma tradicional de avaliar, pelo seu distanciamento das praticas pedagodgicas dos professores
e de suas metodologias de ensino e aprendizagem em forma de mercadoria.

No entanto, as criticas dos professores ndo tém consisténcia em base fundamentada,
pois a prépria reforma educacional ndo tem investido na formacdo dos professores na
perspectiva do que seja a politica das avaliagbes externas de resisténcia e, nesse sentido, o
discurso dos professores fica no campo ideoldgico sem consisténcia, e a ndo aceitacdo. Agem
por questdes individualizadas e de entendimento puramente pelo seu campo de formacéo
precario estritamente empirico, diante essas questdes. Com essa postura dos professores, 0
sistema de avaliagdo externa imposta de forma compulsoéria, implementando de forma
autoritaria sua politica de forma performativa e gerencialista de mercado, transforma o
professor em mercadoria e o aluno em produto.

Pedro Demo (2003) levanta trés pontos importantes que deveriam ser questionados
pelo nucleo gestor escolares com relacdo as avaliagdes de larga escala: a primeira seria
coerente que os professores questionassem sobre quais parametros tedricos e politicos as
instituices escolares estdo sendo avaliadas; a segunda, se as avaliacfes externas forem para a
aprendizagem dos alunos e a aprendizagem dos professores, teria que ir além do dominio das
competéncias e habilidades prescrito nos descritores das matrizes de referéncias; e a terceira,
os estudos das avaliacOes externas ndo estariam muito distantes dos objetivos, dos contetdos,
do método e da avaliacdo interna da sala de aula.

Nesse entendimento, para Ravitch (2013), o que esta ocorrendo no mundo todo nao é
uma reforma educacional, mas uma reforma empresarial. Ela acrescenta que a “reforma” ndo
é¢ um bom nome, porque os defensores dessa causa ndo procuram reformar a educacdo
publica, mas transforméa-la em um setor empreendedor da economia.

Alguns preferem chamar esse movimento de “nova gestdo publica” que ¢ comandada
pelos neoliberais e que tem como objetivo, segundo Freitas (2008), ndo reposicionar a gestao
estatal, mas em elimina-la, instaurando um mercado empreendedor na area. Seu propdsito €
destruir a “educagdo publica de gestao publica” e ndo a reformar. Os neoliberais querem 0
Estado apenas como provedor de recursos, ndo como gestor.

Esse modelo de reforma educacional, que se esta vivenciando nas Gltimas décadas no
Brasil, ja ocorreu em outros paises como Inglaterra, Novos Zelandia, Estados Unidos, dentre
outros. Neste Ultimo, suas experiéncias fracassaram nos seus objetivos declarados de trazer
melhoria & educagdo e combater a desigualdades sociais, no entanto foram bem-sucedidos na
inducgéo da privatizacao da educagédo (FREITAS 2018).
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Como é histérico em nosso pais implementar na integras projetos politicos
pedagogicos de outros paises desenvolvidos, copia-se a forma de controle de gestdo seguindo
0s pari passos do modelo americano de gestdo via privatizacdo e terceirizagdo,
complementado com o controle do processo pedagogico por meio de uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) inserida em politica de responsabilizacdo. Somam-se a isso: a) 0
controle das agéncias de formacgdo dos formadores do magistério, via base nacional de
formacéo de professores; e b) o controle da propria organizacdo da instituicdo, por meio de
materiais didaticos e plataformas de aprendizagem interativas.

Essas medidas ndo fogem ao que ja foi discutido nesta pesquisa, que era o objetivo
maior da ANFOPE na implementagéo da base nacional comum na formacéo dos profissionais
da educacdo, como bandeira de luta.

Nesse entendimento, do pondo de vista pedagdgica das reformas educacionais atuais,
estad-se retomando ao tecnicismo dos anos do regime militar, mas de forma totalmente
reformulada, ainda que conceitualmente seja 0 mesmo, o que Freitas (1992), vai chama-lo de
neotecnicismo.

No entanto, quais sdo os impactos na formacdo do professor mediante essa politica
neotecnicista proposto pelos neoliberalistas? Esse é o ponto fulcral dessa discussdao em que
esse texto buscou descrever.

Para Freitas (2018), a nova formatac&o do tecnicismo tem impactos diretos no trabalho
do docente, com o maior controle do contetdo a ser ensinado, por meio da vinculagdo com as
bases nacionais curriculares e com um maior controle do préprio conteudo da formacdo em
bases nacionais que regulam a propria formagdo do magistério e, nesse sentido, aparece a
possibilidade de se instituirem programas de credenciamento de professores®, através de
exames pos-formacdo inicial e, também, um maior controle das agéncias de formacgdo de
magistério, através processos de credenciamentos destas. Esse processo padroniza a formagdo
e elimina a diversidade de projeto formativo pelas agéncias de preparacdo de professores, ao
mesmo tempo em que permite uma formacéo aligeirada e em agéncia formativa improvisada,
ja que o controle é feito pelo credenciamento, em exames posteriores a formac&o inicial, o que
define o exercicio da profissao.

Fica claro que a reforma busca fazer um alinhamento da formacdo dos professores

frente a uma homogeneizacdo neotecnicista de padronizacdo de ensino, na busca de uma

1 Tramita no Congresso Nacional um projeto de lei para instituir o Exame Nacional de Avaliagdo do Magistério
da Educacdo Basica (Enameb) e uma avaliacdo de professores encontra-se paralisada no Inep sob o nome de
Exame Nacional Docente. Ha também o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes). Estas
iniciativas poderdo transformar-se em credenciamento — tanto de professores como de institui¢des formadoras.
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suposta educacdo de qualidade, no sentido de atender uma demanda, a priori, sugerida pela
classe empresarial para atender ao mercado do trabalho. No entanto, é importante destacar que
o fato de os neoliberais desejarem que a educacgdo seja subordinada ao mercado de trabalho
esta se referindo a uma questdo muito especifica: a necessidade de que o sistema educacional
se ajuste as demandas do mundo dos empregos ao mercado de trabalho. 1sso ndo significa que
a funcdo social da educacdo seja garantir esses empregos e, menos ainda, criar fontes de
trabalho. Pelo contrario, o sistema educacional deve promover o que os neoliberais chamam
de empregabilidade.

Nesse entendimento, a educacdo apenas fornece as ferramentas necessarias para o
sujeito competir no mercado de trabalho, e ndo direciona para um emprego que depende
disso. O sucesso ou o fracasso dependera do seu esforco préprio, decerto que alguns
triunfardo e outros muitos estardo condenados ao fracasso.

Enfim, algumas li¢des aprendidas por Diana Ravitch podem ser referéncias aquelas
citadas no seu livro “Vida ¢ Morte do Grande Sistema Escolar Americano: como os testes
padronizados € 0 modelo de mercado ameacam a educagdo”, em que ela retrata a faléncia da
educacdo americana no contexto de uma educacdo de mercado com o0 proposito

avaliacionista:

Para Ravitch (2011), (i) as escolas ndo melhorardo se valorizarmos apenas o que oS
testes mensuram. Os testes que se tem hoje proporcionam informagdes Uteis sobre o
progresso dos estudantes em leitura e em matematica, mas eles ndo podem mensurar o
gue mais importa na educacdo. Nem tudo que importa pode ser quantificavel. O que é
testado pode em Ultima analise ser menos importante do que o que néo é testado, como
habilidade de um estudante de encontrar explicagfes alternativas, levantar dividas,
buscar o conhecimento por conta prépria e pensar de forma diferente. Se ndo se valorizar
os individualismos, sera perdido o espirito de inovagdo, imaginagdo, investigagdo e
divergéncia que tem contribuido poderosamente para o sucesso da sociedade em muitos
diferentes campos. (ii) As escolas ndo irdo melhorar se for esperado que elas ajam como
empresa privada buscando o lucro. Escolas ndo sdo negécios; elas sdo um bem publico.
O objetivo da educacdo ndo é produzir maiores escores, mas sim educar criangas para
que elas se tornem pessoas responsaveis com mentes bem desenvolvidas e um bom
carater.

Essas licdes sdo bastante pertinentes para essa pesquisa, embora tenham ocorrido em
outro pais. Mas, independentemente do regime de cada pais, a politica neoliberal de mercado
molda-se as suas intervengdes a medida que se comportam o0s aspectos intrinsecos de cada
Estado, impondo assim, de forma irredutivel a natureza de suas sangdes politicas e
econémicas. De acordo com Popkewitz e Pereyra (1992), a Australia, a Espanha, os Estados
Unidos da América, a Finlandia, Portugal, Reino Unido e Suécia fizeram a reforma educativa
na formacdo de professores. No entanto, estes paises diferem nas suas historias politicas e

sociais, nos seus elementos juridicos e administrativos, nos seus niveis de industrializag&o,
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nos seus modelos de prética educacional, na sua concepcéo de ensino e aprendizagem e na sua
visdo epistemoldgica da ciéncia. Como se pode observar segundo os autores, os estudos
finlandeses, portugueses e espanhodis defendem a ciéncia inserida na tradicdo europeia de
interpretacdo que contem dimensdes filosoficas, sociais, historicas e empiricas de
investigacdo. J& os Estados Unidos da América descrevem a formacdo de forma diferente,
com uma visdo positivista da ciéncia numa leitura utilitarista, individualista, cientificista e a-
historica, negando assim as interpretacdes dos pesquisadores europeus.

De toda forma, sdo aspectos da organizacdo da politica de estado, pois a Finlandia, a
Suécia, a Islandia e a Espanha possuem uma forte tradicdo de centralizacdo estatal,
introduzida por medidas com vistas ao controle de suas decisdes orcamentérias, constituindo
um mecanismo que estabelece limites nos varios niveis da pratica na formacéo de professores.
Ja os Estados Unidos da Américas, trabalham com as estratégias de organizacdo estatal
primada pela descentralizacdo nas instituicGes publicas, com o viés privatizante da politica
educacional transferindo todas as formac6es do profissional da educac&o a iniciativa privada.

Como se pode notar, esses paises possuem contrapontos do movimento de

descentralizacdo de poder e de centralizacdo em seu controle de estado acerca das suas
politicas publicas de educacéo, o que ira reverberar de forma dispares no desenvolvimento de
sistema de formacéo dos profissionais da educagéo.

Nesse sentido, sua leitura nos faz refletir a partir dessas experiéncias para identificar
caminhos ja percorridos, que poderdo projetar essa investigacdo numa perspectiva

comparativa.

3.2 A educacdo matematica e o ecletismo na formacdo de professores sob a égide da

reforma educacional na perspectiva neopositivista

A evolucdo histérica do pensamento positivista, sua relagdo com a educacdo
matematica no Brasil e 0 ecletismo na formacéo de professores fazem parte de uma discussao,
que tem como objetivo gerar reflexdes acerca da atual Educacdo Matematica, influenciando a
formacédo de professores manifestada pelas reformas educacionais dos Ultimos trintas anos, e
gue esta sendo cultivada pelo neopositivismo com tendéncia neoconstrutivista. Este contexto
faz com que a educacdo matematica contemporanea seja revestida de um pragmatismo
fatorialista e de um empirismo racionalista, que esta na génese do pensamento do filésofo

positivista Augusto Comte, que se inspirou nos iluministas dos séculos XI, XIl e XIIl como
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Bacon, Hobbes e Hume, defensores do antidogmatismo, do progresso cientifico-social e da
transparéncia epistémica.

3.2.1 Um recorde da trajetdria da educacdo matematica no Brasil

Conforme citado anteriormente, a esséncia da educacdo matematica ndo se trata de um
fato novo, pois a sua pratica na perspectiva positivista comtiana teve seu inicio no ensino
superior no Brasil com a criacdo da Academia Militar do Rio de Janeiro em 1810, estruturada
pela Reforma Benjamim Constant, instituida pelo decreto de 8 de novembro de 1890 e forjada
pela visdo positivista que, segundo Trivifios (1987), possui trés momentos de evolugdo. A
primeira fase chamada de positivismo classico, na qual, além do fundador Comte, sobressaem
0s nomes de Littré, Spercer e Mil. Na segunda fase, ja no final do século XIX e principio do
século XX, tem como inspiracdo o empiriocriticismo de Avenarius (1843-1896) e Mach
(1838-1916). A terceira fase denomina-se, em geral, de neopositivismo e compreende uma
série de matizes entre os quais se podem anotar o positivismo l6gico, o empirismo ldgico,
estreitamente vinculado ao circulo de Viena (Carnap, Schlick, Frank, Neurath); o atomismo
I6gico (Russel e Witgenstein); a filosofia analitica (Wiygenstein e Ayer) que acham que a
filosofia deve ter por tarefa elucidar as formas da linguagem em busca da esséncia dos
problemas; o behaviorismo (Watson) e o neobehaviorismo (Hull e Skinner). Essas concepgdes
positivistas e neopositivistas influenciaram a educacdo matematica, tornando as escolas
militares entusiastas e defensoras do pensamento positivista cientificista. Foi com base nessas
correntes positivistas e neopositivistas que a educacdo matematica no Brasil se tornou um
sinonimo de “comtismo”.

Assim, para melhor compreender o percurso da educacdo matematica no Brasil, faz-se
necessario resgatar alguns recortes do processo da construcdo da sua historia no pais.
Conforme o pesquisador Fiorentini e Lorenzato (2007), a trajetdria da educacdo matematica
se estruturou em quatro grandes periodos no Brasil.

O primeiro periodo definido como Gestacdo da educacdo mateméatica como campo
profissional, surgiu no inicio do século XX e se estendeu até o final dos anos de 1960. No
periodo de 1920, a educagdo matematica ganhou grande forca com o0 movimento
escolanovista - ideario que se contrapunha ao que era considerado tradicional, em que 0s seus
defensores lutavam por diferenciar-se das praticas pedagogicas aprioristicas e ligadas ao
humanismo filosofico-religiosos predominantes a época. Deste movimento vao surgir os

primeiros educadores matematicos, como Everardo Backheuser, responsavel pelo ensino de
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matematica na escola elementar, e Euclides Roxo, que coordenou a reforma pedagdgica no
Colégio Pedro I1, em 1929.

Segundo Euclides Roxo, a nova proposta para o ensino da Matematica (decretada, em
1929, pela Lei 18.564, de 15 janeiro) tentava reunir as tendéncias internacionais dos
movimentos reformistas em matematica relacionadas a metodologia, a sele¢do da doutrina e a
finalidade do ensino. Com esses educadores surgem 0s primeiros manuais de orientagéo
didatico-pedagdgicos de matematica.

Neste periodo, vale lembrar que as reformas empreendidas pelo governo provisoério de
1930, se, por um lado, nédo alcancaram a totalidade dos ramos do ensino, por outro puderam
fornecer uma estrutura organica ao ensino secundario, comercial e superior. Segundo Shiroma
(2004), pela primeira vez na histéria do pais uma mudanca educacional efetivada por decreto
atingia varios niveis de ensino e se estendia a todo territorio nacional. Tratava-se, em verdade,
de um fato novo, na medida em que o0 pais estava em processo ainda de instalacdo de um
incipiente sistema de educagéo.

Uma série de decretos efetivou as chamadas Reformas Francisco Campos, de
inspiracdo claramente escolanovista na educacdo, inspirada no pensamento de John Dewey.
Citaremos algumas principais:

i. Decreto 19.850, de Il de abril de 1931, que criou o Conselho Nacional de
Educacao;

ii. Decreto 19.851, de Il de abril de 1931, que dispds sobre a organizacdo do
ensino superior no Brasil e adotou o regime universitario;

iii. Decreto 19.852, de 02 de abril de 1931, que dispbs sobre a organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro;

iv. Decreto 19.890, de 18 de abril de 1931, que dispds sobre a organizacdo do
ensino secundario.

Neste periodo, o Brasil enfrentava o efeito decorrente da crise mundial do capitalismo,
a grande depressdo de 1929, cujos efeitos se tornaram evidentes na década seguinte, sob o
governo Prestes. Em sua singularidade, o pais atravessava uma grave crise social decorrente
da répida urbanizacdo e acirramento da luta de classes, acelerada pela imigracdo fortemente
incentivada nas primeiras décadas do século XX. Era de fato um estado novo, mas sua
configuragcdo como um estado autoritario a se tornar presente logo depois ndo era, de fato,
surpreendente para o contexto da época (ROMANELLLI, 1996).

N&o é o caso de estender, neste momento da discussdo, tal leitura a realidade mais
ampla do pais a época, visto que o objeto é a introducdo da educagdo matematica no Brasil,

que ainda era uma ténue manifestacdo no periodo. No entanto, é preciso considerar que tal
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questdo estava em jogo, visto que ela demarca a suposta necessidade de modernizacdo do pais
e da introducdo de uma nova leitura acerca do lugar da ciéncia matematica neste contexto e a
perspectiva de cientificidade no pais a época.

Um contexto que merece ser citado na época no Brasil frente a crise econémica
mundial, é a implementacdo da discussao sobre os decretos das Reformas Francisco Campos.
O Decreto 19.852, que disp0ds sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro e,
segundo Shiroma (2004), tinha 328 artigos que regulamentavam: a escolha do reitor, dos
diretores, dos membros do conselho técnico-consultivo e suas contribuic@es; a definicdo do
programa, ano a ano, de todas as disciplinas ministradas em cada uma das faculdades; as
regras de escolaridade; os critérios de nomeacdo dos professores e 0s seus salarios e, muitas
outras que colaboraram com a melhoria do ensino no pais. Desse feito, parece que a educacéo,
no que se refere ao ambito da legislacdo do sistema educacional, teve um ganho significativo
na perspectiva da contribuigdo da obrigatoriedade do ensino estabelecida pela lei.

Entre 1940 e 1950, o0 movimento da educacdo matematica recebeu varias adesfes de
importantes tedricos brasileiros como Julio César de Melo de Souza, popularizado com o
heter6nimo Malba Tahan, Ary Quintela, Munhoz Maheder, Irene Albuquerque e Manoel Jairo
Bezerra, que tinham, entre seus propdsitos, compendiar livros e textos para os alunos
prescreverem orientacOes didaticas metodoldgicas e curriculares aos professores.

J& no final dessa primeira fase, em torno de 1955, segundo Fiorentini e Lorenzato
(2007), a educacdo matematica adquire novo impulso com o Congresso Brasileiro de Ensino
de Matematica (CBEM) e a criacdo dos Centros Regionais de Pesquisa Educacionais (CRPE).
Mesmo com o grande volume de trabalhos apresentados nesses congressos, ndo foi possivel
levar os brasileiros a se engajarem no movimento internacional de reformulacdo e
moderniza¢do do curriculo escolar conhecido como Movimento da Mateméatica Moderna
(MMM). Esse movimento reformista tinha como objetivo analisar a trajetéria historica da
modernizacdo da matematica escolar no Brasil e as primeiras a¢6es voltadas a formacao dos
professores para o ensino da Matematica Moderna.

Essas acOGes que possibilitavam fazer uma abordagem mais estruturada da area de
pesquisa da educacdo matematica, por meio de um olhar sistémico, com énfase na teoria dos
numeros, nas propriedades algebricas em uma linguagem tipoldgica para o ensino da
geometria. Os principais motivos que levaram os brasileiros a ndo participarem daquela
reforma, em termos de educacdo matemética, foram a baixa qualidade dos trabalhos de
pesquisa com relacdo ao ensino e aprendizagem da matemaética e a falta de sistematizagdo das

pesquisas educacionais. No entanto, ndo se pode esquecer que nesta fase surgiram as
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licenciaturas em matematica na década de 1930, os ginasios de aplicacdo nos anos 1940, e a
obrigatoriedade da disciplina de préatica de ensino e do estagio supervisionado, firmados nos
anos de 1960. Desse feito, abriu-se um campo profissional de pesquisa, nas universidades, de
especialistas em didatica e metodologia do ensino de matematica.

Nesse contexto surgiu o segundo periodo, intitulado de nascimento da educacéo
matematica no Brasil, segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), se inicia na década de 1970 e
vai até aos primeiros anos da década de 1980. E nessa fase que a educacdo matematica se
define como campo profissional de especialista em didatica e metodologia do ensino da
matematica. Nessa fase embrionéria, a educacdo matematica no Brasil tinha como base a
concepcdo metodoldgica de tendéncia tecnicista, que tinha a priori a filosofia positivista de
Comte (1798-1857) e a psicologia comportamental de Skinner (1904-1990).

Essa perspectiva, na época, foi chamada de tecnicismo educacional e era fortemente
inspirada nas teorias behavioristas da aprendizagem e da abordagem sistémica do ensino que
delineavam uma préatica pedagdgica altamente controlada e dirigida pelo professor,
transformando a docéncia em uma atividade mecanica, inserida em uma proposta educacional
rigida e passivel de ser programada em detalhes. Essa pratica pedagdgica supervalorizava as
tecnologias, de tal forma, que foi criado um estere6tipo na escola de que ela seria
autossuficiente. Em outros termos, foi criada a falsa ideia de que aprender ndo seria também
uma atividade natural e espontanea do ser humano, mas que dependia essencialmente do
professor.

Nesse sentido, o professor passou a ser, exclusivamente, um aplicador de técnicas e
instrugdes obtidas em manuais previamente elaborados, e o papel do aluno foi reduzido a um
individuo que reage a estimulos, de forma a corresponder a resposta esperada pela a escola,
para ter éxito e avancar. Essa corrente pedagogica teve na época, uma forte influéncia dos
Estados Unidos, especialmente na década de 1970. No final da década de 1970 e inicio dos
anos 1980, a abertura politica decorrente do final do regime militar coincidiu com a intensa
mobilizacdo dos educadores para buscar uma educacdo critica a servigo das transformagdes
sociais, econdmicas e politicas, tendo em vista a superacdo das desigualdades existentes no
interior da sociedade.

Ao lado das denominadas teorias critico-reprodutivistas, firmou-se no meio
educacional a presenca da pedagogia libertadora e da pedagogia critico-social dos
contetidos, assumida por educadores de orientagdo marxista (PCN 2001). Em decorréncia
desse fato, houve uma melhor valorizacdo na educagdo da dimensdo de cunho mais

epistemoldgico do conhecimento da matematica, a chamada corrente progressista. Ela surge,
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por exemplo, nos estudos de mestrado em psicologia cognitiva da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), com a orientacdo de David Carraher, Terezinha Carraher, e Anallcia
Schilemam, os quais procuraram investigar aspectos cognitivos relativos a formacdo de
conceitos matematicos.

Nessa perspectiva, a educacdo matematica vai apropriar-se de outras correntes
pedagogicas relacionadas a dimensdo psicologica, uma vez que no mesmo periodo foi
introduzida no Brasil a didatica da matematica francesa, com a criacdo do Grupo de Estudo
sobre 0 Ensino da Matematica de Porto Alegre (GEEMPA), pela professora Esther Pilar
Grossi. Esse grupo de estudo é uma organizagdo ndo governamental que continua
desenvolvendo estudos relacionados a educacdo matemaética, sobre uma forte influéncia do
campo tedrico metodoldgico de pesquisa da Didactique des Mathématiques (DDM). Por volta
de 1976, foi criado o Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica (GEPEM), na
cidade do Rio de Janeiro, sob a lideranca de Maria Laura Mousinho Leite Lopes, que
desenvolveu sua pesquisa no Instituto de Pesquisa em Educacdo Matematica (IREM) em
Estrasburgo, na Franca. Esses dois grupos tém contribuido com a evolucdo da educacéo
matematica no Brasil, bem como, sdo responsaveis por manterem, no pais, uma forte relacéo
com a linha de pesquisa da educacdo matematica francesa.

Com a redemocratizacdo do pais na década de 1980 e com a abertura politica, amplia-
se 0 investimento no campo da educagdo nas universidades e, com isso emerge 0 primeiro
programa brasileiro regular de mestrado na area da educacdo matematica na Universidade
Estadual Paulista (UNESP-Rio Claro). Por volta de 1983, comecam a surgir comunidades da
educacdo matematica. Vao ser criadas pesquisas com area de concentracdo, tais como
tendéncias atuais em educacdo matematica; fundamentos matematicos e filosoficos da
educacdo matematica e ensino e aprendizagem da matematica. Tal movimento Lorenzato
(2007) vai nomear de emergéncia de uma comunidade de educadores matematicos.

Deve-se lembrar que, para esse tedrico, existe uma dicotomia entre 0 matematico e o
educador matematico. O matematico, segundo ele, tende a conceber a matematica como um
fim em si mesmo e, quando solicitado a atuar na formacdo de professores de matematica
tende a promover uma educagdo para matematica, priorizando os contetdos formais e uma
pratica voltada a formacdo de novos pesquisadores em matematica. JA& o educador
matematico, em contrapartida, tende a conceber a matematica como meio ou instrumento
importante a formacdo intelectual e social de criangas, jovens e adultos e, também do
professor de matematica do ensino fundamental e médio, promovendo assim, uma educacdo

pela matematica. O que Lorenzato quis destacar foi que embora os dois profissionais tenham a
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matematica com o mesmo objeto de estudo, eles se diferem nas questbes das vertentes
epistemoldgicas da sua formacéo e da préatica profissional. Essa é a esséncia da existéncia da
educacdo matematica, ou para melhor dizer, a pedra angular dessa linha de pesquisa.

No término dos anos 1980, a educacdo matematica vai sofrer influéncia de outras
correntes pedagogicas e metodoldgicas tais como a modelagem matematica, métodos de
resolugdo de problemas, bem como estudos etnomatematicos desenvolvidos, por exemplo, por
D’Ambroésio (1990), estudos historico-metodoldgicos e estudos com enfoque no método
clinico piagetiano. Desse feito, o ensino de matematica que era totalmente pautado no método
da filosofia positivista e da psicologia comportamental de Skinner (1904-1990), passa a ser
questionado no ambito das discussfes politicas, sociais e ideoldgicas, na perspectiva de que
ndo é mais suficiente apenas a preocupacao com o uso do método e a técnica de como ensinar,
mas também é fundamental o questionamento acerca dos motivos pelo quais se ensina e
aprende.

Para que ensinar? E para quem ensinar? Dessa forma, sera preciso considerar os
limites de certas concepcdes e estratégias didaticas que valorizavam somente a objetividade
das ciéncias, ndo enxergando a parte subjetiva do fenbmeno cognitivo, ontolégica e social do
sujeito. Esse fato ocorre porque as estruturas matematicas ainda estdo ancoradas em uma forte
tradicdo positivista, que se tornou uma influéncia consideravel na forma como as praticas
pedagogicas de ensino sdo conduzidas pelos professores no seu ambiente escolar. Para Pais
(2006), essa influéncia se tornou uma espécie de crenca inabalavel na necessidade de priorizar
as carateristicas proprias do saber matematico, tais como a formalizacdo, objetividade,
generalizacdo e a abstracdo, como se esses aspectos fossem os parametros dominantes para
produzir os primeiros passos da aprendizagem.

No inicio da década de 1990, a educacdo brasileira recebeu diversas comunidades
cientificas internacionais, com objetivo de realizar pesquisa e trocar experiéncias com
educadores do pais. Nesse momento, muitos brasileiros retornaram a nagado com seus Cursos
de doutoramentos em diversas areas da educacdo tais como didatica da matematica; historia,
filosofia, epistemologia e psicologia da educacdo matematica; e varios outros cursos e linhas
de pesquisa. Todos esses profissionais formaram o que Lorenzato chamou de emergéncia de
uma comunidade cientifica da educagdo matematica, ou, didatica da matematica.

A priori, € relevante enfatizar que a educacdo matematica como um campo académico,
segundo Kilpatrick (1996), citado por Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 12), tem uma curta
historia que difere de pais para pais, tendo em cada um deles uma historia prépria e certo grau

de desenvolvimento nos aspectos historicos, social, econdémico e cultural. Em alguns paises,
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como a Franca e a Alemanha, tais estudos sdo chamados simplesmente de “didatica da
matematica”. Em outros, como a Holanda, ¢ denominada “metodologia de ensino da
matematica”. No Brasil ¢ nos Estados Unidos, assim como na grande maioria de paises, ela é
denominada educac@o matematica.

J& Pais (2011) é categorico em diferenciar a educacdo matematica e didatica da
matematica. Para ele, ndo se trata apenas de um problema de tradu¢do, uma vez que na Franga
esta Gltima expressdo € usada para representar a propria area de pesquisa educacional da
matematica. Dessa forma, Pais (2011), definira didatica da mateméatica como uma tendéncia
da grande area de educacdo matematica, cujo objeto de estudo é a elaboragdo de conceitos e
teorias que sejam compativeis com especificidade educacional do saber escolar matematico,
procurando manter fortes vinculos com a formacdo matematica, tanto em nivel experimental
da préatica pedagogica, como no territorio tedrico da pesquisa académica.

Por essa definicéo, fica explicito que ndo é possivel descrever conceitos matematicos
sem a compreensdo das teorias pedagogicas. Com efeito, sera que uma definicdo matemaética
comporta o sentido pleno de um conceito? O ensino da matematica pode se resumir a
apresentacdo de uma sequéncia de axiomas, definicdes e teoremas? E nesse entendimento que
se percebe a importdncia de uma articulagdo, no momento da aprendizagem, entre
matematica, pedagogia, psicologia e sociologia. Tal interdisciplinaridade permitiria garantir a
objetividade das noc¢des didaticas como esteio para a formalizacdo conceitual pratica e tedrica.
Assim sendo, compreende-se que a psicopedagogia daria a luz das teorias psicolégicas da
educacdo; a matematica usaria suas lentes para construcdo do conceito e raciocinio
matematico e a sociologia viabilizaria o suporte e contexto historico e cultural. E nessa triade
que o campo de pesquisa da didatica da matematica francesa se faz ser compreendida na
perspectiva planetaria da construgdo do saber matematico.

E inspirada nesse pensamento epistemoldgico, reflexivo e dialético que a didatica da
matematica francesa € constituida por educadores matematicos que sdo considerados nédo so
como teoricos neopiagetianos da contemporaneidade, mas pesquisadores com luz propria.
Eles pesquisam uma grande area educacional, cujo objetivo de estudo é a compreensdo, a
interpretacdo e a descricdo de fendmenos referentes ao ensino e a aprendizagem da
matematica nos diversos niveis da educacédo, segundo Pais (2001). Em particular, cita-se uma
sintese das principais tendéncias do campo tedrico dessa linha pesquisa da didatica da
matematica que estdo organizadas em forma de um sistema de rede, no qual, se interligam na

medida em que se curvam para se reconectar.



98

Nesse sentido, a Teoria das Situa¢fes Didaticas (TSD), segundo Freitas (2010), faz
referéncia ao processo de ensino e aprendizagem matematica em sala de aula, visando realizar
uma educacdo mais significativa para o aluno, de forma que o conhecimento esteja realmente
vinculado a sua promocdo existencial. Esta teoria reflete sobre a forma com que se pode
conceber e apresentar ao aluno o contetdo matemaético, considerando um desafio, tendo em
vista a especificidade do saber matemaético. Deste modo, uma das questdes primordiais do
vinculo da apresentacdo do conteudo com a realidade do aluno € a forma de apresentacao do
conhecimento num contexto que proporcione ao aluno um verdadeiro sentido, pois, quando
este conteldo é apresentado isoladamente, torna-se desprovido da verdadeira expressao
educativa.

Ja a Teoria dos Campos Conceituais, no entendimento de Franchi (2010), indica uma
consistente proposta didatica para o problema da construcdo do significado do saber escolar,
com a participacdo efetiva do aluno no processo cognitivo. Uma das propostas da teoria de
Vergnaud é repensar as condi¢Bes da aprendizagem conceitual, tornando-a mais acessivel ao
aluno. Essa teoria foi criada tendo em vista respeitar uma estrutura progressiva de elaboracao
de conceitos, tendo assim, pertinéncia sua aplicacdo a matematica. Trata-se de buscar as
possiveis filiagdes e rupturas entre as ideias iniciais da matematica, levando em consideracdo
as acoes realizadas pelo aluno.

Por sua vez, a Transposicdo Didatica, para Pais (2010), é uma teoria que estuda as
transformacdes pela qual passam os conteudos da educacdo matematica. O proprio termo
transposicdo tem este sentido de modificacdo, evolucdo, numa logica, a principio, mais
metonimica. Para esse tedrico, na producdo de um saber, tanto no contexto geral quanto no
plano pessoal, reconhece-se a existéncia de um processo evolutivo, que é fundamental para a
ideia de transposicao.

A Transposicao Didatica pode ser analisada, primeiramente, como um caso especial da
transposicdo dos saberes que € entendida no sentido da evolugdo das ideias, num contexto
geral da evolucdo do saber. J& no plano da elaboracdo pessoal e subjetiva, pode-se falar da
transposicdo do conhecimento. Esta nogdo pode ser analisada no dominio da aprendizagem
para caracterizar o fluxo cognitivo relativo & evolucdo do conhecimento, estando associada a
necessaria aplicacdo de conhecimentos anteriores para a aprendizagem de um novo conceito.
Assim, na produgdo de um conhecimento, existe um processo que caracteriza a ideia de
transposicéo.

Desse modo, vale ressaltar a diferencga, para a Transposicdo Didéatica, entre saber e

conhecimento. Na linguagem cientifica, o saber pode ser entendido, quase sempre, como
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relativamente descontextualizado, despersonalizado e mais associado a um contexto
cientifico, histdrico e cultural. Ja o conhecimento, refere-se ao contexto individual e subjetivo
de um aspecto com o qual o aprendente tem uma experiéncia direta e pessoal, logo, tendo um
carater mais experiencial.

Por fim, a Teoria da Engenharia Didatica segundo Machado (2010) é uma
metodologia de pesquisa que se formou com a finalidade de analisar situacOes didaticas que
sdo objeto de estudo da Didatica da Matematica, fazendo parte, deste modo, do seu quadro
tedrico. Essa metodologia tem sido utilizada na orientagdo de pesquisas que tém como
referencial a teoria educacional da didatica da matemética que, por sua vez, sdo
fundamentadas, em parte, nos conceitos descritos brevemente nesta exposicéo.

As sinteses aqui desenvolvidas correspondem a uma parte representativa das teorias
gue sustentam a linha de pesquisa da didatica da matematica francesa, a qual tem sido
utilizada como referéncia para realizacdo de um grande nimero de pesquisas por Varios
estudiosos brasileiros tais como Machado (2010), Pais (2011), Almouloud (2010),
D’Ambroésio (1990), Borges Neto (2013), que adotam diversas versGes dessa tendéncia ao
trabalhar com as concepc@es dos alunos e com formacdo de professores, entre outros objetos
de pesquisa na area.

Quando se considera a América Latina, verifica-se que essa tendéncia educacional
chegou por volta do final da década de sessenta em paises como Chile e México (CAMPOS;
TRGALOVA, 2016). No Brasil, precisamente em setembro de 1970, foi iniciado um longo
acordo de colaboracdo entre Brasil e Franca que durou mais de 30 anos. Essa relacdo se deu
através de cooperacdo franco-brasileira apoiada pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (CAPES) e pelo Comité Francgais d’Evoluation de la Coopération
Universitaire et Scientifique avec le Brésil (COFECUB). Esse acordo bilateral entre franceses
e brasileiros foi fortalecida com a visita ao Brasil, na década 1990, dos principais tedricos da
didatica da matematica francesa como Guy Brousseau, Gérard Vegnaud, Mechéle Artigue,
Régina Douady e Colette Laborde. O objetivo das visitas e trocas bilaterais era o de
aprofundar os estudos sobre Didatica da Matematica.

Esse processo resultou na primeira cooperacdo internacional CAPES-COFECUB,
coordenado no Brasil por Téania Maria Mendonga Campos, com a colaboragdo de Paulo
Figueiredo Lima e Jodo Bosco Pitombeira. Essa parceria gerou varias acOes: formacéo de
recursos humanos para trabalhar em todos os trés niveis de ensino, bem como na pos-
graduacéo; realizacdo de pesquisas com o foco na sala de aula, com o objetivo de apoiar as

politicas educacionais; criacdo, consolidacdo e articulacdo de centros de exceléncia no
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dominio da Didatica da Matematica; desenvolvimento da produgdo cientifica naquele
dominio. Entre os objetivos do projeto de colaboracdo merecem destaque: fortalecimento do
Mestrado em Educacdo Matematica no Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia da PUC de
Sdo Paulo; criacdo de curso de Mestrado em Ciéncias e Matematica na UFPE. O resultado
dessa parceria durante o periodo de 1990 e 1996 gerou diversos pos-doutoramentos, teses e
dissertacOes acerca da educacdo matematica defendidas na Franca e no Brasil ou em
colaboracdo franco-brasileira. Centenas de documentos foram apresentados em congresso;
dezenas de artigos em revistas de notdria qualidade cientifica; livros completos e dezenas de
capitulos de livros, além de centenas de seminarios e reunides.

O projeto CAPES-COFECUB viabilizou diversos intercdmbios que permitiram varias
visitas de pesquisadores franceses as universidades brasileiras, bem como a participacao de
pesquisadores brasileiros em universidades francesas. Essa coparticipacdo favoreceu o
desenvolvimento de diversos projetos de pesquisa, que foi de fundamental importancia para
estreitar as relacfes entre as Universidades que produzem pesquisa em Educacdo Matematica
(CAMPOS; TRGALOVA, 2016). Merece destaque o segundo projeto CAPES-COFECUB
internacional, ocorrido em 1999, sobre o dominio da Educacdo Matematica (ED) e liderado
no Brasil por Jorge Falcdo da (UFPE) e pelo francés Marc Rogalski da Universidade Paris.
Em 2000, ocorreu o terceiro projeto CAPES-COFECUB internacional sobre Educacéo
Matemética (ED) no Brasil liderado por Regina Dann, da Universidade Federal da Santa
Catarina, com a participacdo do francés Francois Pluvinage da Universidade de Estrasburgo.
Teve-se ainda em 2004 o quarto projeto CAPES-COFECUB internacional, liderado por Jean-
Francois Nicaud (Grenoble University) representante francés e Marcelo Camara dos Santos da
(UFPE) e Marilena Bittar, Jana Trgalovd e Hamid Chaachoua da Universidade de Mato
Grosso do Sul (UFMS). O objetivo deste ultimo projeto era viabilizar o interesse dos alunos
pelo APLUXIS, um ambiente baseado em computador para aprender algebra. Em 2008, foi
realizada a quinta edi¢cdo do projeto CAPES-COFECUB com representante francés Luc
Trouche da Universidade de Lyon e INRP e no Brasil por Licia Maia da (UFPE), com a
participacdo da Universidade de Paris Diderot, representada por Michele Artigue, Aline
Robert e Fabrice Vandebrouck e no Brasil pela Universidade Bandeirante de S&o Paulo
(UNIBAN), que foi representada por Ana Paula Jahn, Marlene Alves Dias, Tania Maria
Mendonca Campos. A proposta do projeto era centrada nas praticas educacionais dos
professores.

A forte influéncia do ensino francés no Brasil em Didatica da Matematica a partir dos

anos 2000 levou o entdo presidente brasileiro Luis Indcio Lula da Silva, através do decreto
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5.801 e publicado no Diario Oficial em agosto de 2006, a criacdo da Escola de Altos Estudos
(EAE). Foi uma iniciativa para fomentar a cooperacdo académica e o0 intercdmbio
internacional em cursos e programas de pds-graduacéo stricto sensu de mestrado, doutorado e
pos-doutorado na area de Educacdo Matematica.

O projeto funciona sob a gestdo da CAPES e seu maior objetivo é trazer professores e
pesquisadores estrangeiros de elevados conceitos internacionais para a realizagcdo de cursos
monograficos no pais. A ideia é era fortalecer, ampliar e qualificar os programas de pos-
graduacdo de instituicOes brasileiras. Essa escola Advanced foi concebida pelo Ministro da
Educacdo, da época, Fernando Haddad, em 2006. Essa escola acolheu estudiosos franceses do
campo da didatica da matematica que ministraram cursos e divulgaram essa linha de pesquisa
para diversos programas de pos-graduacdo do pais. Podem ser destacados alguns cursos
ministrados pelos especialistas franceses: “Estudos experimentais ¢ tedricos didatica”, de
outubro de 2009, pelo professor doutor Guy Brousseau (University de situacdo de Bordeaux);
“A teoria dos campos conceituais”, em agosto de 2010, pelo professor doutor Gérard Vegnaud
(University 10 Paris); “O design e engenharia didatica da matematica”, em setembro de 2010,
pela professora doutora Michele Artigue (Paris 7 University); “Introdugdo a teoria
antropologica da didatica”, em margo de 2011, ministrado pelo professor Doutor Yves
Chevallard (University de Aix-Marseille).

A analise que se pode fazer do exposto recorte da histéria da educacdo matematica que
influenciaram a educacdo brasileira, fica perceptivel que toda sua tendéncia se estrutura no
pensamento iluminista. Nessa perspectiva, Skovsmose (2007, p.?) esclarece em quatro grupos
de ideias o entendimento do pensamento iluminista na educagdo matematica na

contemporaneidade.

Primeiro, o iluminismo é associado com antidogmatismo, o qual se refere a recusa em
aceitar ideias e crencas com base em que elas sdo propostas por “escrituras” ou por
certas autoridades. Em vez disso, 0 conhecimento deve encontrar a sua base em
julgamentos pessoas - tais julgamentos tém que incluir, se ndo uma duvida universal,
pelo menos um ceticismo sélido. O segundo, o iluminismo sugere que a ciéncia leva ao
progresso e, particularmente, & revolugdo cientifica — incluindo os trabalhos e
perspectivas de Copérnico, Kepler, Galileu, Descartes e Newton — que esse progresso €
sua ligacdo intima com o desenvolvimento das ideias matematicas. Terceiro, o
iluminismo prop&e que o desenvolvimento social pode ser progressivo, significando que
podemos trabalhar nosso caminho por meio de uma utopia, como sugerido por Comte,
tentar identificar as leias do progresso. Quarto, o espirito do iluminismo é definido por
uma suposicao a respeito de uma transparéncia epistémica, significando que é possivel
especificar, de modo simples e claro, o que conta como conhecimento e como o
conhecimento pode ser perseguido.

Essas ideias iluministas estdo na base das reformas educacionais vigentes atuais, na

perspectiva do neopositivismo, estimulando o progresso cientifico, o progresso social, politico
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e cultural. Nesse sentido, a matematica é tratada como propriedade de um sistema formal,

claramente separada de qualquer “realidade”.

3.2.2 A influéncia da reforma educacional na educagdo matematica

O panorama relatado, sob uma breve leitura da educagdo matematica no Brasil, mostra
uma visao que é extremamente redutora do ponto de vista educacional, politico e social, e de
forma progressista. Segundo Libaneo (1990), a pedagogia progressista designa as tendéncias
que a historia da educacdo matematica no Brasil se inicia com uma aguda tendéncia
tradicional, ou em termos mais precisos “tendéncia liberal” que tem sua origem da
metodologia aristotélica da escolastica, na qual se manifestou posteriormente como
metodologia educacional neopositivista, e que foi empregado como instrumento de
manutencdo da sociedade moderna.

Essa tendéncia neopositivista filosofica tem um impacto significativo no campo do
conhecimento cientifico como divisor de &guas para o desenvolvimento dos métodos das
ciéncias, pois colocam de um lado as correntes teoricas idealistas positivistas da metafisica
que sdo fundantes da ideologia funcionalista, cientificista e determinista experimental,
enraizado pelo método positivista durkheimiana, e do outro lado, a teoria geral do ser (o
materialismo dialético) e sua especificacdo em face da sociedade (0 materialismo histérico)
representada pelo método da teoria do conhecimento em Marx, no qual faz a transposicdo do
conhecimento humano para outras bases (NETTO, 2011). Esse constructo possibilitou
desenvolver as tendéncias pedagdgicas progressistas libertadoras, que vao além das bases
materialistas (historico e dialético), quando se desenvolve a partir de movimentos populares.

Partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustenta implicitamente as
finalidades sociopoliticas da educagdo, na qual se ramifica em trés correntes: a tendéncia
progressista libertadora - aprender € um ato de conhecimento da realidade concreta, isto €, da
situacdo real vivida pelo educando, e so tem sentido se resultar de uma aproximacao critica
dessa realidade -; a tendéncia libertaria - parte da conjectura de que somente o que €
vivenciado pelo educando é incorporado e utilizado em situagdes novas, por isso o saber
sistematizado so tera relevancia se for possivel seu uso pratico -; e a tendéncia critico-social
dos conteidos - acentua a prioridade dos conteddos no seu confronto com as realidades
sociais. Nesse sentido, o desempenho da escola consiste na preparacdo do aluno para o

mundo adulto e suas contradi¢des, fornecendo-lhe um instrumental por meio da aquisicdo de
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conteidos e da socializagdo, para uma participacdo organizada e ativa na democratizacdo da
sociedade.

No entendimento desta dualidade filosofica, a educacdo matematica esta sujeita a
determinadas tendéncias dos fundamentos do conhecimento humano para a educacao, que
ficam subordinadas a concepcdo de governo e das medidas de regulacdo das reformas
educacionais, pois qualquer determinagdo dessa natureza se revertera em uma tomada
ideologica de poder, exercida pela aplicacdo de modelo de educacdo que interage com certos
interesses politicos e prioridades econdmicas. Segundo Perrenoud (2002), o que se coloca em
prética na educacao depende muito da luta politica e dos recursos econémicos.

Embora ndo exista a intencdo de se aprofundar nesse capitulo os principios filosoficos
do pensamento humano, é importante destacar a existéncia da dicotomia entre as concepcdes
acerca da forma como se descreve a realidade da educacdo, pois dependendo da escolha de
um desses paradigmas educacionais divergentes para formacdo dos professores, a educacgéo
matematica se desdobrara em bases opostas a formacdo do pensamento humano quanto a sua
natureza. Nesse sentido, 0s objetivos da educacédo, o processo de ensino e aprendizagem e o
papel do professor na concepcao de mundo serdo distintos.

O que se observa na hodierna politica educacional do século XXI, é que existe uma
forte tendéncia liberal na educacdo matematica, na qual se subverte de uma ideologia
pedagogica que fundamenta o conhecimento humano para formacao de professores, norteando
praticas pedagdgicas em funcdo das reformas educacionais. Assim, a tendéncia do
pensamento positivista na educacdo matematica ao longo do tempo vem se firmando como
ensino de tendéncias liberais que emanam uma hibridizagdo com o passar dos anos com as
seguintes correntes: a tradicional, que se acentua no humanismo de cultura geral; a renovada
progressista ou pragmatica no “aprender fazendo”; a renovada ndo diretiva com énfase no
psicolégico e menos no pedagdgico e social; e a tecnicista, articulada com o sistema produtivo
que é util aos defensores do projeto politico educacional e econdmico neoliberal. Nesse
sentido, fica evidente que o neopositivismo pretende fundamentar a educacdo construindo um
ecletismo de concepgdes.

Todas essas tendéncias do construto do ecletismo, quanto ao pensamento
neopositivista, valorizam as ideias psicologicas tradicionais e as construtivistas na formacéo
do pensamento humano para aprendizagem baseada na ilusdo de que tudo depende do
individuo seguindo um viés linear, l6gico e a-historico, isentando o processo da formagdo do
pensamento do contexto social, que dialoga com o informe da UNESCO presidido por J.

Delors, em “Educagdo ou utopia necessaria” (1996), “a educagdo tem como missao permitir a
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todos, sem excecdo, a frutificacdo dos talentos e da capacidade de criagdo, o que implica a
responsabilizac¢do individual por si mesmo e a realizacdo de seu proprio projeto pessoal”. Em
mais palavras, trata-se de uma definicdo de carater estrutural que o saber fazer é
individualizado para realizar determinadas acoes.

Segundo Libaneo (1990), a pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola tem por
funcdo preparar os individuos para o desempenho do progresso cientifico-social, de acordo
com as aptiddes individuais. 1sso pressupde que o individuo precisa adaptar-se aos valores e
normas vigentes na sociedade de classe, atraves do desenvolvimento da cultura individual.

Nessa perspectiva, as ideias construtivistas vém se relacionando com o ideério
neopositivista liberal quanto & acéo educacional como forma da constru¢do do conhecimento
individualizado no sujeito. Segundo Radford (2018), o construtivismo, que se inspira em
Piaget, adota a posicdo da producdo de saber enquanto producdo privada, assim o
conhecimento € aquilo que o sujeito produz.

Com base nesse principio segundo Von Glasersfeld (1998), Piaget revela a separacao
radical entre a ontologia e a epistemologia. Deste modo, o construtivismo ndo formula
declaracédo ontoldgica, ou seja, ndo nos diz como é o mundo, s6 sugere uma maneira de pensa-
lo e fornece uma analise das operagcdes que geram uma analise a partir da experiéncia. Essa
condicdo afirma que o conhecimento s6 tem que ser viavel, adequando-se a nosso propasito.

Nesse entendimento, e de acordo com a ideologia liberal, o aluno é educado para
atingir sua plena realizacdo através de seu préprio esforco. Sendo assim, as diferencas de
classe social ndo sdo consideradas e toda a préatica escolar ndo tem nenhuma relacdo com o
cotidiano do aluno. Nesse sentido, se aluno ndo cumpre com determinados deveres, a
responsabilidade é dele, do mesmo modo que, se 0 estudante ndo tem um desempenho
satisfatorio, a responsabilidade é exclusivamente sua.

Todas essas concepgOes fazem com que o ensino tradicional positivista se aproprie dos
principios do aprendizado individual quanto a abordagem do ensino e da aprendizagem na
perspectiva da teoria do conhecimento em Piaget.

Essa tendéncia se fortalece ainda mais quando 0s neopositivistas se ancoram nos
autores que explicitam o ideario construtivista piagetiano ao pensamento iluminista e ao
positivismo. Segundo Duarte (2000), em uma pesquisa meticulosa na obra do pensador suico
foi levantada uma hipdtese de que a epistemologia piagetiana seria toda ela perpassada por
uma ambiguidade entre elas, por um lado, uma tendéncia a um cientificismo positivista, e, por
outro, uma tendéncia a um relativismo subjetivista. Segundo o autor, isso faz com que a razéo

e a ciéncia advoguem na perspectiva de uma neutralidade positivista. Essa tendéncia foi



105

constatada justamente na oposicao que Piaget estabelece entre a filosofia e a ciéncia no citado
livro “Sabedoria e ilusdes” da filosofia (PIAGET, 1969). Assim, conforme Duarte, Piaget se
mostra positivista por identificar objetividade com neutralidade.

Essa forma de recontextualizar a teoria do conhecimento de Piaget ao positivismo,
seria como retirar um conjunto de suas categorias, que foram produzidas em uma determinada
realidade e contexto, e aplicd-las diretamente a outra realidade, fato esse que pode ser
questionado, pois essas afirmacdes acerca da teoria do conhecimento de Piaget e sua relacédo
com o ideario positivista deixam transparecer que a concepcdo construtivista esta sendo
capturada para a uma tendéncia do pensamento neopositivista no formato hibridizado, e que
esta influenciando a educacdo matematica contemporanea como ato pedagdgico de ensinar e
de transmitir o conhecimento na sua formacao.

Assim, 0 gque esta sendo mapeado pelos positivistas é a incorporacdo de um conjunto
de categorias relacionadas ao trabalho de Piaget, juntamente com toda uma rede de outras
teorias, préaticas e discursos, buscando aproximar as abordagens subjetivistas da aprendizagem
(como o empirismo, 0 construtivismo e o interacionismo) e as epistemologias sujeito-objeto
tradicionais.

Com base nesses pressupostos, a leitura acerca da educacdo matematica
contemporanea e suas concepcdes educacionais nas atuais inferéncias neopositivista na égide
das reformas educacionais, possibilitou a implementacdo da politica educacional globalizada
em quase todos o0s paises do mundo pela politica neoliberal, no contexto de uma “sociedade
do conhecimento”, que segundo Maia Filho e Chaves (2019), a define como um alicerce que o
pensamento ocidental fornece ao Estado moderno de direito, além de impactar no individuo e
na sua organizacgdo societaria, sobretudo no que diz respeito a constru¢do do conhecimento,
que servira de base para alterar o modo como a matéria sera transformada pelo trabalho.

Este argumento se reverbera na educagdo tornando util & classe dominante do
capitalismo contemporaneo que sdo defensores da reforma do projeto politico educacional e
da economia neoliberal na qual enxergam a educagdo matematica como aparato tecnicista
articulada com o sistema produtivo, embasado nas aprendizagens por competéncias no campo
profissional e educacional, projetado para melhoria da proficiéncia dos alunos nos testes
padronizados de habilidades basicas de matematica no contexto da resolucéo de problemas.

A intencdo de esclarecer o rumo que a concepgdo e a metodologia de ensino da
educacdo matemaética na formacgdo de professores estdo tomando dar para deduzir que o
ensino da matematica, na perspectiva do neopositivismo, nos faz levantar uma questao: para

guem este conhecimento € importante? Para responder esta indagacdo faz-se necessario
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repensar numa educagdo matematica na perspectiva critica que pode levar em consideracao o
viés econdmico, politico e social na influéncia da producdo do conhecimento, pois, se ndo
existe uma relacdo intrinseca entre a educacdo matematica e o desenvolvimento sociopolitico
do aprendiz, ndo ha uma aprendizagem com consciéncia.

Segundo Skovsmose (2008), a educacdo matemaética critica ndo é para ser entendida
como um ramo especial da educacdo matematica; ndo pode ser identificada com certa
metodologia da sala de aula; ndo pode ser constituida por curriculo especifico. Ao contrario, a
educacdo matematica critica deve ser definida em termos de algumas preocupacdes
emergentes da natureza critica da educacdo matematica, sua relagdo com o desenvolvimento
sociopolitico e as crises circunstanciais do sistema econdmico capitalista.

Por exemplo, ter a metodologia freiriana, pois a sua tarefa ndo foi simplesmente
ensinar as pessoas lerem, escreverem e se alfabetizarem. Freire foi para além disso, ampliou 0
programa de alfabetizacdo como um suporte para o desenvolvimento dos cidaddos criticos,
implicando que as pessoas ndo necessitam ver a si mesmas como afetadas pelo processo
politico, mas, também, como possiveis participantes nesse processo.

Assim, a educacdo matematica como meio de educar, deve se considerar ndo somente
de uma perspectiva educacional, mas também de uma perspectiva filosofica, sociolégica de

politizagéo.
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4 OUVINDO OS PROFESSORES ACERCA DA AVALIACAO NO ENSINO DA
MATEMATICA

4.1 Perspectiva tedrica metodoldgica

Com este trabalho de pesquisa, ambiciona-se investigar em que medida a formagéo do
professor, no escopo da reforma educacional e da politica da avaliacdo externa, pode induzir
os professores para uma melhoria dos resultados da avaliagdo do Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE). Com esse proposito, foi definido o
objetivo central: discutir as Politicas Publicas Educacionais e suas Implicacfes do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Ceara (Spaece) para a Formacdo do
Professor de Matematica do Ensino Fundamental, a partir das leituras dos discursos dos
professores de matematica participantes desse estudo, o seu entendimento acerca das reformas
educacionais e seus impactos na sua pratica pedagogica.

A partir do objetivo geral dessa pesquisa, foram incluidos objetivos especificos para a
compreensdo das diversas particularidades da investigacdo, na qual se destacam:

I. Pesquisar as reformas educacionais a partir dos anos 1990;

Il. Investigar a politica de formacdo de professores, partindo das ultimas reformas
educacionais;

I11. Estudar os pressupostos tedricos e metodoldgicos das avaliacBes externas e seus
documentos referenciais prescritivos norteadores: PCNs, BNCC, DCRC;

IV. Analisar a politica do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do
Ceard (SPAECE), a conjuntura e suas implicacbes na formacdo e praticas

docentes.

A partir da premissa desses objetivos de sua formacdo e aplicacdo, almejou-se dar
resposta a seguinte questao: de que maneira o modelo da politica publica de avaliagédo externa,
no caso, o Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE)
implementado desde 1992, contribui para o desenvolvimento pratico e tedrico na formacéo de
professores de matematica na, perspectiva critica em uma visdo historica da economia, da
politica e das reformas das educacionais?

Para melhor compreender as politicas de avaliagdes externas, suas implicacdes nas
formaces dos professores e suas praticas docentes, foram elaboradas algumas subquestdes de

investigacdo que nortearam o objetivo da pesquisa empirica:
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e Os professores de Matematica conhecem e se apropriam das reformas
educacionais dos ultimos 25 anos, ocorridas no Brasil?

e \V/océ conhece alguma proposta por parte da Secretaria Municipal de Educacéo de
Fortaleza que possibilite uma interacé@o entre a avaliacdo de institucional de sala
aula e a avaliacdo do sistema de rede na sua formacao?

e Como os professores, diretores, coordenadores e 0s demais envolvidos no espaco
escolar interpretam o SPAECE?

 E pertinente avaliar a educagdo e o professor somente por testes cognitivos de
carater quantitativistas de maltipla escolha?

e As politicas publicas de avaliacdo educacional impactam na préatica pedagdgica
do professor de matematica?

e Que andlise se pode fazer dos resultados de seus alunos ou de suas escolas nas
avaliacdes externas?

e Que analise fazem os professores dos resultados de seus alunos ou de suas
escolas nas provas de avaliacdo externa? Quais contribuicbes as avaliagdes
externas trazem para a qualidade da educacéo publica?

e Existe uma aproximagdo no campo tedrico e metodoldgico entre os trés niveis
das avaliacdes atuantes na escola, hoje?

e Até que ponto as dindmicas e praticas da avaliacdo externas existentes podem

potencializar a construcao de uma “cultura de avaliagao™?

Estas questdes de investigacao e estes objetivos permitiram balizar e focalizar o campo
do estudo na perspectiva teorica e pratica dessa pesquisa, especificamente, no que refere ao
processo de decisdo acerca do acolhimento e da analise de dados a partir dos discursos dos

participantes.

4.2 Como estratégia de pesquisa

A investigacdo entrevistou um grupo distinto de professores de matemaética da rede
Municipal de Ensino de Fortaleza que ministram aulas no ensino fundamental do segundo
segmento e que, também, exercessem outras fungdes em diferentes departamentos e espacos
do sistema de ensino educacional, tais como: Célula de Formacdo do Ensino Fundamental
(COEF) dos anos inicias e finais como formadores de professores de matematica da rede de

ensino de Fortaleza; coordenacdo das escolas como coordenadores pedagogicos; Diretores
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escolares; e, professores de matematica regentes de sala aula, foi possibilitando assim, uma
pluralidade de olhares em vérias instancias da educagéo.

Essas funcbes exercem um papel preponderante no processo da implementacdo das
avaliacOes externas e na formacdo dos professores, sendo capazes de fornecer, para a
pesquisa, elementos chaves para a compreensdo das dindmicas inerentes aos processos das
avaliagdes e melhoria na realidade estudada da escola. Assim, eles acabam por se consistirem
naqueles que melhor detém conhecimento sobre os processos de decisdes, das dinamicas e das
I6gicas de acdo que sustenta os processos de avaliacdo da escola e melhoria da proficiéncia
dos alunos. De fato, essas fungdes nos ultimos anos tém sido submetidas a novos desafios
para melhoria dos resultados de proficiéncia dos alunos subordinada a uma politica de metas,
advindas das reformas educacionais das Ultimas décadas com base em relatorios versados
como “prestacdo de contas”, que ¢ exercida como forma de autoregulacdo desempenhada pelo
campo recontextualizador oficial do Estado.

A escolha por esses profissionais da educacao para a pesquisa se justifica tantas pelas
suas carateristicas tipoldgicas diversificadas quanto pelas fungdes exercidas na educacgéo, pois
sdo responsaveis e envolvidos direta e indiretamente pelo processo da implementacdo das
avaliacGes externas e internas nas escolas, implementam as politicas de avalia¢cBes nas
instituicOes escolares, sdo formadores de opinido dos alunos e s&o quem mensuram os saberes
cognitivos dos discentes.

Assim, procurou-se construir um grupo que embora tenham formacdes académicas
iniciais comuns, exercem funcgdes diferentes que consistem nos pilares da acdo e execucdo das
diferentes perspectivas de conceber a avaliagdo externa na escola. Por essas singularidades se

tornam de grande significado para o estudo.

4.2.1 Método de andlise

Antes mesmo de indagar aos sujeitos nas entrevistas acerca do que seriam
perguntados, eles tiveram uma ideia geral sob o relevo da pesquisa em relagdo aos seus
objetivos gerais e especificos. Esse feito fez com que o0s entrevistados pudessem ter mais
espontaneidade para contribuir com a pesquisa, permitindo, um debate entusiasmante e
participativo. Com isso, criou-se um ambiente harmonioso, amigavel e possibilitou aos
informantes consultar o pesquisador no momento das suas dificuldades referentes a néo
compreensdo de algumas questdes, de modo a ndo gerar constrangimento, pois esses cuidados

se justificam pela possibilidade de ocorrer devido as diferencas de linguagens. Desse modo,
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ajudou no controle da objetividade, relativizando as distor¢des durante a fase da coleta de
dados baseada na analise da linguagem dos interlocutores.

A partir dessas estratégias, iniciou-se esta fase da pesquisa, realizando uma entrevista
semiestruturada e individualizada com os participantes do processo de formacdo de
professores de matematica que aceitaram participar do estudo. Esse primeiro momento
objetivou fazer um levantamento do conhecimento prévio dos professores informantes da
investigacdo, partindo de questionamentos basicos acerca das tematicas do objeto em questéo,
apoiou-se em teorias e hipoteses que é de interesse do objeto do estudo, no sentido que se
pudesse ao longo do processo, contribuir com uma proposta da formacao dos professores de
matematica proporcionada com a coleta desses dados quantitativos e qualitativos da entrevista
semiestruturada inicial. A intencdo era produzir um amplo debate coletivo que se desdobraria
de interrogacdes que auxiliasse no desenvolvimento de novas hipdteses levantadas pelos
professores participantes & medida que véo se confrontando com as informac6es adquiridas
pelo grupo, e que vai se desenvolvendo em processo de retroalimentacéo.

As perguntas das entrevistas tiveram como objetivo dar énfase a descricdo das relacdes
entre o professore de matematica, a reforma educacional, as politicas publicas educacionais, a
formacdo do professor, a escola e as praticas das avaliacfes externas e internas no espaco
educativo de formas explicativas ou causais na perspectiva historica e dialética, que exige do
pesquisador a capacidade reflexiva em que precisa de apoio de vasta informacdo e de
sensibilidade para captar os significados e explicacbes dos fatos, ndo s6 em nivel de
aparéncia, mas também, muitas vezes, de consciéncia dos respondentes, levando em
consideracdo o contexto social e de todos os sujeitos da pesquisa.

Assim, as perguntas de natureza explicativa que interrogam os participantes foram do
tipo: “Por que pensar que os alunos tem dificuldade para resolver itens de matematica da
avaliagdo externa?”; a que se deve, segundo seu ponto de vista, os resultados do baixo
rendimento nas avaliacOes externas de matematica nas escolas publicas? Ja as perguntas de
natureza interrogativa causal, consistiram em: “vocé professor que esta participando das
avaliacOes externas nas escolas, por que acha que as avaliacGes externas podem contribuir
para 0 seu progresso e dos alunos?”; “Vocé diz que trabalha com as avaliagdes externas.
Existem outras avaliagdes e o porqué de elas existirem?”

Nesse sentido, varias questbes geradoras-comparativas entre os trés niveis da
avaliacdo de qualidade de ensino e aprendizagem s&o recorrentes no ambiente escolar, que séo
as avaliacOes externas em larga escala em rede de ensino (realizada nas esferas federais,

estaduais e municipais); as avaliagfes institucionais da escola (elaborada nos espacos
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escolares pelo nucleo gestor escolar de forma coletiva); e as avaliagdes da aprendizagem em
sala de aula (elaboradas unicamente pelo professor na relacdo professor e aluno). Dessa
forma, no didlogo com os entrevistados, as perspectivas do campo tedrico, do campo pratico e
do campo conceitual a partir do ponto de vista do professor, indagou-se acerca dos
fundamentos e das finalidades da avaliacdo externa, da avaliacdo institucional e da avaliagéo
de aprendizagem; se existiria uma aproximacgao no campo tedrico e metodoldgico entre os trés
niveis das avaliacOes atuante na escola hoje; se as politicas publicas de implementacdo da
avaliacdo externa impactava na pratica pedagdgica do professor de matematica, nas
avaliacOes institucionais da escola e nas avaliacOes de aprendizagem na sala de aula. Nessa
linha, lancamos questionamentos tais como: vocé, como professor, se considera participe
efetivo que pode responder pelo processo da implementacdo, atuacdo e operacionalizacdo da
acao do governo no nivel local e no cotidiano da escola, a respeito das avaliacGes externas?
Que andlise comparativa, vocé professor, faz dos resultados de seus alunos nas avaliacdes
externas com a avaliagéo institucional da escola e a sua avaliagdo de aprendizagem em sala de
aula? Como as utiliza? Quais contribuicdes as avaliacGes externas trazem para a qualidade da
educacdo publica?

Todo esse apanhado de respostas coletadas nessa entrevista informal individualizada
com os professores participantes desse estudo foi analisada com propoésito de obter uma
compreensdo integrada, construtiva do processo avaliativo que atua no ambiente escolar.

Nesse entendimento, fica explicito que a forma como os dados foram coletados através
das entrevistas individuais tem um desenho discursivo, ndo formal, contemplando também
seu carater subjetivo, e dentro do contexto da realidade do profissional da educacdo no seu
ambiente de trabalho.

A intencionalidade da entrevista individual nesse trabalho se justifica também por
outra carateristica para a captacdo de informagéo sobre 0 modo de determinar e selecionar os
individuos ou grupo que irdo participar da pesquisa, pois, embora seja possivel recorrer a
técnicas estatisticas de amostragem convencional, preferiu-se na maioria dos casos, pesquisar
e agir com o conjunto da populacdo que esta implicado no objeto da pesquisa. Dessa forma,
uma amostra intencional possibilitou a melhoria da qualidade do objeto a ser pesquisado,
tendo em vista que o pesquisador é um participante, visto que é membro do corpo técnico da
Secretaria de Educagdo do Municipio.

Essa estratégia se justifica, pois, segundo Thiollent (2011), trabalhar preferencialmente
com profissionais ja sensibilizados com 0s aspectos culturais de seus oficios elimina em parte

0s problemas da pesquisa, pois seria de pouca valia a contribuicdo do participante de
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mentalidade “quadrada”, querendo impor sua visdo a priori racional, tecnicista e
supostamente superior a dos demais participantes da pesquisa. Em outras palavras, optou-se
por profissionais que manifestassem suas criticas e reflexdes de forma esponténea, a partir de
suas vivéncias cotidianas.

Nesse sentido, a constituicdo de uma amostra intencional resultou num processo de
discussdo positivo entre o pesquisador e os demais participantes. Dessa forma, a objetividade
da pesquisa ndo desaparece, pois a acdo foi baseada em descricdo objetiva e subjetiva
assumidas pelo coletivo dos participantes que se comprometeram com a sua efetiva realizacao
do objeto pesquisado.

Nesse entendimento, os professores informantes seguiram sua concepgdo numa
abordagem espontanea, em uma linha de compreensdo das suas experiéncias do objeto em
questdo, comecando a participar de forma colaborativa, a partir de uma relacdo de confianca
com o pesquisador.

Essa forma de didlogo ocorreu em todo processo das entrevistas, com intuito de se
chegar a uma suficiente compreensédo e consenso acerca das interpretacdes do que esta sendo
observado e vivido pelos sujeitos da pesquisa.

Os horarios das entrevistas foram bastante flexiveis, pois obedeceram aos ritmos dos
professores informantes, uma vez que quase todos os professores, principalmente de
matematica, possuem a carga horaria de trabalho bastante sobrecarregada.

Todas as entrevistas foram realizadas a distancia pelo Google Meet, e com os horarios
bastante reflexiveis, por dois motivos bastante plausiveis: o primeiro, pelo momento
pandémico que estamos vivenciando que nos impediu de agrupamentos; o segundo, pela a
disponibilidade dos professores, pois a rigidez absoluta na exatidao da realizacdo da pesquisa
pode trazer grandes prejuizos e frustacGes, tanto para o informante, como para o pesquisador
e, consequentemente, para a pesquisa.

As estratégias usadas nas entrevistas semiestruturadas foram de forma bastante
sociavel e informal, ja que a funcdo do pesquisador nunca é somente fazer perguntas e
recolher as respostas dos investigados, pois, 0s mesmos nao podem ser considerados apenas
como membros informantes, mesmo porque eles desempenham uma funcéo interrogativa para
0 pesquisador e suas respostas podem elucidar o objeto investigado (THIOLLENT, 2011).

Segundo Gaskell (2000) a pesquisa que toma a entrevista como estratégia
procedimental parte da tese de que € possivel conhecer a realidade do outro por meio de
processos interativos de fala. Esse processo social, especialmente quando se constitui com

base em vinculos de confianca entre o entrevistador e o entrevistado se torna, na pratica, em
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um verdadeiro empreendimento cooperativo, em que as falas e as palavras em jogo sdo o
meio principal de troca intersubjetiva. Nesse sentido, a boa entrevista cientifica ndo pode ser
um processo de comunicacdo de mdo unica e unidirecional do entrevistador para o
entrevistado. Ao contrario, € no processo de interacdo multidirecional que pode haver uma
troca significativa de ideias e sentidos, em que varias realidades e percepcdes sdo exploradas e
desenvolvidas.

Minayo (1999), por sua vez, destaca que através da entrevista o pesquisador busca
obter informacgfes que muitas vezes estdo implicitas e que podem emergir para além da fala
aparente do entrevistado. Para tanto, é preciso levar em conta que a fala do sujeito responde
por uma realidade mais ampla que sujeito o vivenciou. Portanto, o contexto do discurso é
fundamental para a interacdo, compreensdo e interpretacdo da fala do sujeito.

Para orientar cada sessdo das entrevistas semiestruturadas foram previamente
elaboradas questdes norteadoras com base nos objetivos da pesquisa. O quadro a seguir exibe
as questdes norteadoras das entrevistas semiestruturadas individualizadas em blocos e

tematicas que foram realizadas com os sujeitos da pesquisa.

Quadro 2: Blocos de questdes norteadoras da pesquisa

Blocos Tematicas

BL - 1: Reforma educacional e | A Reforma da Politica Publica Educacional e a

avaliacdo. | Avaliagdo Externa.

A Formacdo dos Profissionais da Educacdo a
BL — 2: Formagao de professor o o
. _ |acerca da Avaliagdo Externa e a Avaliacdo
e avaliagéao.
Interna.

Politica de Implementagdo das Avaliacbes de
BL — 3: Atuacdo do SPAECE
Largas Escalas.

BL — 4: Resultados da | Impactos da Avaliacdo Externa na Escola.
avaliacao.

BL —5: Avaliacdo externa e | Relacdo entre a Avaliagcdo Externa e Interna na

interna. | Visdo do Professor.

Fonte: elaborado pelo autor - 2022

Como ja foi anunciado, no inicio de cada entrevista, com o intuito de legitimar e
motivar o participante, foram esclarecidos 0s objetivos da pesquisa em questdo, como também

solicitada a autorizacdo para gravacdo da filmagem e do &udio no sentido de garantir a
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confiabilidade, mas mantendo anonimato das informacgdes recolhidas. Para, além disso, foi
destacada a importancia da participagdo dos sujeitos e esclarecidas algumas regras de
funcionamento da entrevista.

Mediante as questdes basilares norteadoras, procurou-se explorar de forma bastante
dialogica o objeto da pesquisa na entrevista semiestruturada com perguntas que pudessem
tornar fluido o didlogo como o respondente, tendo cuidado de ndo intervir no sentido de ndo
quebrar o raciocinio do participe. Assim, deixando fluir de forma natural e com estrutura
flexivel as suas ideias e suas conclusdes. As intervencGes ocorriam somente para 0
esclarecimento de algumas questdes, ou para mudanca do eixo norteador, no sentido de
garantir que todos os blocos das questdes norteadoras pudessem ser abordados, € a0 mesmo
tempo, explorar o maximo que pudesse das informacOes relevantes acerca do significado
atribuido a problematica da pesquisa.

Todos os participantes da pesquisa foram entrevistados com dura¢do em média de uma
hora e quarenta e cinco minutos. No final de cada entrevista, foi solicitado que o entrevistado
fizesse suas consideracdes acerca da importancia desse dialogo.

O acolhimento dessas falas tem duas finalidades. A primeira, como registro do
conhecimento inicial dos participantes acerca do objeto desse trabalho e, a segunda para
posterior discussdo em grupo que podara subsidiar uma futura proposta de formacdo de
professores da pesquisa, com base no método a pesquisa-acdo. Todas as entrevistas foram
gravadas e, posteriormente, transcritas na integra.

Para além dos procedimentos argumentativos das entrevistas, foram também coletados
dados de ordem quantitativos dos participantes no intuito de ter uma imagem formal e
profissional do educador, tais como: tempo de magistério, graduacdo, idade, género, funcédo
como educador, carga horaria de trabalho, sua faixa etaria, sua formacéo, nivel educacional,
cultura, habito de consumo etc. Esse tipo de levantamento foi importante para a pesquisa, por
oferecer indicacdes de sua realidade e pessoal. Porém, é apenas um dos pontos de partida para
o trabalho de investigacdo e de acdo e ndo um produto final a ser burocraticamente guardado.

Conforme a quadro que segue, apresentam-se algumas varidveis que explicam um
perfil minimo do ponto de vista pessoal e profissional dos sujeitos participantes da pesquisa

de campo para caracterizacdo dos entrevistados:
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Quadro 3: Perfil dos professores entrevistados da pesquisa -2022

Sujeito ldad Género  Graduagdo Pos- Tempo de Funcdo Dist
e graduacdo  magistério

PAC | 49 M Mat. Me. 20 Prof. 5
PJE | 57 M Mat. Me. 32 Prof. 4
PDLC | 59 M Mat. Esp. 20 Dir. 2
PFEM | 40 M Mat. Me. 22 Prof. 4
PDCK | 48 M Mat. Esp. 27 Dir. 4
PFJC | 56 M Mat. Esp. 20 Prof. 3
PPFC | 41 F Ped. Dra. 10 Prof. 5
PPJM | 37 F Ped. Me. 10 Prof. 4
PFLS | 36 F Mat. Esp. 11 Prof. 2
PDWG | 55 M Ped. Esp. 26 Prof. 6
PFZB | 49 F Mat. Me. 20 Prof. 2

Fonte: elaborado pelo autor — 2022

A leitura que se faz do perfil dos professores e das professoras participes desta
pesquisa é que todos possuem pds-graduacao na sua area de formacéo continuada, a média de
idade dos docentes é de 48 anos, 0 seu tempo de experiéncia no campo do magistério esta
acima de dez anos, e que todos trabalham na instituicdo publica. Com base nessas
informacBes é possivel perceber que os participantes desta pesquisa sdo sujeitos bastante
significativos para o objeto da nossa pesquisa.

A forma como foram apropriadas as falas obtidas nas entrevistas com 0s participantes
da pesquisa tem um espelhamento no que o sujeito reproduz na dindmica do seu trabalho do
seu mundo ideal em um processo de reproducdo do seu conhecimento real. Assim, a analise
do seu discurso como matéria do objeto dessa pesquisa ndo ocorreu numa relacdo de causa-
efeito como fatos isolados, pois, pelo principio da causalidade da légica concreta do método
marxiano um fato ndo deve ser isolado, mas deve ser desdobrado pelo entendimento e
reconstituido pela sintese/razédo dialética como totalidade provisoria.

Dessa forma, as inferéncias dos fenémenos sociais decorrem de multiplas
determinacOes e devem ser explicadas a partir de sua interconexao e da interacdo com a
totalidade social. Nesse sentido, todo processo transposto de leitura vivenciada de acdes
historicas e sociais externas ao sujeito, e por ele interpretadas como critério de verdade, cria
sua ideologia limitada pela sua préatica e pela sua historia.

Segundo Minayo (2010), a analise do material recolhido em campo ou documental
busca trés objetivos, em linhas gerais: o primeiro é a ultrapassagem da incerteza que
possibilita dar respostas as perguntas, as hipOteses e pressupostos; o segundo € O

enriquecimento da leitura, que ultrapassa os olhares imediatos e espontaneos em busca da
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compreensdo de significacdes e estruturas relevantes latentes; e o terceiro é a integracdo das
descobertas, desvendando a ldgica interna subjacente as falas, aos comportamentos e as
relacdes.

Todo esse conjunto de objetivos e, principalmente, o terceiro objetivo, dialoga com a
metodologia da pesquisa para a analise do discurso concebida para trabalhar as falas em seu
contexto, pois esta imbricado com o desenvolvimento tedrico metodoldgico de Michel
Pécheux (1988) acerca da materialidade do discurso. Conforme define o autor, ele resume a
analise do discurso em dois principios basicos: (1) o sentido de uma palavra, ou de uma
expressdo ou de uma proposicdo ndo existe em si mesmo. Ao contrario, expressa posicdes
ideoldgicas em jogo no processo socio-historico no qual as formas de relacdo sdo produzidas;
(2) toda formacéo discursiva dissimula, pela pretensdo de transparéncia, sua dependéncia das
formas ideologicas.

Esses dois principios trazem na sua subjetividade, implicitamente, conceitos
cientificos provenientes do materialismo histérico dialético e linguistico, como relacGes
sociais de classe, formacdo social, modo de producdo, condicdo e posicdo de classe e
ideologia que estariam referendadas e engendradas nas analises do discurso do sujeito,
levando em consideracdo a sua posi¢do ideoldgica.

Isso € ratificado nas palavras de Pécheux (1988), quando ele constitui uma relacdo
entre o sujeito da linguagem e o sujeito da ideologia com base nas ideias do materialismo
historico e dialético, ancorado, sobretudo, na leitura de Marx. Com isso, constroi o conceito
de discurso no qual explicita a sua natureza ideoldgica. Assim, ndo ha discurso sem sujeito;
“todo discurso ¢ discurso de um sujeito [...] entendendo que todo discurso funciona com
relacdo a forma-sujeito”. “De fato, é a forma de existéncia historica de qualquer individuo,
agente das praticas sociais. Assim, também ndo existem sujeitos sem ideologia; ‘0 nao
sujeito’ ¢ interpelado-constituido em sujeito pela ideologia™.

Nesse sentido, a interlocucao entre a analise do discurso e a formacéo ideologica do
sujeito possibilita a aproximagdo com o materialismo histérico dialético de Marx, ne
definido como teoria critica que procura problematizar e compreender certas realizaces
linguisticas, tornando o discurso como um processo no qual se define a articulagdo da
linguagem com a historicidade do sujeito no lugar que ela ocupa socialmente numa estrutura
de classe, e que ird determinar os sentidos que produz sua prépria linguagem. Pécheux teoriza
0 sujeito de produgdo linguistica como uma forma inscrita na historia, ou seja, ele é sujeitado

pelo lugar social de onde enuncia.
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Nessa légica, o sujeito é historico e, com isso, ndo pode existir uma dualidade entre
seu discurso e suas relacdes sociais, pois, segundo Pécheux (1978), o discurso € um todo
concreto que resulta de processos proprios das relacdes sociais historicas. Nessa perspectiva
tedrica e metodologica decorrente de principios marxistas, o discurso é tomado pelo
interlocutor como um dado “concreto” que pode se constituir um produto ideologico pela sua
oralidade.

Nesse sentido, o discurso representa varias significacdes de analise de material
qualitativo ressaltando que os seus fundamentos se atribuem a multiplos sentidos, pois
qualquer texto ou fala admite multiplas possibilidades de interpretacdo dos seus autores, de
forma que refletem conflitos e contradi¢des proprias dos sistemas sociais e politicos e de suas
formas de dominacdo, em que a resisténcia esta dialeticamente relacionada com a submisséo
das pessoas na vida cotidiana da sua historia. Como afirma Pécheux (1978) a anéalise do
discurso como um “espago incerto em que a lingua ¢ a historia se defrontam — se enfrentam —
mutualmente”. A lingua e a historia formam a ordem do discurso.

Como afirma Bakhtin (1986), “Cada época e cada grupo social tem seu repertério de
formas de discurso, marcado pelas relacdes de producdo e pela estrutura historica, socio e
politica”.

A escolha por essas correntes de pensamento critico comunga com 0s propositos desta
investigacdo em trabalhar a linguagem do discurso acerca das politicas educacionais a pratica
e emissdo do discurso dos professores, uma vez que o objetivo fundamental da Anélise do
Discurso, segundo Pécheux (1993), é realizar uma reflexdo sobre as condi¢des de producgéo e
apreensao da significacdo de textos produzidos nos mais diferentes campos. Um deles é a
sociopolitica, que objetiva compreender o modo de funcionamento, os principios de
organizacdo e as formas de producdo de seus sentidos socialmente produzidos. Nesse
contexto, busca-se superar uma leitura do discurso dos docentes do ponto de vista do senso
comum. A partir de uma maneira de pensar dominante, indo além da reflexdo que se esgota
em si mesma. Nesse sentido, pauta-se em analisar os discursos dos professores nesse
trabalho buscando um saber critico, apostando numa logica de transformacéo da realidade, ou
seja, uma reflexdo que implica em movimento, em mudanca, e ndo apenas se limitar & anélise
teorica e critica.

Nesse entendimento, o estudo do pensamento de Michel Pécheux acerca da analise do
conteldo e sua relagdo com o materialismo historico e dialético marxiano e, a0 mesmo tempo,
fazendo um paralelo com o objeto da pesquisa sobre a politica educacional de forma

puramente critica e reflexiva da fala dos professores de matematica, concretizam a preferéncia
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pela analise do material coletado da investigacdo, com o método da Andlise do Discurso, de
Pécheux, e 0s pressupostos tedricos da corrente marxiana. Entendemos que a teoria de Analise
do Discurso traz uma contribuicdo importante para a analise do material qualitativo, sobretudo
numa situacdo em que a hegemonia sempre coube a analise positivista mecanica e tecnicista
dos contetdos das falas.

Com base nessa linha de pensamentos, foi feita uma leitura interpretativa da fala dos
professores, procurando compreender os significados e sentidos que os sujeitos manifestam
através do seu discurso de forma independente, explicita e transparente, pois, segundo Minayo
(2010), na sua orientacdo metodoldgica, a fala como forma de comunicagdo mais privilegiada
para sociedade humana e pela possibilidade dela conter experiéncias, permite o entendimento
objetivo e social e, por sua densidade, constitui-se em si, em fato histdrico e social.

A palavra é um modo particularmente sensivel da relacdo social, pois existe uma parte
muito importante da comunica¢do que ndo pode ser vinculada a uma esfera ideoldgica
particular: trata-se da comunicacédo da vida cotidiana. O material privilegiado de comunicacédo
na vida cotidiana é a palavra (BAKHTIN, 1996).

Como técnica de andlise da producdo do discurso, foram seguidas as sugestfes de
Pécheux e Orlandi, citadas por Minayo (2010) em que propdem Vvérias opera¢des, em que: 0
texto deve ser submetido a varias operacOes classificatorias, simultaneamente semanticas,
sintaticas e logicas. De acordo com Pécheux, cada frase deve ser decomposta em preposicdes,
em que se implicam varias opera¢fes linguisticas: substituicdo das expressdes pelos termos
que elas representam; o restabelecimento da ordem explicitada na frase; o reagrupamento dos
termos de ligacdo e explicitacdo de preposicOes eventualmente. As preposicdes devem ser
colocadas em graficos e classificadas de forma binaria para entdo, o pesquisador proceder a
andlise do material coletado, isto é, codificar os enunciados elementares e as relacbes
correspondentes.

A pesquisa também buscou contribuicfes de outros autores, embora de forma
secundaria, para subsidiar a analise dos dados levantados, como Caregnato e Mutti (2006),
que orientam que a interpretacdo devera ser feita sempre entre o interdiscurso e o
intradiscurso, chegando-se as posi¢des representadas pelos individuos através das marcas
linguisticas que o mundo social imprime sobre a fala dos sujeitos singulares. Nesse sentido, a
analise dessa pesquisa néo trabalhou apenas com a forma e o conteddo das falas dos sujeitos
informantes, mas buscou os efeitos de sentidos que se podem apreender mediante
interpretacdo dos discursos a que eles se vinculam. Esses autores acrescentam que se deve

deixar claro que a interpretacdo é sempre passivel de equivocos, pois embora pareca clara, na
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realidade existem muitas e diferentes definicdes que o sujeito se utiliza para manifestar sua
voz, sendo que os sentidos ndo séo, muitas vezes, tdo evidentes como parecem ser.

Pécheux (1993, apud CAREGNATO; MUTTI, 2006) reforca a perspectiva da analise
discursiva sob o prisma de uma leitura interpretativa do sentido da fala contextualmente e
historicamente determinadas, e destaca sua relevancia para a ciéncia em geral e ndo apenas
para a ciéncia da linguagem. Embora a analise discursiva seja, em tese, mais utilizada no
escopo das ciéncias da linguagem, ela estd, igualmente, presente no trabalho interpretativo do
pesquisador das ciéncias humanas em geral. Portanto, a interpretacdo ndo é uma prética
exclusiva do analista da linguagem, mas deve fazer parte da atividade de pesquisa do cientista
em geral, especialmente nas ciéncias humanas.

E importante ressaltar que as analises feitas dos discursos dos professores estdo longe
de esgotar as questdes levantadas nessa pesquisa. Nessa perspectiva, cada leitor podera fazer
uma andlise propria desse material e, talvez, delinear questdes pouco esclarecidas e até
mesmo problemas relevantes para novas investigacoes.

A partir desses pressupostos tedricos e metodoldgicos da analise do discurso e da
leitura dos depoimentos dos professores de matematica frente as perguntas disparadoras do
entrevistador, foi gerado um corpus classificado nas seguintes categorias de analise: a reforma
educacional e a politica de avaliacdo; a formacdo dos professores; a politica do SPAECE; os
resultados do SPAECE na escola. Tais categorias, por sua vez, se desdobraram em
subcategorias que emergiram das falas dos professores, tais como: a concepcdo e finalidade
da politica das reformas educacionais e a Avaliacdo Externa (AE); atuacdo do nucleo gestor
escolar na implementacdo das Avaliacbes Externas (AE); a formacdo do professor e sua
relacdo como instrumental avaliativo; o olhar critico reflexivo do professor na pratica do
SPAECE na escola; a relacdo entre a avaliagdo externa e interna na visao do professor; a
correlacdo entre o conteudo curricular e a AE; a causa e efeito na pratica metodoldgica do
educador; o instrumental avaliativo externo utilizado na visdo dos professores. As categorias
de analise tomam como referéncia a nocdo de dialogismo nos termos de Bakhtin (FIORIN,
2006), ao analisar as diferentes vozes dos interlocutores.

Para Fiorin (2006), dialogismo representa as relagfes de sentido que se estabelecem
entre dois enunciados. Isso significa que a interpretacdo dada as falas ndo serd de quem
pergunta nem de quem responde. Mas sim, o sentido dialogico, pois existe uma dialogizacéo
interna da palavra, que é perpassada sempre pela palavra do outro; é sempre e inevitavelmente
também a palavra do outro. Isso quer dizer que o enunciador, para que constitua um discurso,

leva em conta o discurso do outro, que este estd presente no seu discurso. Por isso, todo
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discurso é inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso alheio. Como assegura o
autor, ndo se tem acesso direto a realidade, uma vez que ele é sempre mediado pela
linguagem.

As falas dos participantes das entrevistas semiestruturadas foram categorizadas de
forma clara e objetiva, obedecendo a regras de incluséo e exclusédo dos discursos dos
participantes de forma a especificar as suas classificacbes para cada categoria e subcategorias
como efeito de regras semanticas da linguagem da comunicacao, restringindo aos seus limites,
no sentido que ndo haja uma tautologia entre as categorias. Ou seja, ndo permitir o que foi
dito em uma determinada categoria seja reiterada em outra usando de distintas palavras para
diagnosticar o mesmo. Dessa forma, teve-se o cuidado que cada categoria e subcategoria
fossem mutuamente excludentes e a0 mesmo tempo exclusivas.

Agindo assim, alarga-se a confiabilidade da analise da linguagem dos discursos dos
participantes da pesquisa, pois cada coleta das informacfes foi analisada em variaveis
separadas e, dessa forma, possibilitou estruturar as categorias a partir dos resultados
empiricos. Dessa forma, minimizou a possibilidade de se criar categorias dubias.

Houve o cuidado de ndo construir categorias que pudessem ser extensas ao ponto de
adentrar em outros assuntos que ndo seriam pertinentes a pesquisa, ou mesmo, que nao desse
tempo para se exaurir amplamente e, com isso, correr o risco de ndo abarcar o objetivo desse
estudo. Entdo, conseguiu-se construir categorias e subcategorias que ao mesmo tempo séo
excludentes, e também sdo restritas e homogéneas. Como se diz na literatura, ndo se podem
colocar coisas diferentes no mesmo bloco.

O quadro que segue foi estruturado para sintetizar e sistematizar as entrevistas
semiestruturadas com os participantes dessa pesquisa de modo a facilitar o levantamento da

coleta de dados, coerente com as categorias e subcategorias extraidas das falas.

Quadro 4: Matriz das categorias de analise da pesquisa

CATEGORIAS DE ANALISE SUBCATEGORIAS
A concepcao e finalidade da politica das
reformas educacionais e a Avaliagéo
1. Areformaeducacional eavoz  Externa (AE)

dos professores. Atuacdo do nucleo gestor escolar na
implementacao das Avaliacdes Externas
(AE)
2. A formacdo dos professoresea A formacao do professor e sua relacao
avaliacdo da aprendizagem com instrumental avaliativo
matematica

3. Politica do SPAECE navisdo da  “O olhar do professor (a) da pratica do
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escola SPAECE na escola”,
Relagdo entre a avaliagdo externa e
interna na visdo do professor.
A correlagdo entre o conteudo curricular
eaAE.
Préatica metodoldgica do educador na sala
de aula e a avaliacdo externa,
4. Implicacdes do uso do SPAECE  Instrumental avaliativo externo e sua
na realidade escolar eficécia na visdo dos professores.
Leitura do professor da performance dos

alunos na avaliagdo externa.
Fonte: elaborado pelo autor — 2022

Expdem-se as analises das entrevistas dos participantes da pesquisa a luz dos
pressupostos tedricos supracitados anteriormente neste trabalho de investigagdo. As
entrevistas semiestruturadas se materializaram com base nas leituras das reformas
educacionais, das experiéncias advindas das praticas em sala de aula acerca da politica de
avaliacdo externa e interna, da formacdo do profissional da educacdo e das decorréncias e
implicacbes acerca da politica de avaliagdo do SPAECE nos espagos escolares com o
proposito de alcancar o objetivo geral, e 0s objetivos especificos sugeridos para esse momento
da pesquisa.

Desse feito, as analises das producdes discursivas dos participantes foram estruturadas
em cinco blocos divididos em temas, que subsidiaram a emergéncia das categorias e das
subcategorias das analises do discurso dos professores participantes. Assim, foram
consideradas as seguintes dimensdes dos blocos:

(i) Reforma educacional e avaliacdo no contexto da influéncia - a reforma da
politica publica educacional e a avaliacao externa;

(i) Formacédo de professor e avaliagdo no contexto da producdo do discurso - a
formacdo dos profissionais da educacdo a acerca da avaliacdo externa e a
avaliacdo interna;

(iii) Atuacdo do SPAECE no contexto da prética - politica de implementacdo das
avaliagdes de largas escala;

(iv) Resultados da avaliagdo no contexto da pratica - impactos da avaliacdo
externa na escola;

(v) Avaliacdo externa e interna no contexto da pratica - relacdo entre a avaliacdo

externa e interna na visao do Professor.
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Em cada bloco, analisamos as falas dos participantes, partindo da ideia do conceito
do ciclo de politica de Stephen Ball em seus estudos acerca das politicas educacionais.
Em sintese, a abordagem do ciclo de politica desenvolvido pelos teoricos Stephen
Ball e Richard Bowe (1992) se constitui um processo que tem sido um referencial analitico
critico das politicas publicas, com base em procedimento que envolve trés contextos: contexto
da influéncia, contexto da produgdo de texto e o contexto da pratica.
Esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou

sequencial e ndo sdo etapas lineares.

Figura 2 - Referencial analitico critico das politicas publicas (BALL; BOWE, 1992)

Contexto da

politicae Contexto da
texto da influéncia
producdo

Contexto da pratica

Fonte: Elaborada pelo autor — 2022

A abordagem do ciclo de politica evidencia a natureza complexa e controversa da
politica educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem o0s processos macro e
micro na analise de politicas educacionais. E importante destacar que o contexto do
referencial tedrico-analitico ndo é estatico, a sua abordagem tem principios dinamico e
flexivel.

De acordo com Ball e Bowe (1992), o ciclo politico das politicas educacionais é
caraterizado por um ciclo continuo que € constituido por trés facetas ou arenas politicas: a
politica proposta, a politica de fato e a politica em uso. A primeira faceta, a "politica
proposta”, referia-se a contextualizag¢do da politica oficial, relacionada com as intengdes ndo
somente do governo e de seus assessores, departamentos educacionais e burocratas
encarregados de “implementar” politicas, mas também intencGes das escolas, autoridades

locais e outras arenas onde as politicas emergem que se define como a contextualizagdo
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pedagogica. A "politica de fato" constituia-se pelos textos politicos e textos legislativos que
ddo forma a politica proposta e sdo as bases iniciais para que as politicas sejam colocadas em
pratica, que se define como o contexto da producdo. Por ultimo, a "politica em uso” referia-se
aos discursos e as praticas institucionais que emergem do processo de implementacdo das
politicas pelos profissionais que atuam no nivel da pratica.

Nessa perspectiva, a estrutura do ciclo continuo de politica se define em fases néo
lineares. E um método dialético de analise das politicas publicas com o proposito de
compreender como ela é formulada e como € implementada em diferentes contextos,
inclusive, as suas estratégias utilizadas para superar eventuais resisténcias da comunidade
escolar.

Segundo Mainardes (2006), o ciclo de politicas constitui-se um referencial analitico
atil para analise de programas e politicas educacionais, visto que essa abordagem permite a
andlise critica da trajetéria de programas e politicas educacionais desde sua reformulacéo
inicial até sua implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos sobre a realidade
educacional e o sistema escolar.

No que se refere as ideias de Ball (2011), sobre sua abordagem do ciclo de politicas,
entende-se que seja importante instrumento teérico e metodoldgico para a compreensao das
politicas publicas de avaliacdo no Estado. Nesse sentido, o enfoque do ciclo de politica
representa uma contribuicdo inovadora no que diz respeito a politica educacional, uma vez
que as fases das politicas envolvem esse aporte teérico como um processo continuo e
interligado, a um contexto social mais amplo.

Assim, as fases do ciclo de politica se circunscrevem numa abordagem em diferentes
contextos como referencial tedrico analitico. Nessa perspectiva, a analise do objeto desta
pesquisa abordou os trés contextos que envolvem a influéncia, a producéo e a pratica. Assim,
possibilitou formular as categorias de analise a partir dos discursos dos participantes da
pesquisa e foram feitas desde a contextualizag&o oficial até a contextualizagdo pedagogica na
escola.

Para Ball (1992), na politica pablica existem grupos de interesses, onde € iniciada a
producdo dos discursos politicos no contexto das producbes das politicas das avaliagdes
externas. E, nele atuam em torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo
para definigcdo das finalidades socias da educacdo e do significa de como educar a populacao
para os seus devidos interesses.

Nesse sentido, a apolitica publica de avaliacdo externa tem sofrido interferéncia do

contexto da influéncia, do contexto da producdo e do contexto da pratica de agentes nacionais,
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como tambeém influéncia nas Ultimas décadas pelas politicas internacionais, como a
Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a UNESCO e o
Fundo Monetério Internacional (FMI). Tais influéncias ocorrem no campo recontextualizador
oficial, o Estado.

Segundo Lopes e Macedo (2011), a abordagem do ciclo de politica é particularmente
produtiva na andlise das atuais politicas globais, superando tanto os enfoques que situam a
globalizacdo como produtora da homogeneidade cultural quanto os enfoques que se
submetem a uma inevitabilidade de uso das mesmas ac¢des politicas entre diferentes nacoes.

Podem-se citar como exemplo a politica de avaliacdo externa, que ja € uma prética
em diversos paises e que o ciclo de politica de Ball prevé, na sua analise, o contexto de
influéncia, o contexto da producéo e o contexto da pratica, em que é possivel identificar tracos
de homogeneidade nas politicas de curriculo e de avaliacdo em paises distintos, indicando a
ampla circulacdo desses discursos e sua possivel raiz ideolégica.

Em termos praticos de sala de aula, isso pode significar que a avaliacdo externa como
politica publica se reduz a pouco mais do que a administracdo de um ou mais testes e a
atribuicdo de uma classificacdo em periodos determinados, ou seja, uma perspectiva em que
classificar, selecionar e certificar sdo as func¢des da avaliacdo por exceléncia. Dessa forma, 0s
produtos das avaliagdes externas tém como o Unico objetivo privilegiar a quantificacdo de
resultados em busca da objetividade e procura garantir a neutralidade do professor
(FERNANDES, 2009).

A partir dessa explanacdo interpela-se a abordagem do ciclo de politica de Stephen
Ball e Bowe, para contribuir com essa pesquisa, Visto que ela vem sendo empregada por um
namero significativo de pesquisadores brasileiros, principalmente no campo da politica
educacional avaliativa e dos estudos de politicas curriculares, a exemplo de Mainardes (2006).

Nesse contexto, incorpora-se a teoria do conhecimento da metodologia do ciclo de
politica de Stephen Ball, que se define em trés principais contextos, o contexto da influéncia,
0 contexto da producdo de texto, e o contexto da pratica. Como ja afirmado anteriormente,
essa metodologia oferece instrumentos para a analise da trajetoria de politicas educacionais na
sua formulagdo, na sua producéo de textos, na sua implementacdo e nos seus resultados. E é
através dela que se pretende compreender melhor a politica de avaliagdo do SPAECE no nivel
macro, no nivel intermediario e no nivel micro.

Esses escopos categéricos foram trabalhados nesta pesquisa com o objetivo de
explicar como os contextos do ciclo de politica de Ball podem explicitar a politica avaliativa,

no caso desta pesquisa, do Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Basica do Ceara
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(SPAECE), no que se refere aos pressupostos metodoldgicos das analises dos discursos dos
participantes das entrevistas semiestruturadas.

Esse conceito possibilitou perceber que a pesquisa deveria analisar a politica publica
educacional ndo somente na sua implementacéo e na sua producdo, mas também no momento
da sua interpretacdo e da traducdo pelos sujeitos que atuam nas escolas. Assim, esses blocos
produziram elementos que serviram como uma bussola para o recolhimento de dados acerca
das dimensdes processuais dessa politica publica de educagdo, nomeadamente, sobre 0 modo
como se desenvolve o processo educacional desde campo recontextualizador oficial, local
onde sdo vivenciadas as politicas pablicas, até o campo recontextualizador pedagdgico, onde
sdo efetuadas as politicas educacionais na pratica.

4.2.2 Os resultados das analises das entrevistas: categoria e subcategorias

A apresentacdo e as discussfes das analises das diferentes categorias e subcategorias
dessa pesquisa foram realizadas buscando a objetividade e, a0 mesmo tempo, as

subjetividades presentes nos discursos dos docentes acerca da politica publica de educacéo.

4.3 A reforma educacional e a voz dos professores

Hoje, estamos a mais de trés décadas da implementacdo das reformas educacionais
gue sucederam no Brasil e em quase todos os paises da América Latina. Tais reformas foram
discutidas pelos organismos internacionais como a UNESCO, um 6rgéo de forte influéncia no
campo educacional, atuando no amparo para que paises membros conseguissem atingir as
metas do documento preconizadas pela Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, nos
anos de 1990. A implantacdo se deu no formato de regulacdo centralizada pelo Estado das
politicas educativas, objetivando institucionalizar as leituras das a¢des do governo com o fim
de contribuir para a redugdo das desigualdades sociais, buscando assegurar uma maior
eficacia social dos sistemas educativos, visando que suas politicas produzissem mudancas na
educacdo, causando multiplos efeitos estruturais. Tém-se como destaque, as avaliacGes
padronizadas nas politicas educacionais; os ajustes na formacdo do professor mediante a
padronizacdo do curriculo engendrado pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC) como
parte do Plano Nacional de Educagédo (PNE), articuladas com as reformas educacionais que se
realizaram em Vvarios estados e municipios brasileiros; e mudancas na concepcao de gestdo na

educacdo como politica de responsabilizagdo no modelo de nova regulagdo introduzindo uma
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cultura performética nas escolas com pretensdo de padronizar as agdes dos professores nas
suas préticas de sala de aula.

Segundo Ball (2014), o efeito da performatividade em educacdo é para reorientar as
atividades pedagogicas e académicas para com aqueles que sao susceptiveis a terem impactos
positivos nos resultados de desempenho mensuravel para o grupo, para a instituicdo e, cada
vez mais, para a nagéo, e como tal € um desvio de atencdo dos aspectos do desenvolvimento
social, emocional ou moral os quais ndo tém nenhum valor performativo mensuravel
imediato.

Com base nesse constructo da reforma educacional, serdo apresentadas nessa primeira
dimensdo do estudo das entrevistas semiestruturadas, as andlises dos discursos dos
participantes desta pesquisa, que no exercicio do seu trabalho cotidiano implementaram e
continuam implementando as reformas educacionais nos Gltimos trintas anos no sistema de
ensino, englobando nessa analise o seu entendimento da politica educacional e das avaliacfes
externas (AE), focando nas categorias mais relevantes, que trouxeram contribuicdo para a
analise do material qualitativo dos contetdos das falas dos professores e que admitiram
maultiplas possibilidades de interpretacdes.

Conforme foi citado anteriormente, as reformas educacionais ja estdo ha bastante
tempo atuando nos ambientes escolares. Esse registro induz a crenga de que os professores,
principalmente das redes de ensino publico, apresentam um amplo conhecimento acerca das
reformas educacionais, uma vez que sua implementacdo vem causando muitas
transformacdes, nos paradigmas educacionais e sociais escolares, sustentando os processos de
construcdo do conhecimento da nossa sociedade nos espagos escolares e académicos
brasileiros.

Assim, compreender as atuais reformas da educagéo, sua conjuntura historica, social e
econdmica e os reais interesses para as modificagdes, por elas introduzidas se torna necessario
para os professores e gestores escolares, no sentido de aprimorar sua percepcao, sua reflexéo e
acao para o desenvolvimento do pensamento autbnomo e de uma permanente construcdo de
uma identidade pessoal. Segundo Fernandes (2008), compreender o processo de formacgéo das
politicas sociais, entre elas a politica educacional no Brasil, € uma acdo vital para o educador.

No entanto, de acordo com o testemunho de alguns entrevistados, sobre seus
conhecimentos acerca das reformas educacionais e suas implicacdes na politica das avaliagdes
externas, no que se refere a subcategoria dessa pesquisa, a concepcao e finalidade da politica
das reformas educacionais e a avaliagio externa (AE), foram revelados testemunhos bastante

preocupantes:
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Leitura sobre as reformas educacionais eu tenho muito pouco, na verdade eu nem sabia
que as avaliacBes externas vieram de alguma reforma educacional. O que eu sei sobre o
SPAECE ¢é que tem que ter todo um preparo no dia da sua aplicacéo, o diretor tem que ir
buscar o aluno na casa dele caso ele ndo comparega a escola nesse dia (PAC).

Nao, sinceramente eu ndo estudo sobre as reformas educacionais, principalmente, nesses
anos anteriores que eu estava na sala de aula, pois a minha preocupacao era mais seguir
aos conteldos e aos livros didaticos (PFJC).

Pelo que eu tenho observado como formadora e professora de matematica, nenhum
professor de matematica tem conhecimento tedrico sobre as reformas educacionais e o
processo avaliativo, € muito dificil encontrar na rede de ensino de Fortaleza. (PFLS).

Eu acho que é um dos grandes problemas da educac¢do brasileira, e digo isso porque eu
acompanho os diretores, eles ndo conhecem do que seja a reforma educacional, pois sdo
muito semelhantes ao que ocorre com os professores em termo geral, porque as
demandas sdo excessivas, assim é muito dificil encontrar um gestor que entende sobre a

reforma educacional, quanto muito conhece superficialmente (PFEM).

Essas afirmacdes, partindo tanto do professor de matematica de sala de aula, quanto do
professor de matematica responsavel pela formacgéo dos professores da rede de ensino, vai ao
encontro da primeira hipétese levantada nesta pesquisa, que afirma que “existe um
distanciamento significativo entre a politica de avaliacdo de larga escala e a formacgdo de
professo e suas consequéncias”. Essa questdo coloca em risco as reais pretensdes das
transformacdes desejaveis pelas reformas educacionais do construto neoliberal. Pois se 0s
professores ndo compreenderem nem a proposta neoliberal em que se insere a redefinicdo da
educacao em termos de mercado, que é enquadrada no processo escolar e educacional numa
estrutura de pensamento e concepc¢do, impedindo os de pensar a educacdo de outra forma.
Entdo, como os reformadores neoliberais vdo justificar uma educacdo de qualidade para
todos, visto que esse conhecimento das reformas é bastante importante para a melhoria da
educacéo na perspectiva neoliberal?

Nessa perspectiva, essas declaragcbes suscitam um conjunto de inquietacbes que
precisam ser explicadas, pois é fato que o Ministério da Educacao e, particularmente, o Estado
do Ceara tem empreendido ha mais de duas décadas esforcos significativos para obter um
ensino de qualidade das suas escolas, cujo proposito esta fundado na reforma curricular tanto
do ensino fundamental como do ensino médio, que tem como referéncia as Diretrizes
Curriculares Nacionais e que estd na base da operacionalizacdo das reformas educacionais.
Assim, a ndo compreensdo desses professores sobre os principios e fundamentos das reformas
educacionais e, em particular, dos instrumentos avaliativos externos, que ora se debate nessa
pesquisa, pode demonstrar uma possivel distancia entre as escolas, as secretarias de educacéao

e 0 Estado.
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Nesse sentido, esse problema € de extrema relevancia para o sistema educacional
vigente, porque acaba comprometendo as competéncias dos docentes na sala de aula; dos
formadores que ministram as formacdes; do corpo técnico das secretarias da educacdo; dos
implementadores da politica educacional nas instituices publicas e nas instituicdes privadas e
que tém a participacdo de professores consultores e integrantes do quadro docente das
diferentes universidades que colaboraram de forma direta ou indiretamente com Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNEM), tracadas pelo Conselho Nacional de Educacdo Baésica
(CEB), tais como: Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade Estadual do Ceara
(UECE), Universidade de Fortaleza (UNIFOR) e a Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF), Faculdade de Educacdo e CAEd. A coparticipacdo dessas instituigdes deixa entender,
pelos discursos dos docentes, que desenvolvem um trabalho apartado das politicas de
formacdo de professores para as instituicdes escolares acerca da politica das reformas
educacionais.

Como afirma No6voa (2018), a formacédo de professores tem ignorado sistematicamente
a logica das praticas das atividades educativas escolares dos docentes na sala de aula. Assim,
ndo tem valorizado uma articulacdo entre a formacéo no contexto das reformas educacionais e
0s projetos das escolas. Pois, 0s documentos das reformas carregam a concepcdo pedagogica
do “aprender a aprender” de muitas formas de irracionalismo e de um relativismo que reina
no pensamento pedagdgico hegemdnico na atualidade. Mas que ndo sdo ignoradas pelos
professores.

O aprender a aprender remete a ideia de que, no vigente processo de acumulacdo
capitalista, ha interesse maior no professor que desenvolve as competéncias nos alunos a fim
de aprender a enfrentar novas situacdes do cotidiano do que aquelas que resultariam na
compreensdo ampla do conhecimento e da realidade.

Conforme afirmam Zabala e Arnau (2010), competéncia, com base no Conselho da
Catalunha (2004), se entende como competéncia béasica a capacidade de os alunos para por em
pratica, de forma integrada, conhecimento, habilidades e atitudes de carater transversal, ou
seja, que integrem saberes a aprendizagens de diferentes areas, que muitas vezes sdo
aprendidas ndo somente na escola e que serve para solucionar problemas diversos da vida
real.

Assim, o ndo conhecimento dos professores e dos gestores escolares acerca das
reformas educacionais, traz consequéncias graves desta problematica, repercutindo nas
escolas que obtém fracasso nos resultados do desempenho dos alunos nas diversas avaliagdes

externas que sdo submetidas. Nesse caso, as escolas que fracassam nas suas metas de
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desempenho dos alunos sofrem sancbes cada vez mais severas, que envolvem diretores,
professores e todo nucleo gestor da escola. Nesse sentido, quem se torna responsabilizado
pelo mau desempenho dos alunos sempre sdo 0s que estdo nas escolas, e nunca 0 campo
recontextualizador das reformas educacionais, o Estado.

Segundo Ravitch (2011), os reformadores presumem que as escolas de escores baixos
sdo causadas por professores e diretores inertes que ndo colocam em prética a agenda das
reformas educacionais, que precisam ser ameacados com a perda de seus cargos. E as escolas
com escores altos nos testes padronizados de habilidades basicas eram sinénimo de boa
educacdo. Mas, segundo a autora, a testagem por avaliacdo de larga escala ndo é um substituto
para o curriculo e para o ensino. A boa educacdo ndo pode ser obtida por uma estratégia de
testes aplicados aos alunos, envergonhar os educadores, e demitir os professores e 0s gestores
escolares.

Campos (2005) pontua que, sem a qualificacdo dos professores, as mudancas
educacionais ndo sdo possiveis. Assim, se os docentes ndo forem adequadamente preparados,
torna-se um obstaculo, independentemente de qualquer politica educacional. Um dos
obstaculos, segundo Shiroma (2003), é a intencionalidade das reformas educacionais na
educacao, influenciada pela politica internacional neoliberal, no que diz respeito a carreira
docente, de “modelar um novo perfil dos professores, competentes tecnicamente e inofensivo
politicamente”. Um professor do novo tipo, conformado, adaptado e flexivel as novas
reformas educacionais.

Com relacdo a conformidade, a adaptacédo e flexibilizacdo, Silva (2015) expde que 0
esforco das atuais politicas educacionais em alterar o curriculo ndo se da apenas objetivando
dirigir o professor a uma preparacao estreita para seu trabalho; existe a finalidade de fazer uso
da educacdo como veiculo transmissor de ideias, que molde os docentes para aceitarem e
fazerem a propagac¢ao dos “postulados do credo neoliberal” (SILVA, 2015).

Assim, percebe-se que existe um enquadramento de diversas instituicbes dos
segmentos da educagdo que podem ser coparticipantes da realidade educacional em que se
encontra a educacdo do Brasil e do estado do Ceard. Nesse sentido, faz acreditar que nédo se
pode apontar que os problemas da educacgdo se constituem apenas no campo onde ocorre a
contextualizacéo das politicas educacionais, a escola, mas em um conjunto de diversos atores
que operam no campo da educacao.

Partindo dessas premissas, 0 ndo conhecimento dos professores acerca das evolugdes

que vém ocorrendo na educacdo nas ultimas décadas necessita ser estudado com mais
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profundidade, pois 0 que se deixa transparecer ¢ que a reforma educacional em termos de
concepcao ainda ndo se materializou na escola.

Nessa perspectiva, o futuro da educacdo se coloca em uma situacao paradoxal, que se
poderia definir como uma dicotomia entre o que se tem feito para melhoria da educacdo e o
que esta no discurso dos professores. 1sso & importante, visto que as escolas sdo cobradas
profundamente por melhores resultados de proficiéncia dos alunos através das avaliagdes
externas, que € o instrumento de intervencao do Estado pautado na reforma educacional e que
tem a funcdo de regulador da educacgéo para promover as politicas pablicas educacionais.

Assim, esses testemunhos se constituem um problema de ordem estrutural da propria
secretaria de educacdo que promove a formacéo dos professores. Nesse sentido, como pode
existir melhorias na qualidade da educacdo e, consequentemente, nos resultados das
avaliacdes externas, se nem o professor e nem o formador sdo detentores de conhecimentos
sobre os principios norteadores das reformas educacionais?

O problema da avaliacdo de larga escala e sua justaposicdo com a formacdo de
professores ainda € uma realidade em diversos paises, assim precisa ser aprimorada para que
se obtenham resultados mais satisfatorios mesmo que as proprias reformas sejam
questionaveis. Sabemos que o diagndstico por si s6 ndo é suficiente para mudar a realidade da
educacdo. N&o obstante, o Brasil tem evoluido no sistema de coleta de dados por meio das
avaliacdes de rede, no entanto, para Gatti (2019), se avaliacdo externa por si s6 melhorassem
a qualidade da educacdo, seriamos o pais com o melhor desempenho dos alunos no mundo,
pois ndo faltam avaliac6es, que se repetem e se sobrepdem; e ndo faltam dados sobre escolas,
diretores, professores e alunos, e ndo faltam divulgacdes sobre os resultados, especialmente
em forma de reportagens nos grandes periédicos.

Nesse sentido, o que precisamos, por exemplo, é construir aparatos formativos para
que os resultados coletados sejam trabalhados por gestores e professores de modo a contribuir
com a gestdo escolar e com o ensino e aprendizagem dos alunos na préatica pedagogica dos
professores.

Partindo dessa leitura, fica explicito que o desconhecimento sobre a reforma
educacional é evidente nos relatos dos professores, mas esse desconhecimento comeca se
tornar mais preocupante quando fica evidenciada junto aos participantes a subcategoria: como
ocorre a Implementacdo das Avaliacbes Externas (AE) nas instituicbes escolares. Ela é
responsavel pela materializacdo do planejamento das praticas pedagdgicas nas escolas para
melhoria dos resultados das avaliagcdes externas. De acordo com o testemunho dos diretores

das escolas responsaveis pela implementacdo das avaliagdes externas, quando lhes foi
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perguntado acerca do seu dominio sobre a reforma educacional e seus pressupostos teoricos

metodolo6gicos; obtiveram-se respostas tais como:

N&o, sinceramente, ndo. No meu trabalho quando vou realizar uma estratégia para
melhorar a aprendizagem dos alunos nas avaliacBes externas, eu fagco um reforco,
treinando os alunos nas questes da avaliacdo externa. Para realizar essa atividade eu
ndo me espelho nos estudos acerca das reformas educacionais (PDLC).

Muito pouco, mesmo sendo diretor de escola eu ndo tenho lido nos Gltimos anos nada
sobre a reforma educacional, a gente dentro da escola acolhe o que a secretaria nos
manda para executar na pratica, mas I& e dominar as mudancas das reformas, ndo. Mas
acho muito importante que o educador tenha essa leitura fundamentada para entender
como se deve funcionar a educacéo dentro do campo legal (PDWG).

Esse entendimento, que se efetiva numa pratica exercida pelo diretor (PDLC), em que
trabalha na escola com metodologias de ensino exclusivamente no reforgo e no treinamento
das avaliacbes externas, é para os reformadores da educacdo uma aversao aos principios
norteadores dos documentos das reformas educacionais que eles preconizam. Uma vez que,
segundo Ravitch (2011), uma das criticas incisivas feita pelos reformistas era a falta de
autonomia dos alunos em sua aprendizagem praticada pelo ensino dito tradicional baseado na
memorizacao.

Para os reformistas, em tese, a educacdo por treinamento cede lugar ao modelo de
educacdo por exploragdo que requer um novo estudante com habilidades de comunicacéo,
abstracdo, integracdo, sociabilidade, flexibilidade e que domine as tecnologias, o qual é
exigido pelo o mercado de trabalho. Isso seria o primeiro embate, pois contraria um dos
principios da reforma educacional.

Esses depoimentos dos diretores nos fazem levantar certas contradi¢es acerca do
desconhecimento dos diretores a respeito das reformas educacionais e suas implicagdes nas
escolas, que merecem ser discutidas e que € bastante preocupante quando se faz um paralelo
entre de um lado a anélise de estudo documental realizado por essa pesquisa acerca das a¢des
do Estado em parceria com a Universidade Federal de Juiz de Fora - Faculdade de Educagéo
(CAEd), no campo do gerenciamento dos resultados a partir da apresentacdo dos boletins
escolares do Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE), os
quais sdo divididos em trés categorias, “o boletim escolar do professor; o boletim escolar do
sistema; e o boletim escolar do gestor” e do outro a fala dos diretores acerca das reforma
educacionais.

A questéo a ser debatida, tendo como base os estudos a respeito da acdo do Estado nas
escolas em comparagdo com os boletins do SPAECE, trazem em sua estrutura 0 como se
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devem trabalhar os resultados das avaliagdes externas. Segundo o SPAECE, elas séo divididas
em etapas e objetivo final é a construcdo de um plano de intervencdo pedagodgica, com vista
ao aprimoramento das praticas pedagogicas e a garantia dos direitos de aprendizagem dos
estudantes, que € dividida em cinco etapas. Em que cada uma delas, ha tarefas importantes a
serem realizadas com a finalidade de que o nucleo gestor escolar possa se apropriar das
informacdes produzidas pela avaliagdo em larga escala, tais como: leitura e interpretacdo dos
indicadores; analise dos resultados da escola; reunido de debate sobre os resultados;
possibilidades de uso dos resultados (construcdo do plano de intervencdo pedagogica); e
acompanhamento e avaliagdo das acdes de intervencgdo pedagogica.

O que se observa nessas intervencdes é uma forte leitura focada somente em dados
numéricos de acordo com os professores/gestores. Essa politica descreve o que o professor
relatou nas entrevistas semiestruturadas fazendo a leitura dessas acfes nas escolas. A politica
educacional de governo é uma politica de nimeros, agora o que esta por tras desses nimeros
é que me preocupa (PDJC). Mediante todas essas intervencdes vale a pena perguntar: porque
os diretores se pronunciam como desconhecedores dos pressupostos das reformas
educacionais se existem todas essas intervencdes nas escolas? E ainda, a qualidade
educacional se traduz apenas por resultados? Claro que nao.

Para Gatti (2022, pag. 32), a qualidade da educacdo passa por questdes como a
existéncia de uma filosofia educacional e pela consciéncia do papel social da educagdao “[...]
ndo sé seu papel instrumental, de atitude, por exemplo, para o trabalho, mas seu papel para a
civilizacdo humana, para a constituicdo de valores de vida e convivéncia, seu papel no
desenvolvimento de sensibilidades ao outro, no meio ambiente, as expressées humanas de
cultura”.

Nesse contexto, € importante compreender os discursos dos diretores e professores na
sua acdo pedagogica escolar, pois a forma como sdo implementadas as a¢6es dos boletins nas
escolas se reconfiguram no modelo instrucional e pragmatico, como uma acéo objetiva sem
uma exploracdo contextual, em que, em tese, contraria-se a propria reforma educacional, que
sugere que h& nas reformas educacionais uma pseudo contextualizac¢do histdrica e social.

Sendo assim, fica perceptivel na concepcdo dos implementadores dos boletins do
SPAECE que a eficacia escolar se da pelo distanciamento das ideias de que a origem social e
0 contexto familiar do estudante ndo sdo os Unicos fatores explicativos da melhoria do
desempenho do aluno na sua trajetoria escolar. Desse modo, a escola por si s6, também pode
fazer a diferencga, sobretudo quando hd um ambiente de aprendizagem propicio, com boas

praticas de gestdo, razdo pelas quais determinadas escolas se diferenciam de outras mesmo
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operando em condi¢Bes semelhantes. Essas atitudes fortalecem o ideario de que quem
potencializa a melhoria da qualidade do ensino das escolas é uma boa gestao.

Nesse entendimento, as metodologias tradicionais que se constituem no exercicio da
adaptacdo, do ajuste, da memorizacdo e da fixacdo cabem de forma exequivel para quem
busca trabalhar somente com resultados quantitativistas. Como ndo ha possibilidade de se
trabalhar o social com esse prop6sito, pois ndo é apresentado em nenhum momento propostas
metodoldgicas que possibilitem uma socializacdo interativa com a comunidade escolar e por
ela atendida, apenas suscitam que 0s gestores escolares criem um plano de intervencao
pedagogica ap6s a andlise dos resultados e a identificacdo das habilidades com menores
percentuais de acerto nos testes.

A partir dessa leitura, os gestores sdo condicionados a planejar, executar, acompanhar
e avaliar as acOes de intervencao pedagdgica, com vistas a melhoria dos processos de ensino e
de aprendizagem. O que os elaboradores dos boletins vao chamar de “social” é que todo esse
trabalho deve ser realizado de maneira colaborativa com os professores e a coordenagédo
pedagdgica com o apoio da direcdo da escola.

Essa leitura do social é falaciosa, pois trabalhar o social escolar envolve todo nicleo
gestor da escola, familia e a comunidade escolar mais ampla. Para Vianna (2010), é
fundamental que os resultados das avaliagdes cheguem aos alunos, aos pais, aos educadores e
a toda comunidade educacional, ndo devendo ficar restrita apenas aos policy maker
(legislador) da administracdo escolar. Os resultados das avaliacdes tém suas implicacGes, ndo
podendo ser tratados, assim, como uma contabilidade educacional.

Levantamos outra questdo com base no discurso dos diretores que esta diretamente
relacionada com o que foi discutido a priori, mas em um contexto que estdo nos sentidos
implicitos dos discursos dos professores, que sdo consubstanciadas pelas fortes pressdes
exercidas pelo Estado e as secretarias de educacdo na dita politica da Nova Gestdo Publica
(NGP), advinda dos pressupostos das reformas educacionais, aos quais se submetem 0s
gestores escolares a politicas de prestacbes de contas e de accountability, que passou a
incorporar no Brasil nos anos 2000 com o uso das avaliagdes educacionais em larga escala,
em que o seu principio é a implementacdo de uma gestdo pelos resultados abalizada na
realizacdo de objetivos, de medicdo e, principalmente, na politica das avaliacdes externas
através dos desempenhos escolares na busca de garantir a qualidade do ensino e na eficacia
educacional, atreladas a prémios, sancoes e assisténcias.

Segundo Fernandes e Gremaud (2020, p. 28), os programas de accountability, de

recompensas e sancdes sdo explicitos — tais como bénus para professores em escolas
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consideradas excelentes ou ameagas de reestruturacdo ou fechamento de escolas de baixo
desempenho. Esse programa recebera vérias criticas dos educadores entre as quais se

destacam:

i) Os programas sdo incompletos, pois ndo consideram todos os resultados importantes
das escolas; ii) suas medidas de aprendizagem sdo imprecisas; iii) sdo injustos, ao
responsabilizar os educadores por aspectos sobre os quais eles ndo possuem total
controle; e vi) podem gerar distor¢cbes como o estreitamento curricular e a exclusdo de
alunos com maior dificuldade de aprendizado.

O Estado do Ceard foi um dos primeiros a introduzir diferentes programas de
accountability. Conforme destaca Brook (2006), mesmo antes do governo federal, estados
como o Ceara, j& em 2001, estabeleceu uma conexdo entre o sistema de avaliacdo — o
SPAECE - e o Projeto Melhoria da Escola, com prémios e recompensas em dinheiro para
escolas e suas equipes que obtivessem os melhores resultados. Esta experiéncia foi, ao longo
dos anos, modificada, mas a ideia de accountability segue até os dias de hoje no Ceara.

O programa de accountability como ac¢do da Nova Gestdo Publica (NGP), que alterou
de maneira dramatica a forma como se concebe a governanca das instituicdes educativas,
determina que os diretores sejam reconhecidos como um “novo” perfil de lider escolar, ou
seja, 0s principais responsaveis pela eficacia e eficiéncia da melhoria dos resultados da
avaliagdo externa, no nosso caso 0 SPAECE. Para isso, as entidades escolares recebem fortes
coacgbes para cumprir metas e objetivos que as escolas se comprometem a desenvolver
mediante a pressdo dos distritos de educacao.

Isso é claramente observado no depoimento do (PFJC): Veja como sdo estabelecidas
as metas da escola para vocé sentir o drama. Com base na régua de proficiéncia do IDEB a
escola define a meta que deve ser alcancada na avaliagcdo do SPAECE e envia para o distrito
de educacdo. Quando chegam aos distritos eles pedem para aumentar muito sem conhecer a
realidade da escola, pois quem conhece a realidade da escola somos nds 0s gestores e
professores. Sempre permanecem as metas que eles estabelecem e para alcanga-la sofremos
pressdes muito fortes.

Nesse contexto, se explica, em tese, a necessidade de as escolas atenderem as
demandas propostas em um pequeno espaco de tempo, e sem formagdo adequada, fazendo
com que os diretores busquem improvisar 0 que € mais pragmatico. Com isso, submetem os
alunos a uma pratica reprodutivista dos testes de avaliacdo, de forma a decorar questdes que,

possivelmente, terdo uma aproximacao com os testes de proficiéncia cobrados anualmente.
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Essa pratica € contraria a0 pensamento metodoldgico e didatico da reforma. Na
verdade, € um retorno ao ensino tradicional obsoleto, tdo criticado pelos reformistas. Como
afirma o diretor (PDWG), “néo se fala sobre a avaliacdo como estudo para compreendé-la de
forma conceitual, o que se fala é da avaliacdo da escola, da avaliacdo externa do SPAECE,
da Prova Brasil e do IDEB, mas somente na perspectiva de atingir as metas”. ESsa fala do
professor diretor estd diretamente relacionada com o0s objetivos gerais instrucionais do que ja
foi explicitado acerca do Boletim do Gestor Escolar (BGE) e do Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE), os quais estdo segmentados em trés
objetivos especificos: orientar a leitura a utilizacdo dos resultados da escola na avaliagdo
externa; evidenciar a importancia da avaliagdo somativa para 0 monitoramento da qualidade
da educacdo ofertada; apresentar as politicas publicas educacionais instituidas do Ceara a
partir dos resultados da avaliacdo externa. Para isso 0s gestores tém que seguir um itinerario
de trabalho na escola que mais parece como estratégia retorica de inspetores escolares
obedecendo a etapas, que véo da leitura e do conhecimento dos indicadores apresentados,
passando pela analise desses indicadores, até a apresentacdo de sugestbes de como utiliza-los
no dia a dia da escola, subsidiando a formulacdo de estratégias direcionadas a melhoria do
desempenho dos estudantes.

Pelas etapas a serem desenvolvidas nas escolas, o papel do diretor € implementar de
forma instrucional uma modelagem taylorista e fordista modernizado, conforme seguem as

orientacdes instrucionais para a elaboracao do (BGE):

1) Em primeiro lugar, analisar a proficiéncia média alcangada pelos estudantes em seu
estado, sua regional e sua escola; 2) em seguida, conferir as informagdes referentes a
participagdo dos estudantes na avaliagdo: numero previsto e numero efetivo de
estudantes, bem como o percentual total de participacdo; 3) Na sequéncia, verificar a
distribuicdo dos estudantes por padrdo de desempenho. 4) Nessa performance, a
educacéo vai sendo conduzida no automatismo de tal forma que os problemas de ordem
social, na qual os alunos sdo submetidos, ndo tém efeito nos resultados da sua
proficiéncia. (Boletim do Gestor Escolar do SPAECE — 2018 / Universidade Federal de
Juiz de Fora, Faculdade de Educacdo, CAEd.)

A decisdo para melhorar a gestao escolar e os resultados das aprendizagens dos alunos
com o programa de accountability e a Nova Gestdo Publica em alguns municipios, tais como
Sobral no Ceard, trouxeram bons resultados. No entanto, as mudangas que ocorrem nas
escolas com implementacdo desses programas merecem desaprovacgdo segundo Fernandes e
Gremaud (2020). Repare-se que as politicas de accountability ndo concorrem com varias

medidas adotadas pelas escolas e sistemas educacionais na explicacdo da melhoria do
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desempenho observado; accountability ndo afeta diretamente as praticas de ensino; ela altera
a estrutura de incentivos e, se funcionar, leva os responséveis a ofertar educagdo a adotarem
medidas que afetam diretamente o processo de ensino e aprendizagem: controle de faltas
docentes, reducdo do tamanho das turmas, alteracdo do curriculo, tutoria etc. De todo modo,
dada a magnitude da evolucéo dos indicadores e o periodo da reverséo de tendéncia, é dificil
argumentar que as politicas de avaliacdo e accountability ndo contribuiram em nada com a
melhoria da aprendizagem no ensino fundamental no Brasil.

Para Vianna (2014), a medida da qualidade da educacdo ndo pode ficar restrita
apenas ao desempenho escolar, pois necessita, também, verificar outras variaveis que se
associam e condicionam o rendimento escolar. O que as criangas fazem nas escolas, 0 que 0s
professores procuram transmitir aos seus alunos e o que os livros didaticos apresentam
refletem expectativas culturais e educacionais na sociedade, bem como seus valores e seus
objetivos sociais e econdémicos. Assim, é impositivo verificar em que medida a interacéo
dessas dimensdes contribui para qualidade da educacéo.

Essa visdo acerca das politicas publicas educacionais precisa ser compreendida e
interpretada no contexto escolar. Nesse sentido é vital estar inserida nas formacgdes dos
professores e dos gestores. Essa € uma questdo que precisa ser considerada e amplamente
discutida, pois pelos discursos dos entrevistados deste trabalho fica evidente que eles néo
trazem no substrato da sua formacéo inicial, continua e continuada uma leitura mais profunda
acerca das reformas educacionais. Ao mesmo tempo, ndo se podem colocar os professores
sozinhos como culpados por essa lacuna na sua profissionalizacdo, pois uma forma de exigir
dos professores o preenchimento desse vazio é, primeiramente, fazer com que as instituicdes
publicas e privadas demandem nas suas implementacdes das politicas de formacdes de
estudos, oferecendo debates para discutir as bases tedricas e metodoldgicas das reformas
educacionais, permitindo, assim, que os professores ndo sejam alienados dessa discussao.
Pois, o uso indiscriminado de instrumentos avaliativos de larga escala pode conduzir a
conclusdo inteiramente falaciosa, com amplas repercussbes no processo de ensino e
aprendizagem.

Assim, torna-se imprescindivel que os docentes tenham o dominio sobre as reformas
educacionais, o depoimento da professora formadora nos sinaliza, ndo mais como uma

possibilidade, mas como uma obrigagé&o:

Né&o chega a escola pela SME esses estudos sobre as reformas educacionais, e quando
falam nas formacoes é de uma forma muito abreviada. E por outro lado, a maioria dos
professores de matematica que eu conhego ndo pegam livros da educacédo para ler. Se o
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professor quiser ter uma formacdo dessa natureza tem que ser fora da secretaria, por
conta propria, como uma especializagdo, mestrado ou doutorado. Assim ele pode
escolher que formacéo ele quer ter, mas esperar que a SME faca uma formacdo com essa
abordagem, acho que estad muito longe de acontecer (PDCK).

Esse testemunho levanta, em uma primeira analise, algo que é bastante preocupante,
uma vez que deixa transparecer que a Secretaria de Educacéo, na sua proposta de formagao
dos professores, desvaloriza o desenvolvimento de uma nova cultura de avaliagdo externa do
sistema educacional que é recorrente em quase todos os paises do mundo. Assim, cria
diversos problemas complexos para os professores e 0s gestores das instituicdes escolares,
tais como: se os atores escolares ndo tém formacéo acerca das reformas educacionais e dos
programas de avaliacdo educacional, centra-se na indagacdo sobre o que fazer com os
resultados obtidos das avaliacGes de rede; esses resultados serdo realmente compreendidos
pelos véarios segmentos da gestdo escolar? O que fazer com os resultados das avaliacdes
externas?

Para Vianna (2014), essas implicacBes geram inumeras outras, que precisam ser
consideradas e amplamente discutidas, a fim de evitar que os dados levantados ndo sejam
condenados ao siléncio de um arquivo morto.

Nesse sentido, deve-se pensar na necessidade de uma formacdo mais ampla que faca
com que os professores e diretores sejam capazes de analisar os dados, identificar problemas
sociais e cognitivos dos alunos, e atentar para as implicacdes desses resultados na definicao
das politicas publicas no campo da educacdo que posso atender as relacdes entre professores,
gestores e 0 processo avaliativo.

Outra questdo que merece reflexdo esta relacionada a afirmacgédo da formadora quando
expressa que os professores ndo fazem leituras para além do seu livro didatico. Essa
afirmacado ratifica a forma verticalizada de como s&o implementadas as politicas publicas nos
ambientes escolares, pois como os professores podem discutir ou mesmo questionar acerca
dos documentos prescritivos que séo direcionados as escolas pela secretaria de educagao? Um
exemplo é a adocdo pela Secretaria de Educagdo do Documento Curricular Referencial do
Ceara (DCRC), que faz parte do conjunto de politicas apoiadas pelos grandes Organismos
Multilaterais (OM) da reforma educacional, e que é um mecanismo de regulacdo sobre o
trabalho dos docentes e representa um retrocesso, pois ataca a dignidade do trabalho dos
professores e direito & formacao docente critica. A verdade é que os docentes ndo se formam e

ndo sdo formados para esse fim, uma educag&o critica.
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Essa perspectiva de reflexdo leva a pensar que existiria uma terceira varidvel de uma
possivel intencionalidade de obscurecer os estudos que envolvem uma analise critica reflexiva
das reais intengdes das reformas educacionais.

Observa-se, na fala dos professores, que existe por parte do Estado a intencionalidade
de abstrair da formacéo do professor o conhecimento principios epistemolégicos do contexto
da reforma educacional explicitado quando se ouve o depoimento de um professor de

matematica e do diretor:

Eu acho importante saber sobre as reformas educacionais, mas leituras dessas mudangas
na educacdo eu desconhe¢o, mesmo porque eu nunca fui cobrado por ninguém como
professor. Assim, saber das reformas para exercer 0 meu trabalho como professor, nunca
(PJE).

Eu acho que ndo s6 eu da escola que ndo tenho essa leitura das reformas educacionais,
mas também os professores e 0s coordenadores pedagdgicos, pois nos planejamentos
ninguém faz mencéo a esse estudo sobre as mudangas na educacgéo. N6s como diretores
temos formacdo pela SME, mesmo que seja pontual, mas mesmo assim nao se discute
sobre a reforma educacional. O pouco que eu sei é da época da faculdade, mas hoje na
prética ndo se conversa sobre as reformas educacionais na escola (PDWG).

Estes registros deixam subentendido que o problema é generalizado, inclusive os
segmentos da educacdo, mas ndo é possivel extrapolar tal conclusdo no escopo dessa
investigacdo. Parece que em nenhum momento se discute a natureza do que foram as reformas
educacionais, principalmente, dos anos 1990, e que se iniciaram no governo Fenando Collor
de Melo, e teve sua expressdo maxima nos dois mandatos do presidente Fernando Henrique
Cardoso (FHC) (1995-2003). Ali se promoveu um amplo programa de reformas, a chamada
“Reforma do Estado” (consubstanciado no Plano Diretor da Reforma do Estado -
PDRE/MARE, estruturado pelo Ministro Bresser Pereira) (YAMAMOTO; OLIVEIRA,
2010).

Esse movimento reformista sucedeu-se em quase todos 0s paises desenvolvidos e
subdesenvolvidos do mundo, acarretado por mais uma crise econdmica mundial do sistema
capitalista, traduzida por uma forte recessao, baixa taxa de crescimento econémico e exploséo
das taxas de inflacdo. Esse fato € de suma importéncia, pois a maneira do capital sair da crise
foi submeter todos os paises aliados ao sistema capitalista, a agenda neoliberal, que se
constituiu fundamentalmente em um conjunto de proposi¢do politicas conjugando uma
atualizagdo do liberalismo com formulages econdmicas conservadoras.

A partir desses fatos, levantam-se hipoteses perante aos professores. O que isso tem a
ver com a educacdo, ou com a gestdo escolar, ou com a profissdo do professor, ou mesmo

com a aprendizagem dos alunos?
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No que tange & educacdo, a agenda neoliberal difundiu, através das organizacGes
multilaterais, as orientacBes das novas politicas educativas, especialmente no decurso da
década de 1990. A nova agenda modificara a linguagem da articulagdo das politicas da
educacdo com a producdo do conhecimento e com novo processo produtivo. Em outras
palavras, a expansdo da educacdo para a logica da nova sociedade do conhecimento
necessaria ao capital e a sociedade tecnoldgica globalizada. Assim, vdo apoiar-se em
conceitos como modernizagdo, diversidade, flexibilidade, competitividade, exceléncia,
desempenho, ranking, eficiéncia, descentralizacdo, integracdo, autonomia e equidade.

Nesse contexto, segundo Chaves e Maia Filho (2019), a nova sociedade do
conhecimento é o alicerce a partir do qual o pensamento ocidental fornecerd ao Estado
moderno de direito sua visao de sociedade. Ela ird impactar no individuo e na sua organizacao
societaria, sobretudo no que diz respeito a construcdo de conhecimento e servira de base para
alterar o modo como a matéria sera transformada pelo trabalho. E a progressiva passagem do
trabalho instrumental manual para o trabalho instrumental mais cognitivo e autbnomo que
permitira 0 aumento da producdo de bens e, consequentemente, do consumo. Em termos
marxistas, este novo contexto gerou a chamada sociedade do conhecimento corresponde a
evolucéo da sociedade que redundou em um novo modo de regulagéo.

Seguindo esse raciocinio, a chamada Gestdo da Qualidade Total (GQT) em educacéo,
segundo Silva (2015), é uma demonstracdo de que a estratégia capitalista neoliberal ndo se
contentara em orientar a educacédo institucionalizada para as necessidades da industria, nem
organizar a educacdo em forma de mercado, mas tentard reorganizar o proprio interior da
educacdo, isto &, as escolas e as salas de aulas, de acordo com esquemas de organizacdo do
processo de trabalho. Ou seja, transformando os professores em consumidores e 0s alunos em
clientes da educacédo, redefinido os espagos escolares como uma empresa com base no
discurso da exceléncia da livre iniciativa, da modernizagdo, no conluio com a administracéo
privada, obrigando as instituicbes educacionais publicas a viverem num ambiente habitado
por competitividade, individualismo, na légica de um darwinismo social.

Todas essas tomadas de posicbes sdo as que regimentam a educacdo que hoje é
vivenciada. Entdo, o professor ou a professora que ndo tem um conhecimento critico e
reflexivo sobre essas mudancas que mexem diretamente ou indiretamente com sua
profissionalizacdo, faz com que o docente se torne somente um implementador dos
documentos prescritivos das reformas educacionais, sem se dar conta do que esta fazendo.

Isso fica evidente no depoimento da professora formadora e do diretor, quando dizem:
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Como formadora eu tenho lido os documentos prescritivos gerados pelas reformas
educacionais como a BNCC, DCRC e outros. Mas como professora de matematica no
meu fazer pedag6gico em sala de aula, eu lia muito pouco (PFLS).

O material que n6s usamos para o reforco dos alunos da escola vem da SME produzidos
por eles, que sdo as avaliacfes de entrada e de saida que sdo similares as avaliacdes
externas, ndo sei se tem a ver com as reformas educacionais (PDLC).

O que se observa na fala dos docentes é que existe uma forte influéncia e doutrinacéo
por parte dos aparelhos ideologicos do Estado do Ceard, quando expdem para 0s professores
somente os documentos prescritivos das reformas educacionais que sdo direcionados para as
avaliacOes externas, tais como a BNCC e o DCRC, traduzindo-se como uma doutrina na
perspectiva da politica, e que se materializam na implementacdo das politicas publicas, em
nosso caso, na politica educacional. Assim, as producbes desejadas por parte dos
reformadores seguem uma légica de controle. Nesse sentido, vai criando nos sujeitos uma
linguagem que é o veiculo principal no qual a ideologia pode se efetivar.

Segundo Pécheux (1975), essa possibilidade de perceber a materialidade linguistica
como produzida dentro das praticas materiais estd associada aos aparelhos ideologicos de uma
cultura. Assim, essa doutrinagéo discursiva dos professores traduz elementos da producéo da
sua propria histéria. Em outras palavras, o lugar que a linguagem do professor ocupa
enquanto educador esta relacionado diretamente com sua inser¢do no seu processo sécio-
historico e ideoldgico. Pois seu discurso é produzido a partir de um determinado lugar e de
um determinado tempo engendrada por um campo, contexto importante para compreender sua
relacdo com a reforma educacional.

Antunes (2019) ao analisar os documentos da BNCC, encontrou componentes de
cunho gerencialista. Este pesquisador avaliou que esta politica educacional “poderd instigar
ainda mais o processo neoliberal que esta em curso no Brasil, por meio da centralizacdo
curricular, dando énfase na avaliagdo de rede e do controle do trabalho docente”. J4 Marsiglia
et al. (2017) acrescentam que a BNCC busca atender aos interesses da classe empresarial ao
indicar a implementacdo de uma gestdo por resultados com a responsabilizagdo dos
professores e gestores escolares pelo desempenho das escolas, assim, retirando a obrigacao do
Estado e estimulando as parcerias com o0s agentes privados ou transferindo a gestdo das
escolas para chamadas Organizagdes Sociais (OS).

Assim, fica explicito o baixo interesse por parte dos reformistas na profissionaliza¢éo
dos professores. Dessa forma, a ndo apropriacdo dos docentes acerca dos pressupostos das
reformas educacionais de uma forma critica e reflexiva configura-se como uma alienacdo por

parte dos profissionais da educagdo, embora seja visivel nas falas dos professores que existe a
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necessidade urgente da apropriacdo de leituras no tocante as reformas educacionais, quando

afirmam que:

Acho muito importante, pois é lendo os documentos da educacgdo é que vocé consegue
enxergar e ter outra visdo mais fundamentada do que seja a finalidade da educacédo. Por
exemplo, eu so fui entender o que seria uma Educacdo Integral quando eu fui ler os
documentos, ou seja, eu era uma professora que atuava com a educacdo de tempo
integral, mas ndo fazia de forma formalizada, contextualizada, e sim, mecanicamente
(PFLS).

Com certeza se os professores tivessem uma leitura acerca dos documentos educacionais
0s resultados seriam muito mais produtivos para as avaliacGes dos alunos. Falo isso
como formadora e percebo que as leituras da maioria dos professores sdo muito abaixo
do esperado (PDCK).

Essas declaracbes deixam nitido que a politica de governo atrelada a reforma
neoliberal pratica suas politicas publicas educacionais de maneira burocratica e
institucionalizada nas escolas através dos documentos prescritivos para serem implementados
seguindo uma agenda reformista neoliberal impositiva.

Um dos pilares para atuacdo da agenda dos reformadores neoliberais estd num forte
acento na politica de gestdo publica. Esta agenda da reforma educacional tem uma aguda
influéncia no tecnicismo reducionista e pragmatico na educacdo em geral e que resultou, no
ambito da administracdo e do planejamento educacional, em um gerencialismo forte, exercido
pelo Estado avaliador a partir dos instrumentais avaliativos externos na busca de melhores
resultados. Nesse sentido, este sistema de controle gera cobrangas por melhor desempenho
dos alunos nas avaliacbes externas e sao desempenhadas, muitas vezes, de forma bastante
coercitiva como relatam os professores.

Essa pressdo sobre os professores, o nucleo gestor escolar e os alunos se justifica
porque as escolas sdo sujeitas a um “ranking” para obter uma boa classificacdo e as
premiagdes dela decorrente. Dessa forma, ndo h& interesse dos governos no processo de
formacdo dos educadores em discutir as reformas educacionais, 0s projetos politicos
pedagdgicos articulados com o curriculo e com as avaliagbes externas e internas das
instituicOes escolares, pois os custos dessa formacao sairiam muito altos e os resultados
podem ser obtidos por outros meios.

Nessa linha de acdo, para o0s governantes neoliberais é melhor investir no
estreitamento do curriculo para trabalhar a formacdo dos professores determinada por um
conjunto restrito de competéncias e habilidades que se limitam a uma tendéncia de que o0s
professores s6 vao ensinar aos alunos o que vai ser perguntado nas avaliacfes externas e ndo

desenvolver o projeto politico pedagdgico nas escolas para trabalhar a diversidade de
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contetdo do curriculo. Assim, é melhor formar os professores somente com os documentos
prescritivos estabelecidos pelas reformas educacionais como PCN, BNCC, DCRC e outros,
do que estender na formacdo dos professores o debate acerca da histdria das reformas
educacional e a avaliagdes externas no ambito da globalizacdo econdmica, a revolucao
tecnoldgica voltada para as politicas educacionais, as influéncias das organizacgdes financeiras
para o planejamento das politicas educacionais na perspectiva da producao, do consumo, dos
mercados e da competitividade.

Segundo Libaneo (2018), a questdo ndo se trata de se opor a avaliacdo institucional
externa ou interna. O problema esta na reducdo do processo avaliativo ao produto final, sem
considerar aspectos internos do processo de ensino tais como os recursos fisicos, materiais e
financeiros da escola, o curriculo, as préaticas de ensino, as condi¢fes salariais dos professores.
Ou seja, 0 que os educadores devem recusar é o tipo de avaliagdo em que predomine a
justificativa econdmica, controladora, reestruturadora, na educagdo escolar, visando
exclusivamente os veiculos com o mercado, a competitividade entre as escolas e entre 0s
alunos, a estreita preparacio/qualificacio para o mercado de trabalho. E preciso recusar a
noc¢do de aluno-cliente e continuarmos apostando no papel da escola na formacdo integral dos
alunos (cognitiva, afetiva, moral, estética) e a avaliacdo dessa formacao ndo pode ser aferida
pela avaliagdo do sistema de ensino de cunho economicista pautada nos resultados.

Em resumo ao se analisar o que Libaneo descreve, verifica-se que a forma como a
educacdo esta sendo estruturada pelas reformas educacionais avaliativas das Ultimas décadas,
nos leva a compreensdo de que ela estd tomada pelo avaliacionismo, visto que as avaliagdes
externas no contexto pedagdgico e nas praticas pedagdgicas dos professores desempenha um
papel mais ou menos significativo.

Para Fernandes (2008), as exigéncias das avalia¢cdes externas na educacdo tém sido
amplamente discutidas na literatura. A discussdo decorrente da pesquisa na area do sistema
avaliativo de larga escala nos tem mostrado € que os professores e as escolas tém revelado
uma diversidade de dificuldade para mudar as suas praticas de avaliacdo no sentido de torna-
las um meio privilegiado para que os alunos possam aprender mais e melhor.

A reforma educacional atual, segundo Enguita (2015), € um retorno ao passado, pois
as escolas continuam sendo essencialmente uma organizagdo burocratica, normalizadora e
disciplinadora, cuja principal funcdo, que desempenha bem, é a socializacdo da forca de
trabalho. Ela passou por profundas mudancas em dire¢cdo a uma abertura, uma toleréncia, uma

liberacdo e uma democratizagdo crescentes, assim como uma maior atencdo as necessidades,
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interesses e desejo dos alunos, considerando individualmente ou em grupo. Ja a formacdo dos
docentes, pelo contrario, ndo conheceu nenhuma evolucéo similar.

Esta evolucao significaria que os educadores, para elaborarem uma avaliacdo ou para
fazer uma leitura de dados avaliativos, precisam ter conhecimentos acerca das normas
cientificas para ter competéncias para fazer uma descricdo adequada da realidade do
conhecimento dos alunos e para emitir um juizo de valor baseado em critérios que valorizam a
formacéo ampla do aluno.

No que se refere a forma autoritaria, sobretudo no dia da aplicacdo das avaliacdes de
larga nas escolas, esse processo tem revelado préaticas dos aplicadores e gestores escolares que
sdo bastante preocupantes. Essas condutas foram constatadas quando foi analisada a
subcategoria: Atuacdo do nucleo gestor escolar na implementacdo das Avaliacdes Externas
(AE), conforme relatado no discurso de alguns professores, principalmente, no dia da

aplicacdo da avaliacdo externa do SPAECE:

No dia da prova na escola o aluno se torna a coisa mais importante, e no outro dia ele é
esquecido. No dia da prova o diretor vai catar o aluno na sua casa, mas ndo vai deixa-lo
depois que termina a avalia¢cdo do SPAECE. Por qué? (PRZB).

O que acontece no dia da aplicacdo é o seguinte, os aplicadores da prova do SPAECE
chegam a escola, entram no meu espago de trabalho que é a sala de aula, entregam o
material para os alunos resolverem a prova, e ficamos parados iguais a uma mimia na
sala de aula sem participar em nenhum momento do processo, mas quem faz toda
preparacgdo dos alunos sem nenhuma ajuda da SME somos nés professores (PDCK).

O que os professores questionam acerca das atitudes dos diretores e dos aplicadores
no dia das aplicacGes das avaliagdes externas esta relacionado a politica de prestacdo de
contas e a publicidade dos rankings das escolas. Sob outro ponto de vista, as falas dos
professores descrevem o0 quanto eles sdo desconhecedores da intencionalidade dos
reformadores da educacéo.

Numa explicacdo clara, segundo Fontanive e Klein (2019), a forma de divulgacdo dos
resultados e sua apropriacdo pela midia fazem com que as avaliacbes externas, em seus
resultados quantitativos, assumam socialmente propor¢des de solugdes para os problemas
escolares, baseadas em disseminar rankings e a critica aos desempenhos escolares.

Assim, ficam explicitas as atitudes de muitos diretores, pois eles sdo pressionados
pelos 6rgéos publicos governamentais para atingirem metas que muitas vezes sédo dificeis de
serem obtidas para atingirem o ranking pré-estabelecido. Dessa forma, os diretores sdo
obrigados a desenvolverem atividades que vdo muito além das suas obrigagdes no seu

cotidiano, para atender o processo da aplicacdo da avaliacdo externa, como exemplo, garantir
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a frequéncia de todos os alunos e 0s recursos necessarios para atingir o bom ranking das
escolas.

Assim, delineia-se uma exploracdo dos diretores em prol dos aspectos pragmaticos
para obter competitivos de resultados e viabilizar a avaliacdo externa. No entanto, ndo se
questiona a legitimidade das avaliagBes externas, seja politica, tedrica, técnica e, acima de
tudo, como estratégia social e educacional de melhoria da aprendizagem dos alunos.

Essa pressao exercida sobre as escolas acaba fazendo com que os diretores esbocem
estratégias e acbes que alteram a metodologia e as praticas nos espacos escolares,
especialmente, na sala de aula. Nesse sentido, pressionam os professores para darem mais
atencdo as questbes das avaliacdes externas com a intencdo de melhorar o ranking da escola.

Nessa perspectiva, € importante apontar algumas raz6es que contraindicam a pratica
dos rankings e a forma de publicidade dos resultados da politica pablica educacional vigente
no Brasil, em relacdo as comparacfes que possam fazer entre as escolas tenderem a ndo ter
em devida conta suas condicOes de trabalho e funcionamento. Segundo Fernandes (2017, p.
123):

(i)Nao consideram o tipo de alunos que as frequentam, nem a qualificagdes dos
respectivos professores, técnicos e funcionarios, nem 0s recursos materiais ou as
condigdes fisicas das escolas. (ii) Além disso, as caracteristicas da comunidade onde as
escolas estdo inseridas também tém de ser devidamente consideradas. Assim, é evidente
que os professores e as escolas tém suas responsabilidades no desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, mas podemos estar cometendo uma injustica se julgamos uma
escola baseada exclusivamente numa classificacdo que, por vezes, pode resultar de uma
agregacdo de dados sem muito sentido.

Seguindo o pensamento de Fernandes, ndo podemaos classificar as escolas somente por
um instrumental avaliativo censitario aplicado anualmente; ndo podemos usar um juizo de
valor sem conhecer a realidade de cada e o Projeto Politico Pedagogico da escola, pois
possuem diferencas de ordem social comunitaria e econdmica entre si.

A lbgica de universalizar a avaliacdo externa padronizada nas escolas vem causando
algumas distorc¢Ges de ordem curricular nas instituicdes escolares, tais como: uma auséncia de
orientagdes curriculares nacionais; as avaliacbes externas passam a ter mais primazia
comparativamente a avaliagdes internas que trabalha com o cotidiano escolar; passam a ser
tomada como a grande politica de curriculo educacional com suas matrizes de referéncias,

com isso, passa a ser balizadora da equidade social.
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Com relacdo a forma como ocorre a aplicacdo da avaliagdo externa nas escolas,
segundo os professores, os aplicadores agem com um total autoritarismo, tratando os
professores como sujeitos passivos no processo avaliativo externo, conforme relata o
professor (PFJC) “Boa parte dos aplicadores da avaliacdo do SPAECE, que sdo externos a
escola, sdo bem rispidos e grosseiros com 0s gestores e professores da escola, achando que
nos queremos ter acesso a prova para fraudar”. Esse discurso dos professores levanta dois
pontos importantes a serem elucidados. O primeiro, esta relacionado a forma autoritaria da
implementacao da avaliacdo externa engendrada pela politica neoliberal.

Segundo Freitas (2018), é importante lembrar que o neoliberalismo é uma juncao entre
liberalismo econémico e autoritarismo social. Esta combinacdo define também uma
“abordagem para a escola”. Essa forma autoritaria ndo ocorre somente no Brasil, nos Estados
Unidos ela existe sob 0 nome “no excuses” — “sem desculpas” ou ainda “tolerancia zero”. Nas

palavras de Diane Ravitch (2011):

[...] a origem do “no excuses” pode ser atribuida a um livro do mesmo nome por Samuel
Casey Carter, escrito em 2000, acerca de ‘21 escolas de alto desempenho e alta pobreza’
e divulgado pelo Heritage Foundation de extrema direita. A ideia por tras do livro é que
nés ndo precisamos gastar mais dinheiro para consertar as escolas, temos apenas que nos
certificar de que as escolas sejam exigentes em sua disciplina € sem nenhum absurdo
pedagogico.

O segundo ponto refere-se a possibilidade de fraude nas avaliagcBes externas pelos
professores. Essa preocupacdo dos diretores faz sentido com base na reportagem do jornal
GGN feita por Villas-Bbas (2017), que pesquisou 0 municipio de Sobral, expondo uma

possivel fraude no processo avaliativo de larga escala:

Sobral se destaca por ter, de fato, realizado medidas administrativas boas, mas também
por ter manipulado engenhosamente o lIdeb, testemunham diversos educadores do
préprio sistema publico do municipio e ligado a eles.

No caso da aprovacdo, por exemplo, diferentes professores contam que alunos bons do
mesmo ou de outros anos sdo postos para fazer provas de alunos ruins ou doentes ou
detentos, por orientacdo de alguns professores, que recebem, como renda variavel, em
torno de 500 reais a mais no salario quando a nota no Ideb é boa. Casos em que alunos
receberam notas maiores do que realmente tiraram, a titulo de “motivagdo”, também sio
corriqueiros, conforme reforcam alguns pais de alunos, que ouviram isso em reunido
entre professores, pais e alunos. Uns acham que a Secretaria Municipal de Educacdo ndo
sabe, outros acham que ela finge que ndo sabe desses fatos. Se este autor os descobriu
em apenas trés meses de pesquisa, a prefeitura de Sobral, comandada pelo mesmo grupo
h& mais de vinte anos, deveria ter conhecimento. (FRETITAS, 2018, p. 136-137).

Essa forma de burlar as avaliagdes externas também é uma realidade no grande

sistema escolar americano. Ravitch (2011) descreve que 0s mecanismos de premiacdo com
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adicionais de salarios aos professores pelo bom desempenho dos alunos em testes levaram os
professores a desenvolverem formas de burlar os resultados, fragilizando o sistema
educacional. Esse fato foi um dos motivos que levou o fracasso da educacdo americana
baseada em testes padronizados.

Um dos motivos que abre precedentes para que ocorram as fraudes nas avaliagdes de
rede diz respeito as estratégias de modernizacéo pela busca da eficacia no sistema educativo;
a descentralizacdo da gestdo educacional atribuindo as escolas um maior poder de decisao;
maior autonomia e uma maior cobranca, que esta relacionado as politicas educacionais dos
reformadores neoliberais, que pdem as escolas como centro das politicas. Isso significa que
boa parte das responsabilidades do Estado é transferida para as escolas, deixando as escolas a
iniciativa de planejar, organizar e administrar os servi¢os educacionais. Nesse caso, a escola
passa a ser a provedora da sua prépria qualidade de ensino para o comprimento das rigidas
metas estabelecidas. Fato esse que cria a viabilidade das escolas fraudarem os resultados das
avaliagOes externas por serem pressionadas a cumprir metas.

Por outro lado, e que esta diretamente relacionado com a manipulacdo dos dados, é o
fato do Estado se responsabilizar somente pelo monitoramento dos testes padronizados para
selecionar as escolas pelo ranking através dos resultados das avaliacdes externas, punindo ou
publicando os indices das melhores escolas. Estes fatos podem denominar como uma politica
de prestacdo de conta, que impdem uma visao de educacdo gerencialista e que impossibilita as
escolas de pensar a educacdo de uma forma diferente da nocao neoliberal de educacéo.

Desse feito, desobriga o Estado de suas responsabilidades, caracterizando, assim, a
politica de minimizacdo das acGes do Estado. Nesse entendimento, se explica o desarranjo
sem precedentes entre a secretaria de educacdo e as instituicdes escolares acerca das
implementacOes das diretrizes curriculares, das reformas educacionais, das avaliagdes
externas e da formacéao de professores e dos diretores.

O efeito negativo dessa politica neoliberal avaliacionista é visto na declaragédo do
professor (PJE) “A forma como acontecem as avaliagOes externas nas escolas, eu ndo vejo 0s
gestores explicando a fundamentagdo das avaliacbes externas, mesmo 0 porqué como
acontece a avaliacdo do SPAECE na escola é de forma muito atropelada, entdo ndo tém
tempo para explicar nada”. O que o professor quis dizer é que ndo existe uma fundamentacao
tedrica e metodoldgica na implementagdo das politicas publicas educacionais por parte da

secretaria para que se possam subsidiar os gestores e professores.
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Esta questdo define o desdobramento do que seja uma politica educacional de
avaliacdo mal implementada e interpretada pela secretaria de educagéo e, consequentemente,
pelos gestores escolares.

Com base no que ja foi debatido até esse momento, os discursos dos professores néo
podem ser repreendidos, pois a leitura que eles fazem se configura como uma reproducéo do

que esta sendo implementado pelo proprio Estado e pela secretaria de educacéo:

A avaliacdo em si é muito importante e muito positiva, mas a forma como ela é
implementada nas escolas é que precisa ser mais pensada, por exemplo: no dia da
avaliacdo faz toda uma campanha que o aluno ndo pode faltar, as criangas receberem
lembrancinhas, isso faz com que a crianca faca a prova somente para receber aquela
lembrancga. Eu acho que essa cultura ndo ajuda na melhoria dos resultados, o certo é ter
outra postura, valorizar a prova e o aluno todos os dias para o aluno se sentir importante
na escola (PFEM).

E bom que fique claro que essa questio de os gestores realizarem momentos lddicos,
ou mesmo premiarem seus alunos para comparecerem as avaliacOes externas se configura
como estratégias para cumprir metas estabelecidas pelo Estado. Nesse sentido, ratifica o que o
professor formador anuncia na sua fala: o interesse das avaliacfes externas é somente pelos
dados quantitativos naquele momento que a escola é submetida as avaliagdes de rede, que é 0
percentual de cem por cento de frequéncia dos alunos. Isso se caracteriza como uma ldgica de
gestdo educacional baseada em estabelecimento de metas, rendimento escolar,
responsabilizacdo individual pelo sucesso de ranking, reduzindo o trabalho educativo ao
produto medido pela avaliagéo.

Nessa perspectiva, a gestdo publica € deslocada para uma gestdo gerencial,
desconsiderando todas as especificidades e os multiplos e distintos contextos das diferentes
instituicGes escolares. Nesse sentido, a eficacia escolar e sua qualidade sdo medidas por
resultados quantitativos a partir das avaliagOes de larga escala.

Todos esses depoimentos apresentam fortes indicios do quanto é importante e urgente,
e a0 mesmo tempo preocupante, discutir a forma como os professores, 0s coordenadores, 0S
diretores e a propria comunidade escolar estdo fazendo a leitura da importancia das avaliacbes
externas para a educacdo e do seu entendimento das reformas educacionais. Pois, a forma
como os gestores estdo implementando os trabalhos das avaliacbes externas nas escolas
passam para os alunos e para a comunidade como um todo, que a avaliacdo € um momento
estanque, entendendo, assim, como se fosse mais uma obrigacdo de prestacdo de conta da
escola para atender mais umas das demandas da secretaria da educacdo do que mesmo uma

pratica para melhoria da proficiéncia dos alunos. Como relata o professor de matematica: “Os
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diretores estdo mais preocupados com aplicabilidade da prova e interpretam o SPAECE como uma Unica

possibilidade de melhorar a escola.” (PJE).

Essa fala levanta uma questdo que esta emaranhada no proposito da reforma
educacional, que ¢ a “competicdo”, ou seja, escolas com melhores resultados conseguem mais
recursos. Nesse sentido, cria-se no ambiente escolar a necessidade de atingir as metas a
qualquer custo, porém quase sempre com recursos insuficientes.

Essa logica € contraditoria, pois ndo seria mais adequado que as escolas tivessem 0s
recursos necessarios para poderem competir por igual, e dessa forma, a criatividade dos
gestores e dos professores € que poderia fazer a diferenca entre os resultados das escolas? No
entanto, ndo é assim que a educacdo tem buscado melhorar os indices de proficiéncia dos
alunos, pois tem adotado a ideologia de “mercado”, ou seja, so os fortes sobrevivem com base
no “darwinismo social”, tese central do neoliberalismo em sua visado de educagao.

Entdo, as escolas tém que fazer de tudo para poder ter condicGes de atingir dois dos
seus objetivos principais: atingir as metas propostas pela secretaria de educacdo que sempre
estdo fora da realidade das condicGes da escola; e premiar as escolas dentre as dez melhores.

Esses objetivos criam um campo de competicdo nas instituicdes escolares que mais
parece uma concorréncia de mercado e ndo de melhoria da aprendizagem dos alunos. Para
Bernstein (1996), o vinculo da educacdo com a economia provocou uma mudan¢a na
orientacdo e nos critérios de selecdo do conhecimento. Ele deixa de ser direcionado pelo
discurso do préprio campo educativo e passou a ser guiado pelos significados da economia e
da competicdo no mercado produtivo. Os depoimentos do professor formado e do professor
da sala de aula confirma essa logica quando falam:

A escola realiza um movimento muito intenso no dia da aplicagdo da avaliacdo do
SPAECE, porque, por conta da premiacao, e isso, leva a uma competicdo muito grande
entre as escolas e entre os distritos, criando assim um campo de rivalidade, que a meu
ver, ndo € muito salutar (PFJC).

Eu acho que € algo muito nocivo para sociedade essa forma de avaliar os alunos, porque
os resultados estdo ancorados quase totalmente nos resultados da prova do aluno. E os
problemas que a escola tem ndo contam! (PPJM).

De acordo com a anélise da leitura das colocacGes dos representantes das escolas fica
evidente que essa forma mercadoldgica de trabalhar a politica educacional pela secretaria de
educacdo cria nos ambientes escolares certo repudio aos instrumentais externos que sao muito
importantes para a educagdo como todo. Conforme o relato do professor, “Eu acho um

absurdo um” governo do Estado pautar a educagdo somente em uma prova, por mais que
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tenha todo um estudo, porque se o aluno tiver um problema naquele dia e néo fizer a prova
bem, ele sera colocado como um aluno que ndo tem aquela competéncia, e mais, a escola
pode ndo alcancar a meta, entdo é muito subjetivo o resultado. (PDCK). A critica que o
professor faz das avaliagcdes externas é palpavel, a medida que os instrumentais avaliativos
externos de larga escala aplicadas na educacgéo cearense se pautam somente em recolher dados

de forma pontual, sem levar em conta as questdes sociais e historicas dos alunos.

4.4 A formacao do professor e a avaliacdo da aprendizagem matematica

De acordo com o historico das formacGes de professores, tanto a formacéo inicial
académica, quanto as formacdes continuas e continuadas presentes na profissionalizacdo dos
docentes no campo de trabalho verifica-se que, ensinar a avaliar pouco foi explorado na teoria
e na pratica pedagdgica para os quais os individuos estdo sendo preparados para lecionar.
Mesmo com as atuais reformas educacionais, 0 que se observa é que ndo se tem oferecido a
minima atencdo a formacdo de professores numa relagcdo triangular entre o ensino, a
aprendizagem e a elaboracdo do instrumental avaliativo.

Para Fernandes (2022), a forma como a avaliagdo se organiza e se desenvolve nas
salas de aula, nas escolas ou nos sistemas educacionais de larga escala ndo é independente das
concepcdes que se sustentam acerca do ensino e da aprendizagem. Pelo contrario, ha quase
uma relacdo de causa e efeito entre 0 que pensamos, ou que sabemos acerca das formas como
os alunos aprendem e as formas como avaliamos as aprendizagens deles.

Nesse sentido, todo bom ensino é dependente de uma boa elaboracdo de um
instrumental avaliativo, pois a avaliacdo é um importante dispositivo para estabelecer como
medida de valor o que o aluno aprendeu em conformidade do que foi ensinado, ou ndo, pelos
docentes e suas relacbes com a realidade do cotidiano, especialmente quando o foco é o
processo de ensino e aprendizagem e ndo a prova.

Para Luckesi (2011), elaborar instrumental de coleta de dados satisfatorio, tendo como
base exigéncias metodoldgicas consistentes, € questdo crucial para a educacgéo, tanto do ponto
de vista individual quanto do sistema social. Sera antiético oferecer a nds, aos educadores, aos
gestores da educacdo e a sociedade dados enganosos sobre a qualidade da aprendizagem de
nossos educandos em decorréncia de instrumentais mal elaborados que de modo usual,
infelizmente, tém sido produzidos no cotidiano de nossas escolas.

Nessa perspectiva, precisamos aprender e ensinar os docentes a avaliar, a partir da

avaliacdo acerca do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer orientado por propositos tais
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como: a) contribuir para melhorar as aprendizagens e o ensino; b) certificar as aprendizagens
e competéncias desenvolvidas ao longo de um determinado periodo de tempo; c) recolher
informacao que permita conhecer o desempenho dos sistemas educativos; e d) contribuir para
melhorar a qualidade da educacdo. Estes propositos devem estar imbricados com o ensino e a
aprendizagem dos discentes, pois avaliar também é um momento de aprender (FERNANDES;
OLIVEIRA, 2017).

Esse desconhecimento da importancia do instrumental avaliativo nas formacdes dos
profissionais da educacdo, ao longo dos anos, ainda permanece presente nas matrizes
curriculares das disciplinas académicas, principalmente, nas areas das ciéncias exatas, como
matematica e fisica, que certamente se deve menos a falta de vontade das instituicoes
universitarias e muito mais a politica pablica de educacéo vigente.

O que se observa € que os reformadores educacionais incorporaram formas de
regulacdo da educacdo atraves de instrumentos avaliativos externos padronizados, que se
configuram como mecanismo para avaliar, certificar e supervisionar os modelos institucionais
escolares, as praticas dos professores de medir o nivel de proficiéncia dos alunos,
principalmente, da rede de ensino publico, produziram mudancas substanciais no setor da
educacao referente ao campo avaliativo.

Essas mudancas envolvem uma nova legislacdo e enquadramento da formacdo dos
professores que estabelece novas competéncias organizacionais e servem de orientagdes,
refletindo préatica de ensinar, na aprendizagem dos alunos e nas avalia¢fes internas escolares.
Em outras palavras, sdo descartadas a preparacdo formativa dos docentes na perspectiva da
construcdo do instrumental avaliativo para atuar na educacéo, quando séo incorporados como
um dos eixos da politica das reformas educacionais, 0s gerenciamentos através das avaliacdes
de rede que s&o acdes basilares dos reformadores educacionais.

Segundo Freitas (2002), esse entendimento pode ser descrito como a reforma
empresarial da educagdo, com a padronizacdo do ensino através de bases nacionais
curriculares, testes censitarios e a responsabilidade verticalizada. A Idgica esperada é que,
definindo o que se deve ensinar, a escola sabera o que ensinar, os testes verificardo se ela
ensinou ou nao, e a responsabilidade premiara quem ensinou e punird quem ndo ensinou. A
i1sso a reforma chama de “alinhamento”, e nesse contexto cabe perguntar: se a avaliacdo de
larga escala se tornou a avalia¢do que aprova tanto as escolas, os alunos e os professores, para
gue ensinar os professores construir o instrumental avaliativo?

Luckesi (2011) julga necesséria a formacdo de professores para constru¢do dos

instrumentais avaliativos, visto que, ultimamente, em nosso meio educacional escolar, temos
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convivido com uma série de criticas, por vezes ingénuas, em relacdo ao uso de instrumento
avaliativo de coletas de dados sobre o desempenho de aprendizagem dos estudantes.

Nesse contexto, existe uma necessidade urgente de que o0s responsaveis pela educagédo
publica e privada deem conta das dificuldades dos professores para a implementacdo das
politicas de avaliagdo tanto interna quanto externa nos ambientes escolares, pois, quando
tratamos das percep¢des dos professores na subcategoria “A formacdo do professor e sua
relacdo com instrumental avaliativo”, percebe-se no seu depoimento que existe um grande

vazio nas suas compreensdes decorrentes das suas formacoes:

Eu ndo me recordo em ter tido uma disciplina na minha formag&o inicial e nem na
formacdo continuada que me preparasse para elaborar um instrumental avaliativo
(PRZB).

N&o, eu ndo fiz nenhuma disciplina que se preocupasse com a elaboragdo do
instrumental avaliativo, com critérios, com a analise dos resultados da avaliagdo, com 0s
indices de proficiéncia do aluno (PFJC).

N&o, no curso de licenciatura de matematica eu nunca participei de nenhuma disciplina
que trabalhasse instrumentos avaliativos (PFEM).

O que se observou nos relatos tanto do professor de sala de aula quanto do professor
formador, é que eles validam o que foi apontado anteriormente referindo-se a precéaria
formacdo académica e profissional do professor, na perspectiva do entendimento de coleta de
dados sobre o desempenho dos estudantes nos exames escolares. De fato, nossa pesquisa
corrobora com as descobertas de Libaneo e outros pesquisadores.

E visivel observar que os participantes de nossa pesquisa tém a mesma opinido com
relacdo a sua formacao inicial acerca do desconhecimento das concepcdes tedricas e métodos
que estruturam o instrumental avaliativo, deixando transparecer que ndo foram ensinados a
elaborar uma avaliagéo.

Dessa forma, parece que os instrumentos avaliativos produzidos pelos professores sdo
elaborados mais pelas suas intuigdes, pelas suas experiéncias empiricas e da reproducdo das
praticas dos seus antigos professores, do que de um processo deliberadamente consciente,
cientifico e critico reflexivo que esteja ancorado em perspectivas teorico-pratica solida.

Essa lacuna na formagdo de professor acarreta consequéncias que reverberam em
outras instancias do campo educacional, pois a avaliacdo se constitui como categoria
pedagdgica do curriculo, que consubstancia outras duas categorias indissociaveis, 0 ensino e a
aprendizagem. Entéo, se ndo se situa avaliagdo como categoria de processos pedagogicos na

formacéo do professor, ela sempre serd considerada como uma a¢do descolada do processo da
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construgdo do conhecimento. De fato, um instrumento mal elaborado ndo vai revelar a
qualidade do que os discentes aprenderam e do que deixaram de aprender (LUCKESI 2011).

Nesse sentido, é fundamental que os profissionais da educacdo tenham uma
compreensdo do significado do modo como se constroi um instrumental avaliativo, ja que,
para sua elaboracdo faz-se necessario apropriar-se de diversas correntes pedagogicas e
matrizes de correntes diferenciadas que compdem a ciéncia da educagdo. Sem esses
conhecimentos, corremos o risco de criar duas possibilidades no sistema educacional
avaliativo que sdo prejudiciais a educacdo. A primeira é um sistema educacional avaliativo
que reprova sistematicamente os estudantes, fazendo com que grande parte deles abandone a
escola antes do tempo desejavel. O outro é um sistema avaliativo que aprova seus alunos ao
mesmo tempo em que permite que estes saiam da escola sem ter adquirido o nivel de
conhecimento apropriado (LIBANEO 2018).

Essa realidade nos leva a pensar que a auséncia na formacdo do professor de
disciplinas que abordem os instrumentais avaliativos parece ser um importante problema que
merecia ser cuidadosamente abordado. Conforme afirma Fernandes (2008), talvez por esse
motivo os professores experientes digam que se sentem relativamente inseguros e acabam por
fazer seu trabalho avaliativo sem ter uma visdao ampla e clara acerca do que realmente podera
estar em causa na organizacdo do complexo processo de ensino, de aprendizagem e da propria
avaliagéo.

Esses discursos dos professores se tornam preocupantes, porque todas as escolas do
Estado do Ceara recebem relatdrios das suas respectivas secretarias de educacdo a respeito
dos resultados das avaliagbes externas, no caso do SPAECE, para serem analisados e
trabalhados nos seus planejamentos na escola e na formagdo dos professores, mas ndo estéo
preparados para analisa-los.

Neste despropdsito cabe indagar: como podem esses profissionais fazerem leituras e
analises dos dados levantados pelas avaliagdes externas, que tém como objetivo contribuir
para 0 ensino e a aprendizagem no sentido de gerar melhoria nos resultados da educacéo, se
0S mesmos néo tiveram formacéo para essa finalidade?

Desse feito, pode-se analisar que o desconhecimento do processo avaliativo por parte
dos professores € um problema estrutural. Partindo-se das andlises dos depoimentos dos
docentes de que existe uma fragilidade nos curriculos académicos e nas formagoes continua e
continuada implementadas pelas instituicbes de ensino publico e privadas, conclui-se que ela
ocasiona fortes repercussdes, impactando nos resultados das avaliacGes externas e internas

dos discentes nos espacos escolares.
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Essa afirmagcdo ganha mais consisténcia quando é a avalizada no depoimento de

alguns professores, quando se expressam:

Eu saio da universidade sem saber avaliar porque as disciplinas pedagdgicas eram um
fracasso. Entéo, eu aprendi a avaliar no dia a dia da minha pratica em sala de aula sem
nenhuma fundamentacéo tedrica, até hoje eu avalio 0s meus alunos da mesma forma que
eu era avaliado pelos meus professores da universidade ha 30 anos (PJE).

Nunca ouvi falar dentro do curso de matematica. Eu mesma aprendi avaliar com o
tempo, nunca tive uma disciplina acerca da avaliacdo. Dentro do curso de matematica a
formagdo pedagogica é muito falha, n6és ndo termos esse suporte para a carreira
profissional (PFLS).

De acordo com as narrativas dos docentes, ratifica-se o que foi discutido anteriormente
e garante que a escola trabalha as suas avaliagdes de forma empirica e individualizada, sem
embasamento teorico.

Dessa forma, tudo se sucede sobre a égide do professor. Assim, suas ddvidas de como
avaliar sdo referendadas somente pelas suas préaticas individualizadas do seu cotidiano, sem
nenhuma intervencdo da sua formacdo, como afirma a professora (PFJC) formadora dos
professores de matematica da rede de ensino: “Posso afirmar que a maioria dos professores
cursistas das formacgdes ndo tém uma leitura sobre os fundamentos e a finalidades da
avaliacdo externa”.

Essa questdo coloca em suspeita que a formacdo dos docentes ndo esta vivenciando a
transicdo exigida pelas reformas educacionais, que teoricamente assume tarefas de inovacgéo
no campo dos estudos das avaliacdes de larga escala na perspectiva da construcdo de uma
escola publica democratica e de qualidade. Assim, a fala da (PFJC) coloca em questdo a
prépria formacdo implementada pela secretaria de educacao.

Desse modo, a auséncia dos fundamentos das avaliagbes externas e internas
implementadas nas escolas na formac&o inicial, continua e continuadas dos profissionais da
educacdo ainda é um processo polémico quando se pensa as praticas avaliativas exercidas
pelos docentes de matematica nos ambientes escolares, principalmente, quando sao
direcionadas para um campo de possibilidade de como os professores devem operar suas
dificuldades na forma de ensinar, na forma como os alunos aprendem e como diagnosticar nos
discentes o0 que eles conseguiram assimilar através das avaliagdes.

Essas trés categorias da educacdo, ensinar, aprender e avaliar sdo grandezas
indissociaveis no contexto para uma educacdo de qualidade, de tal modo que o ideal é que as
trés devam estar concatenadas numa mesma concepg¢do. Assim, ndo existem resultados

desejaveis na educacdo com a possibilidade de ensinar sem avaliar e, a0 mesmo tempo, nédo
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existe o aprender sem o ensino, bem como néo existe diagnosticar o que se aprendeu sem um
instrumental avaliativo.

Nesse sentido, a formacdo dos professores deve ter uma integracdo entre essas trés
dimens@es para que a pratica e teoria na acdo do professor na sala de aula possam se refletir
no seu trabalho como um todo. No entanto, o que se ouve no depoimento de alguns

professores merece algumas reflexdes:

A formacdo que eu participei pela SME o foco é mais o processo pedagégico de como
ensinar através do material concreto, mas como avaliar eu ndo me lembro de nenhuma
ndo (PDJC).

Formag&o ainda é muito distante da realidade da escola do que se ensina na sala de aula,
é muitas vezes as formac@es se tornam na verdade um ensino de didatica, ou seja, como
eu melhoraria a forma de ensinar, mas ajudar a melhorar a forma de avaliar, ndo me
serviu de nada (PFLS).

Percebe-se nos discursos dos professores que as formagdes abordam somente 0 como
ensinar ou como o aluno aprende, a forma como se deve avaliar parece ndo fazer parte da
realidade da sala de aula e da formac&o do professor. Pode-se chamar isso de incoeréncia, pois
0 lugar que a avaliacdo tem ocupado nas atividades pedagodgicas a coloca no topo das
atencdes, uma vez que ela tem ocupado o lugar principal das mais recentes reformas
educacionais, caracterizadas como a avaliacdo de rede ou avaliacdo externa e tem um papel
importante para monitorar as politicas publicas.

Como afirma Fernandes (2008), a avaliagdo ¢ a peca central da “modernidade
escolar”. Nesse sentido, fica impossivel imaginar processos educacionais que nao conduzam a
modalidade de julgamento dos alunos e de seus conhecimentos. Assim, a avaliacdo adquire
um carater regular e sistematico, organico, que a distingue de suas formas pré-modernas. No
entanto, a atual politica avaliacionista esta centrada no tecnicismo.

O que traz problemas com essa politica de avaliacdo sdo as atuais transformacdes
profundas na organizacao e na diviséo do trabalho que demanda mudangas nos processos de
formacdo, trazendo uma nova base cientifico-técnica incorporadas no processo produtivo e
que esta atrelada a nova gestdo escolar que investe amplamente na ideologia empresarial de
eficiéncia, na qualidade total e na competicao.

Essas questbes nos levam a acreditar que a politica de formacdo de professores
implementada pela secretaria de educacdo estadual adota as politicas das reformas
educacionais vigentes na perspectiva de uma politica gerencialista na escola, na busca de

resultados quantitativistas e por objetivos e, nesse caso, deixando de atender as reais
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condicBes necessarias para que os professores compreendam o processo pelo qual séo
desenvolvidas as avaliagOes externas, inclusive nas formacdes de professores.

Nesse sentido, consume-se a ideia do “estado avaliador”, com a determinagdo
avaliacionista e reguladora, na medida em que as avaliagcGes externas superam o interesse com
os curriculos, com o projeto politico pedagdgico, com as formacBes de professores, entre
outras questoes.

Esse fato abre espaco para outras questGes de natureza ética e moral. Coloca os
professores em condicGes desfavoraveis para colaborar com a melhoria da educacéo,
tornando-se, assim, uma punicdo pelo que lhe é exigido com metas a serem atingidas nas
escolas traduzidas em melhores resultados dos alunos nas avaliagdes externas como o
SPAECE.

N&o obstante, sabe-se que as avaliacdes de larga escala acabam por representar uma
politica educacional que tem como objetivo somente a classificagdo dos discentes. Nesse
sentido, a avaliagdo ganha uma nova conotacdo em que avaliar € reprimir, excluir,
estigmatizar, e, sobretudo, punir. Segundo Demo (2002), no plano mais ostensivo ideologico,
tenta-se sempre naturalizar procedimentos avaliativos como tatica neoliberal, seja com
intencdo privatizante, seja para excluir ainda mais as camadas populares, seja para impor
esquemas positivistas e conservadores, em particular quando surge alguma proposta
alternativa de mudancas da politica.

Essas sdo as intencdes verdadeiras das avaliacGes externas. Dessa forma, € preciso que
as formagdes dos professores encontrem espaco para que os professores tenham consciéncia
numa perspectiva critica, reflexiva, acerca do que eles estdo praticando nas escolas de forma
inconsciente. De fato, pelo relato da professora formadora (PDCK) dé& para se ter uma ideia de

como estdo sendo implementadas as avaliagGes nas escolas:

O entendimento e a consciéncia sobre o que seria a avaliacdo externa do SPAECE, eu
ndo tive dos meus gestores. Era assim: vém as cobrangas dos distritos para melhorar os
resultados das avaliagbes para o gestor, ai 0 gestor repassa essas cobrancas para 0S
professores de forma direta, tipo assim, passa todo o material didatico sem nenhuma
explicacdo. Mas oferecer uma formacdo sobre avaliacdo, nunca existiu, somente a
cobranga, eu acho que essa postura é que enterra a educacao.

Essa producéo discursiva faz todo sentido quanto a intencionalidade de manter o status
quo no Sistema Educacional atual. Nesse contexto, as formagOes chegam para os professores
de forma verticalizada em que tudo ja esta pré-determinado o que se deve fazer, e nunca
construir coletivamente o projeto politico e pedagogico de cada realidade escolar. Como se

configura a exposi¢do do depoimento da professora formadora em que os docentes sdo
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cobrados pelas metas e para desenvolver 0s projetos nas escolas “[...] a maioria dos
professores conseguem na verdade se adaptar aos projetos que chegam as escolas, mas que
nunca pode modificar uma linha”. (PPJM).

E nesse sentido de adaptacéo que a abordagem das politicas das avaliacbes externas se
assemelha com o curriculo tradicional de reproducdo no modelo de Bobbitt, e sua famosa
“avaliagdo por objetivo” que ¢ visto como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosamente e rigorosamente explicitados e medidos. Assim, os professores
devem processar as politicas publicas em suas praticas pedagogicas como um produto fabril.
Desse feito, ndo € o curriculo que se adapta a realidade da escola, mas a escola que se adequa
as definicdes dos objetivos e dos métodos educacionais enquadrados nos manuais prescritos
adotados pelo campo oficial estatal.

Os professores, como sujeitos responsaveis pela formacdo dos seus alunos, tém
percebido, nos ultimos tempos, que houve mudancas significativas na forma como estdo
sendo conduzidas as suas formacbes e como elas estdio mudando, gradativamente, suas

praticas pedagogicas na escola, conforme se verifica no depoimento do professor (PFJC):

Acho que a formacgdo fugiu um pouco da temética da matemética especifica para os
alunos, pois somos obrigados a trabalhar os descritores que correspondem aos itens das
avaliacbes externas com base na matriz de referéncia. Nés seguimos os modelos das
avaliacOes externas nas formagdes e isso tem contribuido para melhorar os resultados
dos alunos somente nas avaliacdes externas.

Veja-se que as mudancas a que o professor esta se referindo sdo aqueles presentes nas
formagBes, mas que ndo se trabalha mais especificamente os contelidos da matematica, porém
as matrizes das habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas com os alunos.
Essas colocagbes correspondem, talvez, a uma das particularidades do anseio das reformas
educacionais emergentes, que podem ser definidas como uma formacédo de professores com
interesse muito delimitado que encaminha para aquilo que converge para o professor na
direcdo das novas caracteristicas do processo produtivo para uma determinada teleologia
avaliativa. Ou seja, uma espécie de doutrina que identifica a presenca acentuada de metas, fins
ou objetivos na educacdo. Sendo mais explicito nessa ldgica, a educagdo marcha para uma
alternativa que se efetiva no processo educativo para corresponder aos interesses e as
necessidades de uma redefinicdo para quem defende uma educacdo com o padréo técnico
reprodutivista na perspectiva do treinamento e do adestramento definido como um tecnicismo

educacional avaliado em performances.
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Nesse sentido, a formacgdo dos professores se converte em uma relagcdo conflitante e
antagobnica, pois 0s novos conceitos utilizados pelas reformistas apregoam uma educacgéo
globalizada, flexivel, competitiva, participativa, polivalente, ideoldgica, na qual julgam que a
formacdo dos profissionais da educacdo se subverte disfarcadamente em uma educacgéo
tradicional conteudistica de finalidade especifica. Nela, os maus resultados se devem a falta
de produtividade e esfor¢cos dos professores, decorrente de seus métodos de ensino
retrogrados e ineficientes e de curriculos inadequados e anacrénicos. Mas, ao mesmo tempo,
que formacao é essa dos reformistas que conduzem ao rompimento com os paradigmas do
ensino tradicional se a sua pratica reincide no adestramento do trabalho do professor?

Em uma anélise mais proxima da para perceber que, na pratica, ha certa dualidade na
narrativa dos idealizadores das reformas educacionais. Como diria Frigotto (2015), numa
Otica apologética, parte se desenvolve uma perspectiva que se pretende criticar, mas que
opera dentro da visdo conspiratoria, pois nos ultimos anos, tem-se ampliado os inUmeros
trabalhos que buscam apreender o intricado caminho contraditorio das transformagdes que
vém ocorrendo no mundo e o impacto sobre nossa realidade educacional.

Na afirmagdo do professor, “NOs seguimos os modelos das avaliacfes externas nas
formacGes e isso tem contribuido para melhorar os resultados dos alunos somente nas
avaliagoes externas”. Essa colocagdo corrobora com o que se acaba de apontar acima, pois
esta diretamente relacionada com que se pode identificar como uma das possibilidades da
suposta pratica do avaliacionismo, que tem se caracterizado como a méo do Estado nas suas
instituicOes, especificamente publicas, como forma de controle e regulacdo das formacdes dos
professores.

Essas colocacgdes ndo tratam de negar ou mesmo estigmatizar as avaliagcdes de larga
escala nesse trabalho de pesquisa, mas de reconhecer que 0s processos avaliativos devem ser
contemplados nas formag0es dos professores com o compromisso que possibilite a melhoria
nestas formagdes, uma vez que é improvavel que qualquer sistema de avaliagcdo de rede possa
obter resultados satisfatorios sem o envolvimento de forma significativa da forga de trabalho
destes profissionais. Assim, os problemas da educacdo publica estdo, obviamente, diretamente
relacionados também com uma boa formac&o dos professores.

4.5 A Politica do SPAECE na visdo da escola

Inicia-se essa categoria trazendo um relato de uma professora formadora que define

em poucas palavras o que seria a politica do SPAECE no chéo da escola:



158

Na verdade eu fui ter consciéncia do SPAECE muito tempo depois, pelas fortes
cobrancas de ter resultados nas avaliagdes externas que antes ndo existia;, entdo tive que
preparar meus alunos para a escola atingir as metas de proficiéncia, que sem se dar conta
transformou-se até em uma competicdo dentro da escola, eu competia com o professor
do turno da tarde, eu queria que os resultados dos meus alunos fossem melhores do que
os dele. Agora, nunca ninguém veio dar formacdo para eu trabalhar as avaliaces de
qualquer natureza na escola (PPFC).

O discurso da docente esclarece muito do que estd na legislacdo da atual politica da
reforma educacional no tocante as avaliacfes externas, ja que a acdo da professora, que
embora tenha agido de forma empirica e de certa maneira inconsciente do que seja uma
educacdo com um viés mercadolégico por competicdo. Sua agdo torna o ambiente escolar
competidor, configurando-se na relacdo com seus pares. Assim, fica evidente que a pratica
pedagdgica exercida nessa logica faz com que a instituicdo escolar passe a substituir o que
seria um planejamento de estudo coletivo por um planejamento que visa a concorréncia de
saberes individualizados.

Nesse caminho, segundo Freitas (2018), o individuo cria para si uma narrativa na
qual se vé como parte do “livre mercado” e, portanto, competindo com seus semelhantes pelo
proprio sucesso que dependeria dele mesmo. Esse principio esta enraizado na atual reforma
educacional que defende a doutrina liberal e que é a favor do emprego mais efetivo das forgas
de concorréncia como meio de coordenar os esforcos humanos, na conviccdo de que onde
existe concorréncia efetiva ela sempre se revelara a melhor maneira de orientar os esfor¢cos
individuais (HAYEK, ANO).

Contudo, o que chama atencdo é que embora a professora tenha optado por trabalhar
na escola para atingir as metas no viés da competitividade de forma individualizada, e que
coadunam com os principios dos reformistas, ela age de forma inconsciente, pois a mesma
afirma que néo teve por parte das suas formacGes esse direcionamento para 0 modo como se
trabalha as avaliaces externas e internas nos ambientes escolares. Dessa forma, se configura
que o método que ela usa para atingir seus objetivos e resultados nas avaliagBes externas a
saber o mesmo que ela realiza na sua préatica do cotidiano de ensino, entre outras palavras,
fica subentendido que existe uma livre escolha na politica da implementacéo das avaliagdes
externas para o uso de qualquer metodologia, desde que alcancem as metas de proficiéncia
dos alunos que foram preestabelecidas pelo campo recontextualizador oficial da instituicdo
Estatal.

Desse feito, fica explicito que nédo existe por parte da politica de implementacédo do
SPAECE, uma preocupacdo de tracar uma articulagio no modo como se trabalha as

avaliacOes externas e as avaliagOes internas nas escolas, mas somente no tocante a exigéncia
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excessiva de atingir as metas preestabelecidas, sem levar em conta como Se ensina e como se
aprende.

Essa politica de atingir metas ganha corpo, pois ela é reforcada conforme a
objetividade dos boletins do SPAECE, em que seu interesse € publicar os resultados gerais da
rede de ensino das escolas, onde eles induzem os professores a contribuir em construcéo de
um plano de acbes de apoio as escolas com base nos resultados da avaliagdo. Este esforco é
dedicado, tdo somente, a avaliacdo somativa na escola com o seu potencial de mapear, situar e
informar os gestores sobre os progressos efetivos, com base nos resultados da avaliacéo
externa, cujo objetivo € situar o papel da avaliacdo no (re)planejamento escolar para promover
politicas que teoricamente garantem os direitos a uma educacao equanime e de qualidade, mas
gue na pratica se torna uma educacao focada nos resultados e ndo no processo educacional.

Essa constatacdo deixa claro que o que conta como bom ensino deve ser avaliado
apenas se observada a melhoria dos escores dos testes dos alunos. Para Apple (2005), isso
demonstra um profundo equivoco quanto a complexidade do ato de ensinar, uma vez que 0
conhecimento legitimo € relegado e se torna apenas o que pode ser incluido nestes testes
reducionistas. Deixa-se de fora a cultura, a historia, valores e “habitus” de um pais feito de
cultura do mundo todo.

As atitudes individualizadas, conscientes ou ndo dos professores, passam a ideia que
eles estdo isolados na escola, ou mesmo, colocados em segundo plano quando se refere as
suas contribuicdes do que eles realizam de forma processual no seu cotidiano na sala de aula,
de tal forma que ndo importa se o professor tem como concepc¢do de avaliacdo uma linha de
pensamento no Viés construtivista, ou socio-interracionista, ou behaviorista, ou positivista, ou
mesmo, no modelo classico tradicional. O que se vai levar em conta é se os professores
realizam nos seus planejamentos pedagdgicos e nas suas agdes, estudos com base somente nas
leituras dos dados levantados das avaliagBes externas de forma racionalista e classificatoria.
Esse fato fica explicito no relato da fala da professora (PPJM): Chega a escola a ideia da
educacdo integral, chegam propostas boas como a implementacgdo do Instituto Airton Sena, o
projeto Professor Diretor de Turma falando de avaliagdo processual na perspectiva
construtivista e socio-interracionista, mas no fim das contas nossas avaliacBes externas e
internas aplicadas nas escolas para os alunos sdo conteudista e tradicionais. Assim, a gente
quer avangar, mas o nosso produto final ndo esta casando, uma coisa ndo casa com a outra.
Vai entender essa educacao!

Assim, nesse contexto, fica claro e notdrio que a acdo da docente é admissivel quando

se manifestam em tomar uma atitude de interesse proprio e de cunho individualizado, na qual
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tem o livre arbitrio de usar qualquer artificio ou qualquer estratégia metodoldgica desde que
alcance o objetivo esperado com base nas metas preestabelecidas pelo aparelho estatal.

No entendimento da Ravitch (2011), as politicas educacionais que estdo sendo
seguidas hoje tém pouca chance de melhorar as escolas. Na verdade, muito do que essa
politica agora demanda, provavelmente fard com que as escolas sejam menos efetivas e
podem degradar ainda mais a capacidade intelectual dos cidaddos, pois segundo a autora, as
escolas devem ser informadas pelos dados, ndo movidas pelos dados.

Desse feito, a escola vivencia um regime de dualidade, pois, por um lado, a politica
externa educacional avaliativa € peremptoria em busca de colher resultados positivos
implementando todo um contexto de planejamento com base em modelo de avaliar nimeros
que permitem verificar, informar, classificar e certificar as competéncias apreendidas pelos
alunos numa concepg¢do quantitativista, sem levar em conta os fatores sociais e econémicos
evoluidos. E, por outro lado, os professores executam os seus trabalhos no cotidiano da escola
de forma processual em que acentuam que o fator social é de grande valia na aprendizagem
dos alunos, conforme a fala (PDLC): A escola acolhe meninos que ndo tém referéncia
nenhuma, ndo tém clima escolar para estudar e para se concentrar em casa nos estudos;
entdo a escola tem que elaborar uma forma de abrir a cabeca daquele menino para ele ser
incluido e para contribuir com as avaliagdes externas. Como a avaliacdo externa ndo da
conta dos outros olhares sob as criangas, 0 que ocorre € que ao invés de vocé resgatar aquele
aluno acaba é de afastar cada vez mais aquele aluno da escola. Segundo Ravitch (2011), as
escolas ndo podem melhorar se ignorarem as desvantagens associadas a pobreza que afetam a
capacidade das criancas de aprenderem. As criangas que cresceram na pobreza necessitam de
varios recursos extras. Um deles faz referéncia a fala do professor, de que as suas familias
precisam de maior apoio, como servigos sociais coordenados que as ajudem a melhorar a sua
educacéo e os alunos precisam de um tempo maior com o professor para aprenderem. Mas, a
forma aligeirada de colher resultados na educacgédo tem tido efeitos nada satisfatorios para a
harmonia e desenvolvimento dos ambientes escolares.

Nesta atual conjuntura, em que existem duas vertentes de trabalhos na escola que
ainda ndo dialogam, o que foi observado é que o professor estda de um lado com suas
concepcdes do que seja uma educacdo de qualidade e, do outro lado, a politica publica de
avaliacdo com seu pragmatismo, dando énfase somente a avaliagdo somativa, que mensura o
desempenho estudantil como solucdo para melhoria da educacdo. Nessa légica, percebe-se

gue existe uma lacuna que precisa ser preenchida.
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Mediante isso, abrem-se precedentes que justificam e apontam o problema da
educacdo apenas no interior da escola. Nesse contexto, ndo cabe por hipoOtese alguma
culpabilizar somente as escolas pelos maus resultados na proficiéncia do aluno.

De acordo com depoimento dos professores, essa visdao de conduzir a educagédo
somente por numeros estatisticos, com base nos testes de multiplas escolhas, tem recebido

diversas criticas conforme o levantamento feito nessa pesquisa:

Os professores criticam e sabem o que se tem ai é uma politica de resultados, ndo é uma
politica de resgate social que possa dar uma formacdo globalizada para o aluno como
cidada e que trabalhe o emocional do aluno (PRZB).

O que se percebe no interesse da secretaria de educacdo sdo os nimeros. Posso falar em
varias coisas que dificultam a melhoria dos resultados dos alunos na avaliagdo externa,
comegando pela estrutura fisica, falta uma biblioteca, faltam recursos tecnoldgicos e todo
0 contexto de uma escola que é carente em quase tudo (PPFC).

A SME hoje ndo deixa alternativa quanto a essa politica de nimeros. Digo isso, porque
“eu acho que 0 objetivo da educacdo é o regaste do aluno em relacéo as questfes sociais,
que envolvem o aprendizado, a formagdo humana, formacdo cidadad e outras mais”.
Agora, 0 que eu vejo é que a politica de avaliacdo externa deixa de lado tudo isso que eu
falei, e 0 que essa politica quer na verdade sdo somente nidmeros (PDLC).

Esses discursos ratificam uma das hipoteses que se estd debatendo ao longo desse
trabalho: a politica de avaliacdo externa ndo pode se ancorar somente numa fatidica conduta
de restringir o sucesso da educacdo a uma classificacdo e a um escalonamento, tanto no
contexto da analise das proficiéncias dos discentes, quanto das situacdes socioecondmicas que
envolvem diretores, professores, alunos e comunidade, em que sdo mensuradas a partir dos
questionarios contextuais dos boletins do SPAECE realizado pelo o estado do Ceara.

Nesse contexto, percebe-se na fala dos professores, que a questdo ndo é extinguir os
testes padronizados de multiplas escolhas, visto que eles sdo importantes, pois apresentam um
retrato rapido da performance da escola como um todo no tempo pontual, como se fosse um
recorte da realidade da educagdo, mas ndo é, e nunca serd, a totalidade do que se possa
enxergar de todo o contexto dela. Como afirmam os docentes, ha muitos fatores envolvidos
gue sdo importantes, tais como as questfes sociais, emocionais, econdmicas e estruturais, mas
que a politica das avaliagbes externas ddo pouco relevo no momento de produzir o
diagnédstico da qualidade da educacdo escolar e, consequentemente, do aprendizado dos
alunos. Como afirma Pedro Demo (2002), toda avaliagdo, a0 mesmo tempo em que pode
revelar alguma coisa, também esconde, porque representa recorte selecionado e parcial.

Assim segue-se, igualmente, que toda avaliagdo acaba cometendo uma injustica, porque
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qualquer escalonamento é também reducionista. Nesse sentido, é impraticavel avaliar o todo
apenas por uma vertente da educacéo, os resultados quantitativos mensuraveis.

Fica claro nos discursos dos professores que as escolas deveriam ser julgadas pelos
seus resultados de proficiéncia levando em consideragdo outros contextos, ndo apenas por
mateérias testadas, usando tabelas para classificar os estudantes em nimeros. Entéo, conclui-se
que o entendimento dos professores é que o trabalho pedagdgico escolar dos profissionais da
educacdo ndo deve ser somente na perspectiva de que os professores sabem fazer leituras e
interpretacdo dos indicadores, analisam os resultados da escola, acompanham as avaliacdes e,
assim submeté-las as acdes de intervencdo pedagdgica. Mas inclui um conjunto de fatores
imprevisiveis que sdo imensuraveis; e, para atendé-los, precisa-se de que a escola tenha um
forte curriculo, um sistema de avaliacdo amplo e consolidado, professores que sejam bem
qualificados e em condicdes de trabalho adequados. A falta de todo esse contexto tem levado
alguns professores a declararem que evitam lecionar em anos ou séries em que 0s alunos séo
avaliados pela avaliacdo de rede, conforme o depoimento do diretor da escola: se vocé for
perguntar ao professor se ele quer trabalhar nas séries que sdo avaliadas pelas avaliacdes
externas, ndo querem de jeito nenhum e ameacam até sair da escola, é um problema
(PDWG).

Mediante o cenario atual, onde a politica da avaliacdo externa se tornou o protagonista
central da educacdo, com sua forma alargada de dominar todos os espacos escolares,
conforme se tem notado nos discursos dos participantes dessa pesquisa, deve ser considerado
que as criticas levantadas pelos professores precisam ser avaliadas, para que as avaliacdes
externas nao se materializem como uma politica somente de colher nimeros.

Na subcategoria, “o olhar do professor (a) da pratica do SPAECE na escola”, foi
observado nas falas dos participantes da pesquisa que existe certa aflicdo acerca da imposi¢ao
e da descrenca do uso do SPAECE no espago escolar, conforme o depoimento dos

professores:

A forma como sdo postas as avaliagdes externas € muito estranho, falo isso porque
vivenciei na escola essa imposicao, a forma como ela é implementada é que faz com que
o professor ndo valorizar essa acdo. N&o estou criticando a avaliagcdo externa, mas a
politica de aplicacdo (PDJC).

Pelo que eu observo na escola, os professores ignoram o SPAECE por ndo acreditarem
na sua intencdo de melhorar a educacéo (PPJM).

O motivo da grande rejeicdo é porque as cobrangas sdo pesadas demais dos distritos e da
SME, e isso assusta os professores, eles ficam todos doidos. 1sso gera uma competicéo
muito grande entre os distritos de educacdo, entre as escolas do proprio distrito pela
premiacdo (PFZB).
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Essas colocagdes dos professores sdo bastante pertinentes, pois revelam o quanto as
escolas precisam entender como funciona o sistema avaliativo externo nas instituicoes
escolares publicas, com seu processo e mecanismo de regulacdo do sistema educacional
através do procedimento de descentralizacdo administrativa pedagdgica do sistema de ensino
que foi adotado nas reformas educacionais.

Esse mecanismo coloca todo o sistema pedagogico da escola sob sua orientagdo, ou
seja, 0 Estado passa a regular a educacao de forma remota, por meio das avaliacbes externas,
que passam a ser um dispositivo fornecedor de indicadores educacionais que sdo utilizados,
dentre muitas outras coisas, para o estabelecimento de metas de gestdo, instituem as
determinacbes dos curriculos escolares como reguladores do conhecimento e, em Ultima
instancia, servem como um instrumento de regulacdo do trabalho do docente.

Todo esse contexto responde, em tese, a forma como as avaliagdes externas se
comportam nas escolas, o que vem causando as inquietacbes dos professores acerca da
maneira imperiosa como as avaliagdes do SPAECE atuam na escola e, por efeito, faz com que
os professores passem a ignora-la e a ndo acreditar em sua eficécia.

Dessa maneira, os discursos dos professores fazem todo sentido, pois a realidade da
implementacdo da politica reformista que ocorreu e que continua ocorrendo ao longo das
ultimas décadas na educacdo em todos os paises que aderiram agem de forma autoritaria.

Na subcategoria, “a pratica da avalia¢ao externa na escola e sua relagdo no ambiente
escolar”, a partir dos depoimentos dos professores, fortalece o0 que na verdade se constitui o
posicionamento da secretaria de educacdo, o que poderia ser definido como um campo que
precisa ser superado, pois ndo se desenvolve um fortalecimento da cultura da avaliacéo
externa para minimizar as lacunas existentes nas escolas. Pelo contrério, incrementa-se uma

ordem impositiva, conforme esta subentendido nas falas dos professores:

Ja vem tudo pronto da SME e o professor tem que se encaixar naquilo, eles ndo abrem
mé&o para mudancga nenhuma, as avaliacfes séo deles (PPJM).

Na verdade, ndo se discute avaliacdo interna e nem a externa na secretaria de educacdo,
porque quando a gente pergunta como a avaliacdo deve ser feita? A coordenadora
responde leia o seu diario professor. Entdo, a avaliagdo sera a minha interpretacéo do que
estd posto no documento que eu ndo sei quem foi que elaborou e muitos menos de que
estudo foi retirado (PAC).

4.6 Implicacgdes do uso do SPAECE na realidade escolar

As exigéncias para obter bons resultados nos programas de avaliacdo externa tém
alterado quase todo o contexto nas estruturas de ensino, de aprendizagem e de avaliagcdo nas

escolas, conforme foi verificado na categoria “pratica metodoldgica do educador na sala de
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aula e a avaliagdo externa”, pois segundo alguns depoimentos dos professores estes
relataram que as mudancas foram significativas e que chegaram a causar efeitos
contraproducentes nos planejamentos de aulas de ordem conceitual, procedimental e

atitudinal, conforme suas falas:

Mexe muito com o meu fazer pedagodgico na sala de aula, pois tenho que parar o que
estou ministrando para atender as demandas da avaliagdo do SPAECE, e isso, causa um
atraso nos contetidos que eu tenho que dar conta em todo ano (PFZB).

Eu trabalho as avaliacfes com os contetidos do livro didatico e o SPAECE ndo trabalha o
conteldo, eu acho que isso atrapalha na avaliagdo externa que eles fazem (PFJC).

Acho que o campo tedrico continua 0 mesmo, mas o campo metodolégico é diferente, a
avaliacdo externa é mais contextualizada. Entdo, a forma como as questfes da avaliagdo
externa € trabalhadas é diferente da forma como professor trabalha as avaliagfes
internas. E o professor ndo é preparado para isso (PDJC).

Existe uma diferenca muito grande porque a gente trabalha o livro didatico, entdo existe
um distanciamento muito grande do contetdo da prova do SPAECE. Eu acho que a
avaliacdo do SPAECE exige dos alunos o basico do bésico, e ndo precisa muito esforco
do aluno para fazer essa avaliagdo (PJE).

A impressdo que se apresenta no discurso dos professores é que a avaliacdo externa do
SPAECE ainda ndo dialoga com o projeto politico pedagdgico determinado pela escola,
deixando transparecer contradi¢bes visiveis entre seus objetivos avaliativos de diversas
ordens.

O que esta na esséncia dos discursos dos professores e que se torna evidente, é que 0s
seus métodos e suas metodologias usadas para mensurar 0s conhecimentos dos alunos é de
forma bastante conteudistica, onde s&o introduzidos os conceitos de ensino de forma linear
numa perspectiva processual por objetivo, e que sdo consubstanciados pelos conteudos que
fazem parte da matéria ensinada que serd cumprida de forma escalonada nas avaliacGes
internas, com o objetivo de cumprir todo contetido determinado pelo livro didatico em todo
processo anual de ensino e aprendizagem.

Neste ponto, encontra-se uma divergéncia bastante significativa, uma vez que as
avaliacOes externas no seu mecanismo de colher os resultados nas escolas para sua politica
publica educacional no final de cada ciclo, usando técnicas para mensuracdo da proficiéncia
dos alunos, atua de forma diferenciada, visto que aborda o0s contetdos ndo no seu significado
restrito, mas de forma contextualizada. Ela aproxima o conteddo para a realidade da vivéncia
dos alunos, fortalecendo um campo de conceitos que podem favorecer ao avaliado, limites e

possibilidades para resolver a avaliagdo sem necessariamente dominar os contetidos. Segundo
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os principios da politica das avaliagfes externas, essa forma de avaliar possibilita trabalhar
com escalas de proficiéncia para a codificagdo dos dados empregando critérios dos estudos
psicométricos, levando em consideracao outros aspectos do aluno como o0 comportamental e 0
atitudinal, dando maior precisdo e fidedignidade aos resultados de sua proficiéncia.

Essas diferengas de abordagem avaliativa causam efeitos dispares entre essas duas
formas de avaliar o mesmo aluno faz com que a fala dos professores se torne plausivel para
suas inquietacBes. Deste modo, fica visivel a necessidade de uma eminente aproximacéo entre
essas duas vertentes de avaliar os alunos, no sentido de que a avaliagdo externa pudesse ser
internalizada tanto na metodologia de ensino do professor quanto a sua préatica pedagdgica e,
dessa forma, quem sabe, os reformadores da educacdo ndo teriam que desconstruir 0s
conhecimentos teoricos, metodologicos, e praticos dos professores para atender a avaliacdo do
SPAECE. Em decorréncia disto, reduziria os efeitos contraproducentes da avaliacdo externa
nos processos de sala de aula. Caso contrario, cria-se a possibilidade de desnaturalizar o
curriculo das escolas e seu projeto politico pedagdgico.

Aqui, levantamos outra questdo que estd pautada com a mesma ideia anterior, com
relacdo ao campo teorico e o material didatico pedagdgico empregado pelos professores. Na
opinido dos professores, essa realidade se contrapbe as avaliagBes externas, deixando
transparecer que ndo existe um entendimento com relacdo as avaliagfes e 0 seu método de
ensinar. Sendo assim, foi possivel perceber, claramente, o quanto a maioria dos professores se
incomoda com 0s processos avaliativos externos que sao distantes dos livros didaticos. Essa
colocacdo faz todos os sentidos, porque os processos ligados ao uso dos livros, no contexto
das reformas educacionais, ficaram no segundo plano.

Na categoria “instrumental avaliativo externo e sua eficdacia na visdo dos professores”
obteve-se alguns depoimentos dos docentes que necessitam de reflexdes, como é o caso da
fragilidade dos instrumentos de avaliagbes externas, demonstrando inconsisténcia na sua
capacidade de avaliar o sistema educacional como todo, assim como a sua pequena
contribuicdo para tracar caminhos de desenvolvimento no campo educacional para melhoria

do sistema educativo, conforme as declarac6es dos professores:

Nos passamos ano todo avaliando o aluno e ndo conseguimos avaliar na sua totalidade
da sua proficiéncia, entdo, dizer que uma Unica avaliagdo pontual pode diagnosticar o
conhecimento do aluno, eu acredito que ndo. Mas também ndo sou negacionista, dizer
que avaliagdo externa ndo serve para nada, para alguma coisa serve (PRZB).

Eu acho que s6 o teste é muito vago e muito seco, pois a prova limita muito os
conhecimentos que o aluno adquiriu durante o ciclo do ensino fundamental do segundo
seguimento na sua trajetoria (PFEM).
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Em minha opinido eu acho que somente pelas as avaliacbes externas ndo daria para
avaliar se aluno sabe ou ndo sabe um determinado conhecimento, ndo é suficiente, €
muito pouco, porque dentro da aprendizagem do aluno tem todo contexto emocional e
afetivo que as avaliagdes externas ndo abarcam (PDWG).

Eu acho que os contetdos das provas do SPAECE sdo o minimo do minimo dos
contetdos que aluno aprende no seu ciclo, para analisar e dar uma nota a prova do
SPAECE tem que cavar mais (PFJC).

Nos discursos dos professores, € constatado que o programa de avaliacdo externa
carece de melhoria em diversos aspectos para que possa se articular com as realidades das
escolas e, principalmente, no contexto real das salas de aula para capturar o dominio do
conhecimento cognitivo dos alunos, mas, principalmente, suas deficiéncias atestadas pela
vivéncia e experiéncia dos educadores.

Alguns professores afirmam que as avaliacdes externas sdo muito limitadas para fazer
os diagnosticos dos alunos, isso se referindo aos conteddos minimos que sdo cobrados nas
avaliacOes. Essa questdo levantada pelos professores demonstra o quanto as escolas e 0
Estado avaliador ndo chegaram a uma solucdo para a divergéncia entre a avaliacdo externa, a
avaliacdo interna das escolas e do professor e 0 ensino e aprendizagem que agem ainda de
forma assincrona com esses exames, pois 0s resultados das avaliacfes externas deveriam ser 0
ponto de encontro entre os dados derivados tanto da avaliagcdo interna das escolas, como da
avaliacdo feita pelos os alunos para o sistema educacional de forma sincrona. Em outras
palavras, contribuir para desenvolver um mecanismo em que as escolas pudessem fazer um
estudo comparativo entre os conteidos ensinados pelos professores e as habilidades exigidas
nos exames externos para construcdo de uma matriz de referéncia Gnica em comum acordo
entre 0 campo recontextualizador pedagogico e o campo recontextualizador oficial do Estado,
como sugerem Freitas, Sordi e Malavasi (2014): uma constru¢cdo de uma matriz curricular
avaliativa que pudesse ser feita de comum acordo entre a escola e o estado avaliador. Por esse
caminho, existiriam orientacGes legais para que as escolas sejam, por um lado, sujeitas a
processos de avaliagdo externa e, por outro, induzidas a criar mecanismos de autoavaliacao.

Desse feito, criam-se possibilidades de uma maior aproximagdo entre as préaticas
pedagogicas dos professores na sala de aula e as avaliagcdes externas. Nessa integracdo néo se
precisaria minimizar os conteudos ensinados nas escolas para atender as avaliacdes externas.

Essas questdes deveriam ja estar superadas, pois ha mais de duas décadas que as
escolas estdo sendo submetidas as avaliaces externas de carater regulatdrio orientado pelo
processo que se limita a mera verificagdo, com um Unico objetivo de colher dados de forma

empirista racionalista e de ideario positivista, em que buscam enxergar uma Unica realidade
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objetiva usando de metodologia de natureza essencialmente experimental em que o controle
de variaveis tem uma importancia principal.

Pelo que se percebe, nas falas dos professores, ndo esta sendo facil o dialogo entre a
politica publica de implementacdo das avaliaches externas e as praticas metodoldgicas de
ensino dos professores da rede de ensino, no contexto onde as politicas nem sempre criam 0s
estimulos e as condi¢fes adequadas.

Segundo os discursos dos professores, as acdes de implementacdo em todo processo
avaliativo externo acabam por refletir outros interesses, em face de “natureza politica” do
sistema avaliativo de larga escala de grande complexidade e poder.

Conclui-se essa etapa da pesquisa analisando a tltima categoria “leitura do professor
da performance dos alunos na avalia¢do externa”. Essa categoria representa um fechamento
do que se pode definir como um arremate de todas as discussdes abordadas anteriormente,
porque representa se de fato toda politica publica avaliativa externa se efetivou, cumprindo,
assim, a promessa das reformas educacionais. De fato, é com base na atuacdo das avaliacGes
dos alunos que se pode avaliar se as mudancas do atual sistema educacional, feitas pelos
reformadores, promoveram melhoria na aprendizagem dos alunos e se impetraram
transformacdes significativas na realidade da escola.

E nesse contexto que o trabalho esteve emaranhado com diversas hipGteses acerca dos
procedimentos adequados das politicas publicas de avaliacdo externa, nas escolas que
pudessem envolver os alunos nas avaliacbes do SPAECE, e que tinha como objetivo chegar
as conclusdes pertinentes para essa pesquisa. Embora se tenha consciéncia de que se esta
partindo de uma particularidade, em um contexto minimo, do que seja a totalidade do
universo das opinides dos professores de matematica do sistema de ensino do municipio de
Fortaleza-Cear4, referendemos que nossos achados apontam para varias questfes relevantes.

Seguem-se 0 que os professores relataram acerca da realidade vivenciada por eles

quando os alunos sdo submetidos as avaliacdes externas.

Eu fico observando os alunos na prova do SPAECE, eles ndo gastam mais de cinco
minutos para fazer cada bloco de questfes, entdo eles fazem s6 marcar os itens sem
nenhum interesse. Ai eu ndo sei se ele ndo sabe ou ndo estdo interessados em resolver as
questbes (PAC).

A forma como a avaliacdo é aplicada de forma rigida, as vezes os alunos ndo querem
fazer a avaliacdo externa e ai nem leem os itens e respondem qualquer jeito, tem aluno
que preenche os gabaritos antes de ler a prova, o formato da prova ndo condiz com sua
pratica na sala de aula (PFJC).

O aluno ndo é trabalhado para fazer a avalicdo externa, ele é treinado, entdo quando o
aluno vai fazer a prova e se depara com uma avaliagdo que é diferente do que vivenciou
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na escola ele faz quase nada, porque ndo lhe ensinaram a resolver problemas e sim
decorar (PPFC).

Com base nesses relatos, acerca das atitudes dos alunos ao realizarem a avaliacdo do
SPAECE, deixa-se revelar que os procedimentos dos estudantes, de forma consciente ou
inconsciente, manifestam-se numa propositiva de resisténcia a avaliacdo externa segundo
relatos dos professores.

Nesse contexto e baseado pelo percurso que se esta analisando, os depoimentos dos
professores nessa pesquisa, da para conjeturar que os alunos agem dessa maneira por diversos
motivos, tais como: a discrepancia existente entre a avaliacdo externa e a avaliacdo interna da
escola; pelas necessidades especiais que os alunos tém e necessitam de algum apoio
especializado; as fortes pressdes exercidas pelas escolas sobre os alunos para serem bem
sucedidos nas avaliacdes padronizadas de larga escala, dentre outras.

Acredita-se que a maior aflicdo dos alunos esta relacionada as fortes pressdes que a
politica das avaliacbes externas exerce sobre os gestores, 0s professores e que reverbera no
aluno, acarretando-lhe ansiedade, tensbes e panico, que sdo contraproducentes ao
desenvolvimento intelectual e comportamental dos alunos.

Essas colocacgdes justificam, em tese, o relato do professor PAC quando trabalha com
a hipotese de que aluno quer se livrar da avaliacdo fazendo de qualquer forma. Nessa mesma
esteira, o professor PPFC levanta uma questdo que faz uma justaposicao da fala do professor
PAC e que pode justificar também todas as tensbes criadas nos alunos no momento da
avaliacdo externa. Elas estdo relacionadas a maneira como o aluno é preparado para resolver
as provas externas das escolas, ou seja, a formacdo que o aluno recebe do professor ndo
condiz com que € exigido nos testes padronizados.

Nesse sentido, fica claro que os professores trabalham com seus alunos deslocados do
proposito das avaliagdes externas. Igualmente d& para presumir que o professor se opde aos
processos de padronizagdo da educacdo, que sdo associados a avaliagdo externa censitaria que
fazem imposicéo de padrdes arbitrarios de natureza gerencial de governancga nas escolas e na
profissionalizacdo dos docentes.

Essa forma de agir da politica de avaliagdo externa esti associada a Nova Gestéo
Publica (NGP) que é uma filosofia de reforma administrativa publica que surgiu na década de
1980, em paises como os Estados Unidos, Nova Zelandia e Reino Unido, e que hoje atua em
quase todos os paises que aderiram as reformas educacionais dos Gltimos anos como processo
de transformacao na gestdo da administracdo pablica, introduzindo conhecimentos e técnicas

de governanga que vem do campo dos negocios. A abordagem da NGP nasceu como
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resposta as criticas ao setor publico, visto como extremamente ineficiente devido a sua
rigidez, burocracia e pouca capacidade de adaptacdo a ambientes em mudancgas (FREITAS
2018).

O que se ouviu dos professores é suficiente para acreditar que o sistema educacional
esta fazendo o papel que os reformadores tém imposto, gerenciando as escolas através da sua
linha de pensamento administrativo com a Nova Gestdo Publica NGP, obedecendo ao que
estd nos pressupostos das reformas educacionais das ultimas décadas. Para eles, o errado
estava quando o sistema educacional agia coletivamente e emanava para as escolas
propositivas pre-definidas com a objetivacéo de trabalho, na qual as escolas deveriam estudar
e executar em termos de prética e de concepcOes a partir de linhas de pensamento das teorias
do conhecimento. Essa linha de pensamento parte de hipoteses que essas praticas manifestam
limites e possibilidades de quem define as concepcbes de ensino e aprendizagem e que, de
fato, estd no campo contextualizador pedagdgico, que seria 0 nucleo gestor da escola, 0s
professores, toda comunidade escolar e extraescolar.

Poder-se-ia definir essa agdo como uma “educagdo democratica”, pois 0 inverso disso
deixa transparecer que a escola esta repleta de pessoas robotizadas na qual sdo programadas
para exercer 0 papel determinado pelo dominador hegemonico sobre o dominante subalterno,
assim como se ndo houvesse nos espacgos escolares sujeitos pensantes capazes de ter um
dominio do que se faz, ou mesmo, incapazes de modificar a sua propria realidade.

Visto nessa perspectiva, da para se imaginar que uma acdo externa unilateralmente
racionalista que define como, quando e o que se deve fazer para melhorar as escolas de forma
estatizada pelo viés administrativo, passa a ser uma forma autoritaria de ordem gravissima,
pois mexe com uma questdo de dominio sobre o pensamento de uma diversidade de sujeitos
pensantes que tém formacdo na perspectiva plural sobre suas vivéncias, e a0 mesmo tempo,
um dominio especifico sobre uma ciéncia construida ao longo da histéria humana de
formagdo. Esse reverso, hoje, na educacdo causa efeitos gravissimos, impossibilitando que
as diretrizes definidas pelo campo contextualizador oficial do Estado deixem de ser
parametros adequados, ou mesmo bussolas, que direcionam para um campo de limites e
possibilidades para os professores usarem das suas “expertises” para transformar a escola a

partir do seu projeto politico pedagdgico dentro de cada realidade escolar.
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5 CONCLUSOES DA INVESTIGACAO

A pesquisa intitulada de Politicas Publicas Educacionais e ImplicacGes do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceara (SPAECE) para a Formacdo do
Professor de Matemaética teve como propdsito geral investigar os processos relacionados as
Politicas Publicas Educacionais a partir dos possiveis desdobramentos do SPAECE na
formacdo do professor de Matematica do Ensino Fundamental do segundo segmento do
ensino fundamental. Esta analise se baseou nas leituras dos discursos dos professores de
matematica participantes desse estudo e seus pontos de vista acerca das reformas educacionais
e seus impactos na préatica pedagdgica. Para tanto, buscou-se para alcancar este propdsito, a
consecucdo dos objetivos especificos da presente investigacdo, de forma a cumprir nossa

intencdo mais geral e ampla.

Desse modo, foi possivel revelar, a partir dos achados referentes ao objeto dessa
pesquisa, determinadas conclusdes plausiveis para a investigacdo, embora seja sempre
relevante lembrar que no dominio cientifico toda conclusdo deve ser sempre provisoria,
sujeita a comprovacdo, retificacao e, no ultimo caso, até mesmo ao abandono. Por essa razdo,
fica-se com uma sensacdo de que esse trabalho permanece inacabado, com novas
interrogacdes, problemas e inquietacbes que foram surgindo, na medida em que foi percorrido
o longo movimento de trajetéria da pesquisa. Essa impressdo emergiu pelo fato de que este
trabalho de pesquisa compartilha com a tese de que o conhecimento tedrico acerca do objeto é
inesgotavel e de riqueza infinita, vivendo em constante mutagéo, retratando 0 movimento do
objeto em transformacéo. Dai o carater exploratério do presente trabalho.

Nesta perspectiva, foram estudadas as possiveis causas e efeitos dos processos de
transformacgdes da educacdo ocorridos nas ultimas décadas em decorréncia dos impactos da
politica educacional de avaliagdo de larga escala na prética pedagogica dos professores de

matematica, tomando como ilustracdo o caso cearense aqui estudado. Segundo o estudo, 0s
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professores estdo sendo pressionados para atingir metas e resultados, mensurados no contexto
de uma crescente cultura da avaliagdo, relacionados a consolidacdo de uma tradigdo recente
de monitoramento, controle e prestacdo de contas e que faz parte de uma politica que fomenta
a competicdo entre os alunos, professores, escolas, com rebatimentos para além da prépria
politica educacional, inclusive na saide dos professores.

Essas mudancas se manifestaram mais explicitamente a partir da implementacdo da
cultura de avaliacdo em larga escala implementada no inicio dos anos 1990 no estado do
Cearda, na perspectiva classificatoria que culminou em uma politica de fundamentacéo
meritocratica, baseada na bonificacdo das escolas, alunos e professores que atingissem o0s
objetivos da politica. Com isso, fomentou-se acles individualizadas e competitivas de
mercado, ou seja, a escola se transformou em uma mercadoria, dependendo dos seus
resultados nas avaliagdes externas para ser valorizada comparativamente as demais unidades
escolares. Assim, é possivel inferir que tais politicas implicam em estratégias institucionais
com possibilidade de transformar a avaliacdo de larga escala em um possivel avaliacionismo,
em que sdo desmobilizadas as reflexGes e as acdes criticas coletivas nas escolas, em que o
meio -a avaliacdo- se torna o proprio fim da educacdo e do processo de ensino e
aprendizagem.

A partir das analises dos discursos dos participantes desta investigagdo, foi possivel
chegar a primeira conclusdo, em reposta aos objetivos especificos, relacionada ao
conhecimento dos professores de matematica sobre a politica publica educacional dos ultimos
trintas anos, que envolvem os fundamentos das reformas educacionais e suas finalidades. De
fato, a primeira intengéo era saber se os professores informadores tinham ciéncia, dominavam
0 contexto politico, econémico e ideoldgico que originou as reformas e sua implementacao na
pratica, visto que a literatura sobre essa questdo constatou que as reformas sdo impostas ndo
apenas de forma vertical e pouco participativa aos entes federados, mas também recebem
financiamento e gestdo de drgdos internacionais como o Banco Mundial e a UNESCO, em
comum acordo com o Ministério da Educacao.

A primeira constatacdo acerca desse objetivo aponta que os professores de
matematica, participantes de nosso estudo, tém um conhecimento superficial, somente de
aparéncia, das mudancas que a educacdo sofreu, ao longo dessas ultimas décadas, em
decorréncia das reformas educacionais atualmente implementadas. Segundo os seus discursos,
o conhecimento apreendido dos professores acerca da tal politica estd mais associado a
questdo do trabalho burocratico e administrativo, compreendido como um servico a ser

prestado a escola, desconhecendo as questdes politico-ideoldgicas que fundamentam as
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reformas educacionais. De fato, o posicionamento comum aos professores que participaram
da investigacdo no ambiente da escola, com relacdo a implementacdo da politica publica das
avaliacOes externas, acaba por obedecer a velha retorica das autoridades publicas em que a
funcéo do professor e do nucleo gestor da escola € atender a agenda das demandas do 6rgéo
gestor, a Secretaria de Educacdo. Deste modo, a avaliagdo externa € implementada no sentido
de monitorar dados para alimentar as plataformas digitais com o objetivo de cumprir metas,
classificar as escolas e os alunos segundo as diretrizes emanadas dos 6rgdos gestores do
sistema escolar. Na pratica, isso se caracteriza como uma politica de regulacéo institucional
com diversos dispositivo de controle e accountability, ou prestacdo de contas em traducgéo
livre, que se identifica como uma politica de ranqueamento e competi¢do entre as escolas com
base nos parametros de avaliacdo como uma ferramenta forte de governabilidade e controle
das unidades escolares. Claro, tais resultados ndo podem ser generalizados para toda a rede
educacional pesquisada, mas dao boas pistas de que podem representar uma realidade mais
ampla, a ser esclarecida em pesquisas posteriores, dai o carater exploratorio de nosso estudo.

Nesse sentido, a grande preocupacédo dos professores ouvidos em nosso estudo nédo é
mais a mediacao, transmissdo e producdo de conhecimento critico para os alunos, mas fazer
com que os alunos obtenham os melhores resultados nas avaliacfes externas. Essa pratica
fortalece o paradigma das influéncias do ideario neoliberal, e o processo de mercantilizacéo
da educacéo que vem acompanhada da centralizacdo do controle pela Secretaria da Educacao
das unidades escolares e a consequente despolitizacdo das unidades escolares.

Os depoimentos obtidos durante a pesquisa permitiram-nos chegar a uma segunda
conclusdo, bastante evidente nas falas, de que tanto a formacdo inicial académica e a
formagédo continuada ofertada pela Secretaria de Educacdo carecem de maiores estudos,
possibilitando uma maior compreensao dos profissionais da educacdo com relacdo aos
fundamentos categoriais das reformas e das interferéncias que elas podem exercer sobre as
praticas pedagogicas dos docentes, dados que sugerem estudos mais aprofundados.

E fato porém que, se os professores de matematica, independentemente da funcéo
que ocupam na educacao, tivessem uma formacéo na perspectiva critica das politicas publicas
educacionais - na qual se ressaltasse as investigacOes acerca dos documentos das reformas
educacionais voltadas para a analise tedrica e empirica e sua pertinéncia para a pratica
pedagdgica do professor -, nada iria garantir que tal conscientizacdo seria suficiente para
superar tal distanciamento entre a proposta de implementacdo exercida pela politica
educacional como produto da agdo dos governos ou do Estado e as praticas pedagdgicas

avaliativas vivenciadas pelos professores na sala de aula. No entanto, o que ficou claro e
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notorio em nosso estudo foi que as formagdes de professores de matemética do segundo
segmento da rede de ensino de Fortaleza ndo tém sequer promovido a capacidade dos
docentes de refletirem acerca da atual politica educacional vigente.

Uma terceira concluséo, que é reflexo do que foi citado anteriormente acerca da falta
de compreensdo dos professores e dos gestores sobre as politicas publicas, é que estas
politicas possivelmente induzem a falta de autonomia das escolas, e com isso levam as
instituicOes escolares a permanecerem fora dos espacos das decisdes da politica de formacéo
de professores que envolvem deliberagdes importantes, como a participacdo nas propostas
para a elaboracdo do curriculo, para a implementacdo das avaliagbes externas e das
concepgdes tedricas e metodoldgicas de ensino praticadas nos ambientes escolares.

Nesse sentido, foi possivel concluir, com base nos discursos dos professores,
formadores e gestores entrevistados, que ndo ha verdadeiramente um debate na formacao dos
professores que oferega uma visdo critica acerca das reformas e das politicas publicas de
avaliacdo, conforme foi identificado nas categorias de andlises dos discursos dos
participantes, conforme foi proposto no segundo objetivo especifico desta pesquisa. E nesse
ponto que esta pesquisa enxerga que existe uma relacao verticalizada de poder, que a olhos
vistos, uma clara interpretacdo do olhar dominante sobre o dominado. Desse modo, 0 campo
recontextualizador oficial, o Estado, domina a campo recontextualizador pedagogico local, a
escola. Esse mecanismo contribui para o aumento da segregacdo entre a escola e o estado
avaliador, o que se configura como sendo uma abordagem “estadocéntrica”. As abordagens
estadocéntricas tendem a interpretar diferentes textos e discursos circulantes sem uma
interlocugcdo com o discurso pedagodgico, com as demandas educacionais da sociedade e com
as tradicdes curriculares das escolas e do meio educacional. Assim, fica notéria a relacdo
emaranhada e contraditdria entre Estado, classe social e capital, relacionada as politicas e as
praticas escolares.

Ficou evidenciado, por sua vez, nos discursos dos professores, uma certa perspectiva
de “neutralidade” de sua consciéncia politica, fato que fortalece a existéncia e a permanéncia
dos dois campos na educagdo que ainda se conservam distantes. De um lado temos os
reformistas do sistema publico educacional que articulam e determinam como deve funcionar
a politica educativa. Eles deslocam e recolocam as novas bases das praticas pedagogicas das
instituicOes escolares em novas relacdes de poder e controle, implementando metodologias
instrucionais de carater técnico e burocratico, e que servem para difundir competéncias
especializadas reduzidas em habilidades bésicas. Estas Gltimas agem atraves do engessamento

do curriculo em uma ideologia hegeménica de carater neoliberal e que impossibilita aos
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professores se politizarem, estruturando a formagéo dos professores sobre bases minimas de
conhecimentos a ser ministradas nas escolas, conforme destacado no terceiro objetivo desta
pesquisa. Elas servem como ferramentas que adestram os professores, buscando converté-los
em maquinas operantes e dirigidas por um controle centralizado e sistematizado na escola. Do
outro lado, tem-se os campos recontextualizador pedagogico das instituicdes escolares que,
em tese, tem a falsa liberdade de uma autoemancipagdo para criar e conduzir a sua prépria
pratica pedagogica na escola de forma critica, com base numa suposta participacdo da
comunidade escolar.

Nesse contexto, foi possivel concluir, a partir da analise dos discursos dos
participantes da pesquisa, que suas alocugdes ainda ndo tém estrutura quanto ao componente
ideologico e politico, que poderia ser chamado de ideo-politica, para romper com a
hegemonia das tendéncias conservadoras dos reformistas e que possa debater essa politica
implantada de forma verticalizada e que ndo consideram verdadeiramente 0 contexto
pedagogico da escola.

Assim, ficou explicito que os professores estudados ndo reagem ativamente a tal
situacdo e atual conjuntura da educacdo, inclusive pela falta de alicerces no entendimento de
como a politica e a economia vém exercendo uma ampla repercussdo na educacdo,
transformando o professor, na pratica, em sujeito despolitizado. Através das agéncias
governamentais, que se tornam agéncias reguladoras e dominantes na producdo de um novo
discurso pedagdgico, ndo ha, de fato, uma autonomia por parte das institui¢cbes escolares. Em
mais palavras, acredita-se que se as instituicdes escolares talvez tivessem mais conhecimento
acerca das politica publicas, mais chances teriam de resistir aos discursos ideolégicos dos
dominantes, embora tal realidade n&o necessariamente pudesse se configurar.

De qualquer modo, é razoavel imaginar que, no minimo, os profissionais da
educacdo deveriam ter acesso ao conhecimento da dimensdo ideo-politica envolvida nas
reformas e nas politicas publicas, inclusive quanto a avaliacdo externa, uma vez que tém
implicagOes diretas nas atividades coletivas escolares, inclusive na elaboragdo das matrizes
curriculares das escolas, dos seus projetos politicos e pedagdgicos, e que sdo alvos de muitas
polémicas, agravadas pelas disputas internas a escola e pela politica externa interventiva do
Estado.

Outro ponto bastante surpreendente encontrado nesta pesquisa e que tem um
significado muito forte para a educacdo estd relacionado a formacdo de professores e 0s
instrumentais avaliativos, como destacado no segundo objetivo especifico desta investigacao.

Os professores de matematica do segundo segmento do ensino fundamental ouvidos sdo
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desconhecedores de como se elabora um instrumental avaliativo. Segundos seus discursos,
esse desconhecimento permeia tanto sua formacdo inicial como sua formagdo continua e
continuada implementada pela Secretaria de Educacdo. Conforme seus depoimentos, eles ndo
tiveram uma formacdo que pudesse orientar a elaborar o instrumental avaliativo interno da
escola, muito menos elaborar itens da avaliacdo externa, ou mesmo, conhecer a origem das
avaliacOes externas, nesse caso, 0 SPAECE, conforme destacado no quarto objetivo desta
pesquisa. Diversas pesquisas ja tinham destacado esse distanciamento “conforme acentuagao
posteriormente entre avaliacdo externa e as praticas pedagogicas nas escolas”. O diferencial
da nossa investigacdo foi constatar que esta realidade foi descrita pelos proprios professores
formadores do sistema, o que demostra repercussao na rede de ensino.

Assim, conclui-se que essas inconsisténcias na formacdo dos professores fazem
suspeitar que a avaliacdo € um campo de dificil acesso a compreensdo na realidade escolar.
Com isso, a avaliacdo tanto interna a escola como a avaliacdo de rede surge como uma
possibilidade de ameaca de responsabilizar e punir o professor. Nesse sentido, a avaliacdo
externa nas escolas atualmente é uma categoria pedagdgica polémica. Talvez as avaliacGes de
rede fossem mais eficazes se planejadas e conduzidas no nivel dos municipios pelos conselhos
municipais de educacao, pois poderia contar com mais participacdo da comunidade escolar na
sua elaboracdo e implementacdo. Em outras palavras, os instrumentais avaliativos deveriam
ser regidos pelos que estdo mais préximos dos sujeitos envolvidos no processo de tomada de
decisdo do projeto pedagdgico da escola e, dessa forma, o processamento da informacdo que
antecede as avaliacOes estaria mais aproximado do processo de ensino do professor. A
alegada competéncia técnica do poder centralizado ndo pode dispensar a contribuicdo de
quem vive diretamente a realidade escolar.

Quando analisada a politica de avaliacdo externa, como o SPAECE, sobre a Otica do
professor e suas implicacBes na préatica escolar presente nos discursos dos professores de
matematica, permite-se concluir que a politica do SPAECE aparece no cenario da educacédo
cearense como decorréncia das atuais reformas educacionais. Ela propiciou um forte
investimento ideoldgico na autoridade absoluta dos critérios de gerenciamento do 6rgdo
centralizador, obedecendo a uma agenda avaliacionista dos grupos econdmicos que a
sustentam, engajados na difusdo da politica ideologica neoliberal. Essa agenda parece causar
um forte impacto no meio educacional atraves da avaliacdo de desempenho dos alunos em
larga escala, ameacando a educacdo e a autonomia das escolas e dos professores, com

consequéncias imprevisiveis na formacao dos alunos.
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Talvez por este motivo, a avaliacdo de rede vem se tornando, na préatica, em um
possivel instrumento de controle do sistema educacional sobre os municipios do estado do
Ceara. Ela estaria se transformando, paulatinamente, em uma cultura avaliacionista de larga
escala na educacdo, ocasionado mudancas no curriculo das instituicdes escolares, 0 que vem
acarretando efeitos colaterais no trabalho dos professores, assim como nos estudantes e na
escola. Esse quadro é particularmente grave na formacdo do professor de matematica,
historicamente conhecido por sua insuficiente formacdo pedagdgico e visdo critica da
sociedade.

Assim, observou-se nas anélises dos depoimentos dos participantes da pesquisa, que
a politica educacional baseada na avaliacdo externa, como o SPAECE, e 0s processos
avaliativos que este passa a implementar, entre outros determinantes, que o objetivo da
aprendizagem ndo é mais a obtencdo do conhecimento, habilidades e conteudos escolares de
que necessitam os alunos para uma formacdo ampla, mas sim, nos termos das politicas
publicas educacionais atualmente vigentes, de que se aprenda através da pedagogia das
competéncias, fundamentada da Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e seu objetivo de
ensino ideoldgico do aligeiramento do dominio dos conteudos basicos necessarios a uma
formacdo ampla. Desse feito, coloca-se a énfase na educagdo no “direito a aprendizagem” e
nao no “direito de se educar”.

Nesse sentindo, conclui-se que vai consolidando uma cultura avaliacionista em que
ndo sdo mais as escolas que determinam como se deve planejar, ensinar e avaliar os alunos, e
sim, quais sdo as estratégias que elas devem desempenhar para gerarem resultados positivos
nas avaliagdes externas. Estas Ultimas, por sua vez, ttm com intencionalidade produzir a
melhoria da qualidade da educacdo por meio da concorréncia entre as escolas e entre
professores com a ideologia do livre mercado como fundamento do processo avaliativo.

Desse feito, pode-se concluir que esta pratica se assemelha a um modelo de producéo
em que o trabalho do professor é feito prioritariamente para atingir um objetivo e as metas
pré-estabelecidas pela gestdo escolar que administra a implementacdo da politica de gestéo
publica, caraterizada como Nova Gestdo Publica (NGP). A NGP tem como objetivo restringir
gastos, fundamentada na racionalizagdo e na busca de maior eficiéncia adotada através da
premiacdo ou bonificacdo, como forma de incentivo ao comprimento das metas pelos
professores, uma clara inspiracdo na educagdo empresarial.

Nessa perspectiva, a avaliagcdo externa ganha especial relevancia para o controle da
producdo, tornando-se mais como uma prestacéo de servico ou de conta. 1sso presume que a

avaliacdo de rede se resume a mensurar a performance dos estudantes, no que se configura em
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um avaliacionismo por resultados. Essa pratica faz com que continuem a prevalecer modelos
que dao énfase ao ensino de procedimento rotineiro, instrumentais, instrucionais e que pouco
mais exige dos alunos, ou ndo mais do que a reproducdo de informacdo previamente
transmitida. Assim, continuam a prevalecer modelos de avaliacdo pouco integrada ao ensino e
a aprendizagem ampla, critica e verdadeira e, sobretudo, orientada para atribuir classificacfes
segundo uma ldgica baseada na competicdo e no produtivissimo

Essa pratica evidencia a centralizacdo curricular, a uniformizacdo de materiais
didaticos e a homogeneizacdo da formacao dos docentes para atender as metas das avaliacGes
externas. Por esse caminho, se caracteriza uma minimizacdo do curriculo e um suposto
adestramento dos professores para treinar os alunos e ndo para se educar. E é nessa concepcao
que brota a obsessdo pelos rankings da avaliacdo em larga escala, até porque o ranking das
escolas e seus respectivos indices de bénus sdo publicados anualmente no Diario Oficial
estadual e afixado nos murais das unidades escolares.

Assim, esses depoimentos dos professores deixam explicito o quanto o efeito da
politica de implementa¢do do SPAECE responde a um discurso “avaliacionista”, ndo somente
pelo viés de bonificacdo e de concorréncia para atingir resultados, mas pelo uso de
mecanismos de controle e punicdo, pois os professores sofrem se por acaso a escola nao
consiga cumprir as metas, e isso cria a possibilidade que faz com que os docentes e 0s
discentes ndo se sintam comprometidos com a melhoria da educagdo, ou se se sintam

falsamente responsabilizados pelos eventuais fracassos dos alunos e da escola.

5.1 Indicativos para futuras investigacoes

No desdobramento desta investigagdo abrolharam topicos que ndo foram
aprofundados ou ndo foram explorados, os quais poderdo vir a ser importantes para futuras
investigacdes na formacdo dos professores no construto do método do materialismo historico
dialético que possibilite apresentar o conhecimento humano em outras bases epistemoldgicas,
numa perspectiva longitudinal das dindmicas dos processos da politica de avaliacdo de larga
escala implementada pelo estado avaliador, que regulam e controlam as politicas educativas,
em nome da promogdo da eficacia, eficiéncia e da qualidade, tendo como objetivo
desenvolver um processo de aproximacdo da realidade da escola com o campo
recontextualizador de quem produz a politica publica educacional.

Assim, criar possibilidades de desenvolver estudos que permitissem aprofundar, e,

com efeito, melhorar o modo de governabilidade das escolas vinculadas em agendas
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gerencialistas, nas quais o nucleo gestor escolar é responsavel perante as autoridades e a
comunidade pela producao de resultados escolares mensuraveis, nas ldgicas de organizacao
dos processos da avaliacdo externa e de melhoria dos resultados de proficiéncia do alunado.

Nesse sentido, ndo foi possivel esgotar a tematica ou dar conta de sua totalidade, mas
foi criada a possibilidade de motivar novos dialogos e pesquisas, entendendo que a educagéo
ainda ndo inseriu os professores como sujeitos historicos e sociais no seu trabalho.

Nessa perspectiva, para ampliar e aprofundar essa discussao consta no apéndice deste
trabalho uma formacéo de professores, que era uma das propostas desse trabalho de tese, e
que ndo foi possivel ser realizada devido ao forte momento pandémico da Covid -19, que
vivenciamos durante o periodo de 2019 a 2021. Mas que possa ser uma possibilidade de

expandir o escopo de outras pesquisas de campo.
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APENDICE A - UMA PROPOSTA DE FORMACAO DE PROFESSORES NO
CONTEXTO DAS REFORMAS EDUCACIONAIS

Esta pesquisa tinha como um dos propositos iniciais estruturar uma formacao de
professores no estilo presencial cujo objetivo era executar em termos praticos, debates e
discussdes na perspectiva do conhecimento dos professores acerca da politica publica de
avaliacdo, usando a metodologia da pesquisa-acdo, No entanto, devido o periodo pandémico
da Covid-19 surgido no periodo do doutorado fez com que impossibilitasse a realizacdo da
formacdo presencial com o0s sujeitos da pesquisa, visto que, teriamos que obedecer ao decreto
estabelecido pelos 6rgdos governamentais que proibiram qualquer encontro presencial.

Delineamento dos sujeitos da formacao

A proposta da formacdo de professores parte da linha de pensamento que os sujeitos
da formacdo a serem investigados devem ser quem de fato estd no campo contextualizador
pedagdgico da escola, que envolve uma pluralidade de funcdes exercidas pelos professores,
tais como: o professor de matematica da sala de aula, diretor de escola, professores de
matematica que sdo formadores da Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza (SME),
professores pedagogos e professora pedagogas de sala de aula. Nossa intencdo € deliberar essa
acao como uma formagéo de professores que séo 0s sujeitos que pensam e fazem a escola.

Assim, a ideia de elaborar uma proposta de formacdo de professores como um
produto desta pesquisa, emergiu do contexto do que foi extraido de um profundo estudo
bibliografico na contemporaneidade do sistema educacional analisando as seguintes
tematicas: a politica neoliberal; as reformas educacionais; a politica educacional de avaliagcdo
de rede e a formacdo de professores a partir dos anos 1990, em conformidade pelo que foi
extraido da esséncia das analises criticas das categorias que surgiram a partir dos discursos
dos educadores de matematica nas entrevistas semiestruturadas as quais foram submetidos na
investigacao desta tese de doutorado.

A partir dessa investigacdo, foi possivel ter uma visao critica da atual conjuntura da
politica educacional das Gltimas décadas. Desse feito, fez com que se manifestasse uma
intencionalidade de repensar a formacdo de professores na perspectiva critico-reflexiva,
buscando uma conexdo harmoniosa entre a teoria e a pratica exercida pela escola e a politica
de avaliacdo de larga escala, no caso o SPAECE, desenvolvido pela politica educacional
vigente do Estado Ceard, que na sua totalidade atinge todos que comp&em o nucleo gestor da

escola, inclusive a comunidade que a ela convive.
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A proposta sugerida no campo tedrico metodoldgico da formagéo dos professores se
apropria da critica do conhecimento de forma desalienante, justamente por conta de que essa
pesquisa exerceu um intenso debate critico-reflexivo acerca do conhecimento atual das
reformas educacionais, das politicas publicas educacionais de avaliacdo e da formacdo do
docente fortemente fundamentado com a concepc¢do instrumentalista e instrucionista com base
no pensamento Bobbitt e Tyler, capitaneada pelas politicas neoliberais vigentes na
contemporaneidade da educacdo em diversos paises, inclusive no Brasil, e que sdo combatidas
pela base teodrica da corrente critica do curriculo. Segundo Silva (2015), a teoria critica do
curriculo efetua uma completa inversao nos fundamentos das teorias tradicionais progressistas
vigentes, pois € bastante distinta a forma como ela concebe o conhecimento.

E no alargamento da concepco critica que se aborda a metodologia da formagcéo de
professores. Assim, a proposta da formacdo busca, dentre muitos tdpicos polémicos
levantados acerca das categorias internas e externas da pedagogia da avaliagdo, os obstaculos
epistemoldgicos existentes entre a avaliacdo externa de rede e avaliagdo de aprendizagem em
sala de aula de responsabilidade do professor, no intuito de criar a possibilidade, de no
minimo, mudar a postura do educador de um mero receptor da implementacéo das politicas de
avaliacdo de rede, para uma experiéncia empirica sensitiva como ponto de partida para uma
possivel posicdo critica e partindo da compreensdo das reformas educacionais de onde
emergiram as politicas de avaliacdo externa de rede.

Segundo Freitas et al. (2014), o processo avaliativo é fator decisivo no
desenvolvimento do aluno, pois envolve a formacéo de juizos gerais de si mesmo, afetam sua
autoestima e terminam alterando a formacdo pedagdgica com a qual o professor interage com
0 estudante na sala de aula.

Esta proposta de formacdo de professores torna-se diferenciada das demais
formacbes que os docentes ja se submeteram, tanto na sua formagdo inicial quanto na sua
formagéo continua e continuada, pelo simples fato de que ambiciona trabalhar na formacéo do
conhecimento humano, os fundamentados teoricos metodoldgicos do materialismo dialético,
que se apropria de outras bases quanto aos seus aspectos na constru¢do do conhecimento no
sujeito. Ou seja, numa visdo da vida material (materialismo dialético), onde o ponto de partida
da realidade ndo seria o pensamento (idealismo dialético), mas a matéria. Esse constructo esta

em Marx quando afirma que:

O concreto é concreto porque é a sintese de muitas determinagdes, isto é, unidade do
diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como processo de sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida da intuicdo e
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da representacdo. No primeiro método, a representagdo plena valoriza-se em
determinagdes abstratas, no segundo, as determinagdes conduzem a reproducdo do
concreto por meio do pensamento. [...] 0 método que consiste em elevar-se do abstrato ao
concreto ndo é sendo a maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto,
para reproduzi-lo como concreto pensado (MARX, 1978, p. 16).

Essa abordagem filosofica representa uma das marcas desafiadoras desse trabalho
qguando assume uma pluralidade teérico-metodoldgica na formacéo do professor, apropriando-
se da concep¢do dos seguintes métodos de pesquisa: a Pesquisa-A¢do, como estrutura
dindmica metodoldgica da formacdo com base no tedrico Kurt Lewin que constitui um
modelo de pesquisa, uma forma de raciocinio e um tipo de intervencdo que sdo adequados
para produzir e difundir conhecimentos relacionados com os problemas concreto-scio-
historicos; na Teoria Cultural da Objetivacdo (TO) do matematico Luiz Radford como forma
de promover coletivamente a producdo do conhecimento no processo de objetivagdo e
subjetivacdo, no qual o seu papel central deriva de uma concepcao antropolégica materialista
dialética do humano, e que tem uma identidade com os legados da teoria do conhecimento em
Marx para a formacdo dos professores. Segundo Radford (2018), a especificidade da
modalidade da sua teoria, 0 conhecimento teérico, € o conhecimento do objeto — de sua
estrutura e dindmica — tal como ele € em si mesmo, na sua existéncia real e efetiva,
independentemente dos desejos, das aspiracdes e das representacdes de quem pesquisa. Esse
pensamento dialoga com a teoria em Marx quando afirma que, “a reproducéo ideal do
movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa”. ASSIm, 0 sujeito reproduz em seu
pensamento a estrutura e a dinamica do objeto que pesquisa e esta reproducdo sera mais
correta e verdadeira quanto mais fiel o sujeito for ao objeto (NETTO 2011, p. 21).

Nesta conjuntura, o campo tedrico e metodologico enxerga a producdo
conhecimento pelo viés do contexto histérico e social. Assim, a teoria emerge nas
dificuldades em conceber o conhecimento ndo como um principio epistemoldgico sujeito-
objeto na visdo tradicional empirica, e muito menos pelo processo subjetivo postulado do
construtivismo, mas como um seleto processo sécio-histérico-cultural (REFORD 2018, p.
62).

Essa experiéncia talvez seja inusitada no campo da formacdo de professores de
matematica no Brasil na atual circunstancia que a educacdo estd sendo vivenciada. Nesse
contexto, a proposta de formacdo de professores tem ao mesmo tempo a intencionalidade e a
consciéncia em destacar que existe uma real necessidade a respeito de quais conhecimentos 0s
docentes precisam ter para ser bem-sucedidos para lecionar, quanto a concepcgao teorica e

metodoldgica da aprendizagem e do ensino na pratica.
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Exposi¢ao tedrica e metodoldgica da formacgdo dos professores a luz da pesquisa-agéo

As estratégias metodoldgicas da proposta da formacdo de professores serdo
trabalhadas a partir dos procedimentos da concepg¢édo da pesquisa-acdo que tem o método de
investigacdo concreta que atua na pratica em varias areas do conhecimento. Dentre as varias
tendéncias do conhecimento de finalidade pratica que opera a pesquisa-a¢do, opta-se por
trabalhar a formacdo de professores e as politicas publicas educacionais de avaliagcdo. Assim,
a intencionalidade em toda nossa formacdo se ancora em compreender e interpretar a
realidade a partir dos atores que agem na sala de aula e que sao de fato imprescindiveis para a
transformacéo da educacao.

Nessa perspectiva, considera-se que a metodologia da pesquisa-acdo constitui um
modelo de pesquisa, uma forma de raciocinio e um tipo de intervencdo que sdo adequados
para produzir e difundir conhecimentos relacionados com os problemas concretos nas varias
areas consideradas do contexto dessa formag&o.

A proposta da formacdo de professores como produto dessa pesquisa estabelece a
coparticipacdo das abordagens do estudo exploratorio, do estudo descritivo e do estudo
interpretativo, na intencdo de permitir a coleta de dados e a analise das informac6es de uma
forma clara para descrever o objeto trabalhado.

Nesse contexto, o estudo exploratério permitird que o professor amplie sua
experiéncia em torno do objeto de estudo para a posteriori encontrar 0s elementos necessarios
que Ihe permitam, em contato com sua realidade na pratica do seu trabalho, obter subsidios
gue possam levantar possiveis problemas. Este tipo de trabalho tem como objetivo
proporcionar maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a
construir hipoteses (GIL, 2007).

Nessa logica, sera necessario descrever e interpretar com exatiddo os fatos e
fendmenos que serdo gerados pela pesquisa exploratéria e o estudo descritivo que
possibilitam estabelecer relagBes entre as variaveis factuais e fenomenologicas com objetivo
de aprofundar a descricdo de determinadas realidades. Essa tipologia de estudo descreve os
fatos e fendmenos de determinada realidade exigindo do investigador uma série de
informacdes sobre o que deseja pesquisar (TRIVINOS, 1987).

Com base nesses trés tipos de estudos, a publicizacdo da proposta da formacéo de
professores de matematica como produto dessa pesquisa tem como objetivo desenvolver a luz
dos pressupostos do método e das estratégias da pesquisa-agdo, orientadas em funcdo de
objetivos préticos, cujo objetivo principal nem sempre é a generalizacdo, especialmente em

pesquisas voltadas para aplicacdo do conhecimento disponivel para resolucédo de problemas e



195

para organizagdes de acBes especificas. Assim, agrega varios tedricos com seus métodos ou
técnicas de pesquisas sociais e educacionais.

De acordo com Carr e Kemmis, citado por Pereira (2011), um grande numero de
praticas educacionais tem sido estudadas por meio da pesquisa-acdo e alguns exemplos séo
suficientes para mostrar como os professores investigadores tém usado a pesquisa-a¢ao para
melhora suas praticas, a compreensdo a respeito de seus aprendizados e as situagdes-problema
que eles vivenciam e que envolvem o contexto do curriculo, do ensino, da aprendizagem e da
avaliacdo, com as quais se estabelece uma estrutura coletiva, participativa e ativa no proposito
de melhorar a autonomia e as condicdes profissionais dos docentes.

Enquanto estratégias de pesquisa, a pesquisa-acao é vista como modo de conceber e
organizar uma pesquisa social e educacional, envolvendo o desenvolvimento profissional dos
professores, com finalidades préaticas e que esteja de acordo com as exigéncias préprias da
acao e da participacdo dos atores da situacdo observada.

Assim, a pesquisa-acdo na perspectiva educacional contribui principalmente nas
estratégias para o desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam
utilizar suas pesquisas na praxis para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado
de seus alunos.

Nesse entendimento, foi elaborado um diagrama para a organizacdo dos
procedimentos metodoldgicos da proposta sugerida para a formacdo dos professores que foi
idealizada a partir dos pressupostos do estudo de Kurt Lewin, criador da Action-Reserch
(Pesquisa-acdo) e da Dinamica de Grupo que sdo estabelecidas em ciclos de quatro etapas de
forma néo linear que se retroalimentam na perspectiva organica, tais como: coleta de dados,
diagndstico, implementacdo e avaliagdo em que cada uma dessas etapas da formacdo de
professores se desenvolvera em cada um dos encontros que serdo planejados em tdpicos e que
terdo um objetivo e uma intencionalidade investigativa especifica para esse trabalho,

conforme o diagrama que segue:
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Figura 3: Representagdo das quatro fases do ciclo basico da investigacdo da pesquisa em todas as etapas da

analise.

Coletas de

dados Diagnéstico

s
U/

Implementacédo

Avaliacdo

Fonte: elaborado pelo autor - 2022

A ldgica da representacdo do diagrama com que se pretende trabalhar de forma
investigativa, comeca com levantamento dos dados do objeto a ser estudado, faz-se uma
andlise diagnostica, implementacdo na pratica e avalia as mudancas. Esse processo ocorrera
em ciclos de melhoria do objeto a ser pesquisado em todas as etapas da pesquisa.

Parafraseando a ldgica hegeliana, toda sintese surge de um antagonismo da tese, da
antitese, sendo que a propria sintese se torna uma nova tese, que gera sua prépria antitese, e
que finalmente da a luz a outra sintese. Nesse ciclo, essa metodologia de investigacdo da
formacdo dos professores alcancard um entendimento cada vez mais preciso sobre o
individuo, em que a solucdo de um problema é apenas um inicio de um processo dialético,
que prossegue em espiral, repetindo-se em niveis cada vez mais elevados.

Desse feito, sera recolhida uma quantidade enorme de informagdes dos participantes
da formacdo, que embora ndo seja definitiva, possibilitard chegar a possiveis concluses
acerca da problematica da formacéo de professores e sua influéncia nas avaliagdes externas.

Embora Thiollent (2011) afirme que o planejamento da pesquisa-acdo é muito
flexivel, ndo segue uma série de etapas rigidamente ordenadas, tampouco é limitado somente
aos aspectos praticos, pois sua mediagdo tedrica e conceitual permanece operando em todas as
suas etapas de desenvolvimento no seu objeto de pesquisa. Mesmo assim, é necessario a priori
que se tenha uma estrutura organizacional minima para que se possa avaliar e reavaliar em

todo processo operacional a cada etapa da pesquisa.
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Nesse sentido, as flexibilizagbes dependerdo do desdobramento de como o formador
e 0S participantes, imersos no processo investigativo, conduzirdo todo processo. Nessa
acepcao, as etapas sdo apenas um ponto de partida.

Isso fica muito claro quando Thiollent (2011) afirma que o método da pesquisa-acéo
estd muito afastado das preocupacdes metodoldgicas relacionadas com a formalizagdo ou com
as questdes de logica em geral, devido aos seus objetivos especificos e ao seu conteudo social,
mas alguns aspectos da estrutura de raciocinio subjacentes sdo imprescindiveis na pesquisa-
acao.

Na prética, a proposta da formacdo de professores segue uma acdo metodoldgica de
investigacdo que serd materializada na perspectiva de um ciclo em formato de espiral
reflexivel, envolvendo as quatro etapas na formacdo de professores de matematica em que
serdo abordadas, a cada encontro, as categorias: as politicas publicas educacionais avaliativas
como escopo das discussbes no sentido de reavaliar e recontextualizar as reformas
educacionais e suas influéncias externas e internas nas ultimas décadas, na perspectiva de uma
acao formativa para redimensionar o nivel de consciéncia dos professores, buscando uma
producdo coletiva de um artefato de forma concreta que possa contribuir para o melhor
equacionamento possivel do problema considerado central dessa pesquisa; 0 baixo nivel de
proficiéncia dos alunos nas avaliacBes externas de matematica do Sistema Permanente de
Avaliacao Béasica do Ceard (SPAECE).

Segue a apresentacdo da estrutura dos encontros na qual serdo abordadas as leituras
coletivas em formato de discussdes e debates com o grupo dos participantes para subsidiar o

produto que sera apresentado nos seminarios tematicos:

Quadro 5 - Modulos da formacéo do projeto de extensdo (encontros 1 a 5).

Encontro Ead 1° Mdédulo da formacéo
1. Motivacdo e sensibilizacdo dos participantes para a acdo da

formacdo mediante toda estrutura da programacdo moldando
de forma coletiva e consensual a realidade dos cursistas no
processo de aproximacao entre a consciéncia e sua realidade;
1° encontro 2. Definir os grupos de estudo por macro temas de estudo:
2.1 As reformas na educagdo dos anos 1990 nas politicas
publicas de avaliag&o;
2.2 Formacéo de professores na politica de avaliag&o;

2.3 Avaliacdo de larga escala (os fundamentos das
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avaliagdes do SPAECE); Teoria da Resposta ao Item;

2.4 Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) Documento
Curricular Referencial do Ceard (DCRC) na avaliacéo
externa;

3. Apresentar o organograma das acoes.
2° Modulo da formacao
2. Tema de estudo: As reformas na educacdo dos anos 1990

nas politicas publicas de avaliacao.
3. Objetivos:

a. Elaborar coletivamente um referencial tedrico
comum;

b. Delimitar a concepcdo tedrica sobre a

2° encontro problematizacéo;

c. Sistematizar as informagOes adquiridas a partir
do material de estudo;

d. Definir um referencial teérico e hipdteses
interpretativas preliminares;

e. Idealizar o produto de intervencgéo para solucéo
do problema do grupo.

3° Médulo da formacéo
4. Tema de estudo: Formacdo de professores na politica

de avaliacao.
a. Objetivos:
i. Sistematizar as informacgdes recolhidas
39 encontro no modulo anterior;
ii. Avancar nas discussfes com 0 grupo a
partir da leitura sugerida;
iii. Fazer registro do material produzido no

grupo de pesquisa.

4° Médulo da formacgéo
5. Tema de estudo: Avaliagdo de larga escala os

4° encontro fundamentos das avaliagcbes do SPAECE; Teoria de

resposta ao item.
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Fonte: elaborado pelo autor - 2022

a. Objetivos.

Sistematizar as informac6es recolhidas
no modulo anterior;

Analisar instrumental de avaliacéo;

Identificar e discutir a relacdo das
avaliacOes externa e interna;

Elaborar um instrumental sobre a
teorizacdo do que seja a avaliacdo

externa;

5° Médulo da formacéo

Tema de estudo: (PCN), Base Nacional Curricular

Comum (BNCC); Documento Curricular Referencial

do Ceara (DCRC) na avaliagdo externa.

a. Objetivos:

Sistematizar as informac6es recolhidas
no maodulo anterior;

Discutir sobre proposta para elevar de
conhecimento coletivo do grupo;
Elaborar um relatério  propondo
caminhos de acdo e transformacdo da

realidade.
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Exposicoes da formagéo - 1° Mddulo

A apresentacdo do projeto do curso de extensdo da Universidade Federal do Ceara
(UFC) tem como principio promover a dialogicidade entre os participantes, com uma
preocupacdo em torno da comunicacdo de méo dupla.

O projeto de extensdo tera como proposito motivar e sensibilizar os cursistas para a
acdo da pesquisa de forma coletiva, consensual e dialdgica, respeitando a realidade dos
participantes, mesmo porque, pelo principio do método da pesquisa-acdo, sdo 0s participantes
que irdo poder identificar os problemas e buscar solucBes criativas. Entdo, a funcdo dos
pesquisadores serd auxiliar a conduta do processo, avaliar os efeitos da acdo experimentada e
aprender com o conjunto das leituras que serdo desencadeadas.

Para isso, serd importante nas atividades online do curso de extensdo, observar 0s
aspectos simbolicos da linguagem e dos comportamentos e, se possivel mapear 0s
conhecimentos, verbalizar as percepc¢des dos problemas sob investigacdo e outros aspectos
cognitivos proprios dos cursistas. Para, além disso, é importante ressaltar no campo valorativo
que se devem evidenciar critérios, normas e valores que os diferentes cursistas aceitem,
respeitem ou se adaptem.

Para concluir o primeiro encontro sera feita a definicdo dos grupos de estudos por

tematica que estdo estruturadas nas seguintes formas:

Tabela 2: grupo de estudo e as tematicas

GRUPOS | Tematicas

- As reformas na educagdo dos anos 1990 nas politicas publicas de

Grupol | qyaliagio.

Grupo 2 | - Formac&o de professores na politica de avaliagao.

- Avaliacdo de larga escala (os fundamentos das avaliagbes do

Cllpoe SPAECE); - Teoria da Resposta ao Item.
- Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN);
- Base Nacional Curricular Comum (BNCC);
Grupo 4

- Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) na avaliagdo
externa.

Fonte: elaborado pelo autor - 2022

Apos a definicdo dos membros de cada grupo, 0 passo seguinte serd apresentar o
modo de funcionamento do cronograma das atividades, data das secOes de estudo de cada
grupo e a data da entrega pelo grupo das notificagdes com as contribuicdes e sugestbes do

referido debate.
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Essa formacdo de grupos por tematica tera inicialmente a finalidade de promover
debate e discussbes de forma coletiva com os grupos a partir dos conhecimentos referentes a
cada tema escolhido para estudo, desenvolvendo, portanto, investigacdo, analise e discussdes
pertencentes aos assuntos relevantes para construcdo do objeto de pesquisa.

O escopo de cada um dos quatros temas possibilitard aos participantes ter uma
compreensdo critico-reflexiva dos pressupostos tedricos da politica de avaliacdo externa e sua
relacdo com a formacao de professores em termos de competéncias e habilidades.

Os textos que serdo disponibilizados das tematicas servirdo somente como
referéncias para o estudo, no entanto, os participantes podem, e devem buscar outras

referéncias para contribuir com aprofundamento dos seus estudos.

Grupos de estudo - do 2° ao 5° Mddulo da formacéo

Do segundo ao quinto médulo, serdo feitos estudos na perspectiva da metodologia
da pesquisa-acao que representa a acdo em sentido estrito, e 0 seu objetivo é por em execucéo,
levar a término e avaliar sistematicamente o objeto da pesquisa em questdo. Nesse sentido, a
finalidade do grupo € trazer para a consciéncia dos participantes a problematica da pesquisa,
buscando uma acgéo de discussdes e debates num processo de aproximacéo entre as realidades
dos participantes das suas praticas educativas e 0 campo teorico.

Embora a contribuicdo metodoldgica da pesquisa-acdo seja, muitas vezes, de ordem
pratica das vivéncias do campo de atuacdo dos sujeitos, ndo é descartada a possibilidade de
utilizacdo do conhecimento teorico, pois a pesquisa sera organizada dentro de um quadro
tedrico adotado pelos pesquisadores participantes e aberto as discussdes quando se trata de
definir os objetivos, formular problemas e hip6teses, encaminhar explicacbes ou
interpretagdes dos fatos observados. Até porque, os pesquisadores podem contribuir no plano
tedrico, a partir de suas experiéncias de leituras e de pesquisas (THIOLLENT 2011, P. 109).

No segundo maodulo, sera discutido com o grupo o que seria a primeira questdo da
pesquisa partindo da seguinte hipdtese, “a maioria dos professores nao conhece de forma
satisfatoria as reformas educacionais que ocorreram nos ultimos 25 anos no Brasil no campo
da avaliagdo”. E ¢ a partir dessa questdo que se seguira para uma investigagdo para saber se 0s
professores ao se apropriarem das mudancas das reformas educacionais na avaliacao externa,
criassem a possibilidade de uma melhoria nos resultados nas avaliagdes externas dos seus

alunos.
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Dessa forma, sera discutido coletivamente acerca do referencial tedrico da politica
publica educacional, delimitando a concepgdo tedrica sobre a problematizacdo em forma de
discussoes e deliberacdes entre os interlocutores em reunides com grupo.

Nessa ldgica, objetiva-se, coletivamente, definir no final da discussdo um referencial
tedrico comum, que possa delimitar uma concepcao tedrica que dé conta da problematizacéo,
e a partir de uma reflexdo critica-reflexiva acerca da “influéncia, dos discursos do texto e do
discurso da pratica da reforma educacional, sera possivel idealizar um produto de intervencéo
para a possivel solu¢dao do problema”.

Na leitura do terceiro médulo sera considerada a segunda hipétese da pesquisa que
esta relacionada a “formacdo dos professores e sua relagdo com o campo avaliativo”, nesse
sentido, discutir-se-a com os professores nesse modulo, textos acerca da formacdo de
professores na politica de avaliagéo.

Desse feito, serd4 redigido um referencial teérico e hipoteses interpretativas
preliminares na perspectiva da metodologia da pesquisa-a¢do, onde se possam confrontar as
informac@es recolhidas e sistematizadas com os conceitos estudados no mddulo anterior e,
dessa forma, redigir a analise e interpretacdo para uma posterior confrontacdo com o0s
conhecimentos que serdo produzidos.

No quarto médulo, serdo estudados os fundamentos das avalia¢cdes do SPAECE e sua
relacdo com a Teoria de Resposta ao Item (TRI). Esta leitura trata de fazer avancar a
consciéncia critica reflexiva do grupo acerca da politica de avaliacdo externa e dos
instrumentos avaliativos da rede de ensino de Fortaleza, na qual, as escolas, 0s gestores, 0s
professores e 0s alunos séo submetidos.

No quinto modulo dos encontros, serdo estudados os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN), a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e o Documento Curricular
Referencial do Ceard (DCRC) na avaliacdo externa. Esses documentos sdo instrumentais
abrolhados ao longo das reformas educacionais a partir dos anos 1990 que hoje sdo basilares
para toda politica publica de educacdo basica que atende do ensino fundamental ao ensino
médio. Eles verdo os dispositivos criados a partir do ano 2006. Todos esses documentos sdo
alinhados as legislacfes vigentes previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
e no Plano Nacional de Educagéo (PNE).

A partir desses estudos de leituras entre a producéo tedrica e a percepcdo grupal da
realidade da politica de avaliacdo externa e da formacao dos profissionais da educacao, tera a

intencdo de produzir algo novo, que serd redigido no em formato de uma redacdo e que
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servird ao grupo dos pesquisadores como registro do nivel de compreenséo e conhecimento do

que foi analisado e que servirdo para a proxima etapa da pesquisa, 0S seminarios.

Os seminarios — 6° ao 9° médulo da formacéo

No segundo quadro, seguem os quatros Ultimos encontros em formato de seminarios,
cuja apresentagdo dos grupos, com no maximo em trés participantes, abordara o0s
conhecimentos referentes a cada tema escolhido e discutido nos estudos a priori. Nessa ldgica,
0s grupos desenvolverdo conforme a metodologia do ciclo de politica de Ball uma proposta
para a construcao do objeto da pesquisa.

Os seminarios ficardo sob a responsabilidade dos participantes identificados pelo seu
grupo e pelo eixo tematico decorrentes das reunides de interacdo realizadas por cada grupo de
forma assincrona. Estas reunifes serdo compostas por no maximo trés participantes que
pesquisardo e preparardo o tema escolhido para o seminério.

A apresentacdo dos seminarios serd para todos os professores cursistas dessa
pesquisa via online de forma sincrona. Dessa forma, 0s seminarios constituirdo um locus e
producdo dos conhecimentos necessarios aos processos de reformulacdo do objeto que ora
sera apresentado.

No final de cada apresentacdo do seminario o0 grupo entrega o objeto produzido como
sugestdo para solucdo da problematica da pesquisa. O horario da apresentacdo dos seminarios

sera decidido mediante uma decisdo do grupo que possibilite que todos participem:

Quadro 6 - Modulos dos seminérios da formagdo do projeto de extensdo (encontros 6 a 9).

Encontro Ead 6° Mddulo da formacéao

6° encontro 1°. Seminério
Tema: Andlise das reformas educacionais dos anos 1990 e suas
implicagdes nas politicas publicas de avaliacéo.

Objetivo:
- Discutir as mudangas nas escolas a partir da avaliagdo externa do
SPAECE

Encontro Ead 7° Mddulo da formacao

7° encontro 2°. Seminario

Tema: Formagdo de professores na politica de avaliagdo externa.
Objetivo:

- Explicar as contribui¢des da avaliagdo externa para a formagéo
do professor de matematica

Encontro Ead 8° Médulo da formacéo

8° encontro 3° seminario
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Tema: Avaliacdo de larga escala (os fundamentos das avaliacdes
do SPAECE) na perspectiva da Teoria da Resposta ao Item.
Objetivo:

- Explicitar as contribui¢cbes da Teoria da Resposta ao Item na
pratica pedagogica da avaliacdo do professor.

Encontro Ead 9° Mdbdulo da formacao

9° encontro 4° seminario

Tema: Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), Documento Curricular Referencial
do Ceara (DCRC) na avaliacdo externa.

Objetivo:

Explicitar as contribuicbes do (PCN), (BNCC) e (DCRC) na
formacéo do professor.

Fonte: elaborado pelo autor - 2022

A materializacdo do objeto de pesquisa desse trabalho geminard da anélise feita a
partir do produto apresentado pelos grupos nos seminarios, cuja finalidade da investigacao é
se 0 conhecimento produzido tem os elementos necesséarios para atuacdo no seu campo
profissional com relacdo ao campo avaliativo na perspectiva da melhoria dos resultados da
avaliacdo do Sistema Permanente da Avaliacdo Béasica do Ceara (SPAECE).

Como sintese, os participantes dessa pesquisa em todo processo de sua formacao,
tera que estruturar um produto elaborado a partir das suas leituras e de suas discussfes que
tenha uma abordagem de inovacéo referendada pelas reformas educacionais, as avaliagdes
externas, como bases os referenciais tedricos conceituais do plano politico pedagdgico da
escola.

Todas as entrevistas individuais e todos os encontros online pela plataforma com os
professores foram gravados mediante a autorizacdo dos professores participantes para a coleta
de dados, uma vez que a pesquisa precisa ser transcrita, analisada e estudada diversas vezes, e
dessa forma, deve ter a aprovacdo dos informantes, isso se justifica, pois € de fundamental
importancia a gravagdo para o pesquisador e para os entrevistados, ja que possibilitara que o
proprio participante queira uma copia das suas declaracdes servindo-lhe como material de sua
participacdo, e por outro lado, a gravacdo para o pesquisador tem um significado expressivo,
uma vez que a gravagdo permite contar com todo o material fornecido pelos professores
informantes, e que os mesmos podem ajudar a completar, aperfeicoar e destacar as ideias por
eles expostas em outros momentos da pesquisa. Uma vez que, a cada ocasido que a entrevista
sera ouvida, cria-se a possibilidade de fazer e refazer outras leituras que possam estar na

interpretagdo do discurso do professor informante.



APENDICE B - Entrevista

Fluxograma da Agéo

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC

Pesquisador: Dalmario Heitor Miranda de Abreu

Estudo: Pesquisa de campo

Tema: Entrevista semiestruturada - coleta de informacéo

Entrevistados: Professores de Matematica da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza

Data: 00. 03. 2021
Tempo: 1h30min. (Individual)

Questdes norteadoras da entrevista semiestruturada por bloco:

Blocos

Tematicas

BL - 1: Reforma educacional

e avaliacao.

A Reforma da Politica Publica Educacional e a

Avaliacdo Externa.

BL - 2:

professor e avaliagéo.

Formacédo de

A Formacgédo dos Profissionais da Educagdo a
acerca da Avaliagdo Externa e a Avaliagdo

Interna.

BL - 3: Atuacéo do SPAECE

Politica de Implementacdo das Avaliacbes de

Largas Escalas.

BL - 4: Resultados da

avaliacéo.

Impactos da Avaliagdo Externa na Escola.

BL - 5: Avaliacéo externa e

interna.

Relacdo entre a Avaliacdo Externa e Interna na
Viséo do Professor.

Postura do professor:

e Saber conduzir o grupo de forma participante e ndo como centro do processo

das discussoes;

e Ter o dominio sobre o que o grupo esta discutindo;

e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula virtual (Meet)
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APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DA PESQUISA
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DA PESQUISA: PERGUNTAS
GERADORAS

Bloco Tematica
A Reforma da Politica Publica Educacional e a
Avaliacdo Externa.
Perguntas por objetivo da pesquisa
v Vocé como professor de Matematica conhece e se
apropriam das reformas educacionais dos Gltimos
25 anos corrida no Brasil? VVocé acha importante?
BL - 1: Reforma _
) o v Como se desenvolve o processo de avaliacdo
educacional e avaliagdo
externa?

no contexto da A o
v" Vocé conhece os fundamentos e as finalidades da

influéncia.
avaliacdo externa para a educagédo?

v' Em sua opinido, os seus gestores de escola
dominam o0 que seja a politica das avaliacBes
externas? De que forma?

v Voceé acha os professores ignoram os fundamentos
e a finalidade da avaliacdo externa? E por qué?

Bloco Tematica
A Formacdo dos Profissionais da Educacédo a acerca
da Avaliacdo Externa e a Avaliacdo Interna
Perguntas por objetivo da pesquisa
BL - 2: Formacao de v Na sua formagdo inicial vocé fez alguma
professor e avaliagdo no disciplina sobre instrumentos avaliativos? Vocé
contexto da producéo acha necessario?
do discurso v As formagdes continuas e continuadas ministradas

pela Secretaria Municipal de Educagdo de
Fortaleza (SME) para os professores de
matematica contribuem para melhoria dos
resultados das avaliagbes interna e externa

aplicada na escola? Por que?
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Bloco

BL - 3: Atuacédo do
SPAECE no contexto

da prética

v Vocé conhece alguma proposta por parte da SME

que possibilite uma interacdo entre a avaliacdo de
institucional de sala aula e a avaliacdo do sistema
de rede? Vocé acha que é importante?

Temética

Politica de Implementacdo da Avaliacdes de Largas
Escalas.
Perguntas por objetivo da pesquisa

v Em sua opinido, como a politica do SPAECE esta

sendo recebida e como esta sendo implementada?

v' Como vocé acha que os professores, diretores,

coordenadores e os demais envolvidos no espacgo

escolar interpretam o SPAECE?

v’ Existe a possibilidade de os professores proporem

algumas mudancas, alteracGes e adaptacbes dos
textos da politica para a concretizacdo da politica
de avaliacdo externa na sua escola?

Vocé percebe se existem evidéncias de
resisténcias individual ou coletiva acerca da
politica da avaliagdo externa na escola?

Os profissionais da escola envolvidos na
implementacdo das avaliacBes externas tém
autonomia e oportunidade de discutir e expressar
suas dificuldades, opinides, insatisfacdo ou
duvidas?

H& contradigdes, conflitos e tensdes entre as
interpretagcdes expressas pelos profissionais que

atuam na préatica na avaliacdo externa?

v' Em sua opinido, quais sdo as principais

dificuldades identificadas no contexto da préatica
da avaliagdo externa na escola? Como 0s
professores e demais profissionais lidam com

elas?
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v Vocé acha pertinente avaliar a educagdo e o
professor somente por testes cognitivos de caréater
quantitativistas de multipla escolha?

v' E possivel criar politicas publicas de melhoria
para educacdo, analisando o sistema educacional
somente pelo mecanismo das avaliag0es externas?

v’ Serad que é possivel aprovar ou reprovar alguém
analisando somente poucos fatos das questdes da
avaliacdo externa?

Bloco Tematica
Impactos da Avaliacdo Externa na Escola.
Perguntas por objetivo da pesquisa

v Voceé se considera ator que efetiva e respondem
pelo processo da implementacdo, atuacdo e
operacionalizacdo da acdo do governo no nivel
local acerca da avaliacdo externa no cotidiano da
escola? Como?

v Que analise vocé faz dos resultados de seus alunos

ou de suas escolas nas provas de avaliacdo

externas?
BL — 4: Resultados da v' As politicas publicas de implementacdo da
avaliagdo no contexto avaliacdo externa impactam na pratica pedagdgica
da prética do professor de matematica, nas avaliacbes

institucionais da escola e nas avaliagbes de
aprendizagem na sala de aula?

v Que analise fazem os professores dos resultados
de seus alunos ou de suas escolas nas provas de
avaliacdo externas? Como utilizam?

v" Quais contribuicdes as avaliacles externas trazem
para a qualidade da educacdo publica? Como
utiliza?

v" Por que pensar que os alunos tem dificuldade para

resolver itens de matematica da avaliacdo externa?
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v' A que se deve, segundo seu ponto de vista, 0S
resultados do baixo rendimento nas avaliagdes
externas de matematica nas escolas publicas?

v" Vocé professor que esta participando das
avaliagOes externas nas escolas, por que acha que
as avaliacOes externas podem contribuir para o seu
progresso e dos alunos?

v" Por que pensar que os alunos tem dificuldade para

resolver itens de matematica da avaliacdo externa?

Bloco Tematica

Relagdo entre a Avaliacdo Externa e Interna na Viséo
do Professor.

Perguntas por objetivo da pesquisa

v Existe uma aproximagdo no campo teérico e

BL —5: Avaliagdo metodoldgico entre os trés niveis das avaliagOes

externa e interna no atuante na escola hoje, como a avaliacdo externa,

contexto da pratica a avaliacdo institucional e a avaliacdo de
aprendizagem?

v Que analise comparativa vocé professor faz dos

resultados de seus alunos nas avaliagdes externas

com a avaliacdo institucional da escola e a sua

avaliacdo de aprendizagem em sala de aula?
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APENDICE D - MODULO 1
Fluxograma da Agéo
1° encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalmario Heitor Miranda de Abreu
Pauta: Apresentacdo do projeto de pesquisa
Tema: Problematizacéo
Cursistas: Professores de Matemaética
Data: 00. 08. 2020
Tempo: 1h 30min.
Objetivo (s):
Geral: Motivar e sensibilizar os cursistas para a acdo da pesquisa mediante toda
estrutura da programacdo moldando de forma coletiva e consensual a realidade dos
cursistas no processo de aproximacao entre a consciéncia e sua realidade.
Especifico:

e Formar os grupos de estudo;

Envolver a organizagéo para as rodas de estudo;

e Compilar nos grupos sua consciéncia critica acerca da problematizacdo da

pesquisa;
o Idealizar o projeto de intervencdo para solucdo do problema;
e Estabelecer uma ordem de prioridade relacionada ao problema para a acao.

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter 0 dominio sobre o conteudo;
e Conduzir o debate usando a metodologia da pesquisa-agao.

Ambiente: Sala de aula virtual (Meet)
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APENDICE E - MODULO 2
Fluxograma da Agéo

2° encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
Estudo: As reformas na educacgédo dos anos 1990 nas politicas publicas de avaliagéo.
Tema: Elaboracdo coletiva de um referencial tedrico comum
Cursistas: Professores de Matemaética
Data: 00. 00. 2021
Tempo: 1h Omin
Objetivo (s):
Geral: Redigir um documento que sirva como aparato para 0 grupo de pesquisadores
como exercicio tedrico e como registro do nivel de compreensdo e conhecimento para
subsidiar a construcao do instrumento de intervencao.
Especifico:

e Delimitar a concepcéo teorica sobre a problematizacao;
e Sistematizar as informacGes adquiridas a partir do material de estudo;
e Definir um referencial tedrico e hipoteses interpretativas preliminares.

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter o dominio sobre o conteudo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula do Meet
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APENDICE F - MODULO 3
Fluxograma da Agéo
3° encontro

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalmario Heitor Miranda de Abreu
Estudo: Formacao de professores na politica de avaliacéo
Tema: O impacto nas politicas publicas de avaliacdo
Cursistas: Professores de Matemaética
Data: 00. 08. 2020
Tempo: 4 horas
Objetivo (s):
Geral: Alcancar a maxima aproximacao com uma das categorias da problematica da
pesquisa, € a0 mesmo tempo obter uma leitura prévia que o grupo tem de sua
realidade.
Especifico:

e Desvelar a percepcdo do grupo mediante a compreensdo ideoldgica;

e Compilar nos grupos sua consciéncia critica reflexiva da politica de avaliacéo;
e Promover autoinvestigacdo e de investigacédo participativa coletiva;

e Subsidiar o projeto de intervencao para solucdo do problema.

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter o dominio sobre o conteldo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula do Meet



APENDICE G - MODULO 4
Fluxograma da Agéo
4° encontro

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara — UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
Estudo: Avaliacdo de larga escala (os fundamentos das avaliagdes do SPAECE);
Teoria da Resposta ao Item.
Tema: Os fundamentos das avaliagdes do SPAECE
Cursistas: Professores de Matemaética
Data: 00. 08. 2020
Tempo: 1h 30 min
Objetivo (s):
Geral: Analisar o SPAECE com o propdsito de compreender como essa politica de
educacdo de avaliagdo em larga escala é formulada, como sdo implementadas em
diferentes contextos: o contexto das influéncias; o contexto da producgéo de texto e 0
contexto da prética.
Especifico:

e Identificar nos documentos oficiais e legais do SPAECE as determinacdes,

influéncias sociais e econdémicas na producdo da politica educacional e a

construcdo do seu discurso;

e Compreender o modo como a proposta do SPAECE é atuada e implementada
pelos professores de matematica na sua pratica em sala de aula;

e Avaliar os fundamentos da recontextualizacdo da politica de avaliacdo do

SPAECE e suas possibilidades de melhoria na proficiéncia da matematica.

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter o dominio sobre o conteldo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula do Meet
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APENDICE H - MODULO 5
Fluxograma da Agéo
5% encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
Estudo: Parametros Curriculares Nacionais (PCN); Base Nacional Curricular
Comum (BNCC); Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC) na avaliacéo
externa.
Temas:
Cursistas: Professores de Matematica
Data: 00. 00. 2021
Tempo: 1h 30 min
Objetivo (s):
Geral: Discutir e analisar documentos prescritivos que subsidiam a avaliacdo
educacional de larga escala.
Especifico:

e Formar os grupos de estudo de discussé@o
e Envolver e organizar as discussdes da roda de estudo do grupo;

e Compilar nos grupos sua consciéncia critica reflexiva acerca da

problematizacéo;
e Idealizar o instrumento de intervencdo para solucdo do problema.

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter 0 dominio sobre o conteudo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula do Meet.
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APENDICE | - MODULO 6
Fluxograma da Agéo
6° encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
1°. Seminario
Tema: Andlise das reformas educacionais dos anos 1990 e suas implicacdes nas
politicas publicas de avaliagao.
Objetivo:
- Discutir as mudancas na escolas a partir da avaliacdo externa do SPAECE
Cursistas: Professores de Matematica
Data: 00. 00. 2021
Tempo: 1h 30 min
Objetivo (s):
Geral: Producdo do instrumental avaliativo
Especifico:

e Elaborar a proposta do instrumental avaliativo;
e Elaborar a proposta da validagdo do instrumento
e Avaliar o instrumental avaliativo

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter o dominio sobre o conteldo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula do Meet.
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APENDICE J - MODULO 7
Fluxograma da Agéo
7° encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
2°. Seminario
Tema: Formac0es de professores na politica de avaliacéo externas.
Objetivo:
- Explicar as contribuicdes da avaliacdo externa para a formacdo do professor de
matematica
Cursistas: Professores de Matematica
Data: 00. 00. 2021
Tempo: 1h 30 min
OBJETIVO (S):
GERAL.:
ESPECIFICO:

e Elaborar a proposta do instrumental avaliativo;
e Elaborar a proposta da validagdo do instrumento
e Avaliar o instrumental avaliativo

Postura do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter o dominio sobre o conteldo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Ambiente: Sala de aula do Meet



APENDICE K - MODULO 7
Fluxograma da Agéo
7° encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
3% seminario
Tema: Avaliacdo de larga escala (os fundamentos das avaliaces do SPAECE),
Teoria da Resposta ao Item.
Objetivo:
- Explicitar as contribuicdes da Teoria da Resposta ao Item na pratica pedagdgica da
avaliacdo do professor.
Tema:
Cursistas: Professores de Matemaética
Data: 00. 08. 2020
Tempo: 4 horas
OBJETIVO (S):
GERAL.:
ESPECIFICO:

e Elaborar a proposta do instrumental avaliativo;
e Elaborar a proposta da validacdo do instrumento;
e Avaliar o instrumental avaliativo

Necessidades do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter 0 dominio sobre o conteudo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Atividade

Ambiente: Sala de aula do Meet.
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APENDICE L - MODULO 8
Fluxograma da Agéo
8° encontro
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara - UFC
Pesquisador: Dalméario Heitor Miranda de Abreu
Tema:
4° seminario
Tema: Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Base Nacional Curricular Comum
(BNCC), Documento Curricular Referencial do Ceard (DCRC) na avaliagao externa.
Objetivo:
Explicitar as contribui¢fes do (PCN), (BNCC) e (DCRC) na formacdo do professor.
Cursistas: Professores de Matemaética
Data: 00. 00. 2021
Tempo: 1h 30 min
OBJETIVO (S):
GERAL:
ESPECIFICO:

e Elaborar a proposta do instrumental avaliativo
e Elaborar a proposta da validacdo do instrumento
e Avaliar o instrumental avaliativo

Necessidades do professor:

e Saber conduzir as sec¢des do curso;
e Ter o dominio sobre o conteldo;
e Apropriacdo da metodologia da pesquisa-agéo.

Atividade

Ambiente: Sala de aula do Meet.
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APENDICE M - TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS DOS PARTICIPANTES DA
PESQUISA PARA A ANALISE DE DADOS DA PESQUISA QUALITATIVA

BLOCO1

Reforma educacional e avalia¢do no contexto da influéncia (A Reforma da Politica
Pablica Educacional e a Avaliacio Externa)

Vocé como professor de Matematica conhece e se apropriam das reformas
educacionais dos ultimos 25 anos corrida no Brasil? Vocé acha importante?

Muito pouca leitura. Até oferecida pela escola ou pela propria SME que vocé... Pelo
distrito, que SME a gente ndo tem nem contato |4 da escola que eu trabalho na
periferia. A SME néo chega nem la. Quem chega la é o distrito, entdo a leitura... a
leitura que chegou até a mim € muito pouco. Eu... se vocé me dissesse assim: “Qual...
Ah, qual foi a reforma?”. Eu, agora, eu ndo saberia dizer de qual reforma vocé ta
falando. Eu sei que vem o SPAECE todo ano e o diretor é obrigado a ir buscar o aluno
que faltar. N&o, ndo. Assim, lido com texto, ndo. O que eu sei dessa reforma é que eu
ouvi... ouvir falar, que tem toda uma ciéncia tem todo um algo, vamos dizer assim, ¢...
estudado. Tem.. Eles, eles ja chegam la dizendo, 6: “Tem todo um preparo”. Porque
assim, eu sou um critico do SPAECE, entdo, de certa forma, talvez ndo seja bom para
voce, porque eu ja tenho resisténcia ao SPAECE. Embora eu... embora eu tenha que
me render por conta de algumas é... de alguns detalhes que a gente precisa ceder,
entendeu? E, inclusive, eu sai do nono ano por isso. Eu era professor do 9° ano e
porque o nono ano era muito visado, ai eu disse: “Nao. Eu entrego as turmas do nono
ano”, porque eu nio gosto. E se talvez chegasse até a mim o porqué das coisas, talvez
eu ndo fosse tdo resistente. Mas se... se viesse, chegasse a escola algo que, olhe a
gente... Isso veio... Porque, me parece ¢ 1971, agora me parecem, ndo ¢? Eu nao tenho
nenhum tipo de leitura. E pelo o que eu fui buscar. Eu fui eu fui... “Eu vou saber o que
¢ o SPAECE, o que esse povo tanto fala”, né? Ai aparece 1a no Governo do Estado, na
SEDUC o que ¢ o SPAECE que vem la de 1971, salve engano. Mas fui eu que... fui eu
que fui atrés, entende? Entdo, como eu disse, eu nunca tive interesse em saber que
reforma é essa que vocé chamou de reforma administrativa. Do ministro Paulo Renato.
Nao, mas o SPAECE ele surge de uma... Eu ndo t6 querendo ensinar vocé nao! O
SPAECE ele vem antes de um modelo... Tinha antes um tipo de prova e o SPAECE. E.
Como professor, né, como professor... E dificil o professor ele t4 por dentro disso, né?
Sdo varias ¢, é... A condi¢do do professor hoje em sala de aula, né? E muito dificil o
professor procurar isso, procurar se inteirar do que ta acontecendo nessa reforma, né?
E, agora ja como formador, a gente passa a ler material, a gente passa ler, a receber
orientacOes, a ter um maior tempo de pesquisa, entdo a gente comeca a participar, a
conhecer essa reforma educacional. N&o. Se vocé me colocar na condicdo de
formadora, a gente acaba se apropriando um pouco mais desses novos documentos que
chegam né? Mas como professor, muito pouco. Eu consigo ver as duas visoes, né?
Porque ele... Eu consegui me apropriar mais da documentagdo. Dessa... dessa... dessa
nova movimentagio da educagio como formadora. E como se, é como se ndo chegasse,
entendeu? Assim, ¢ algo que ndo... ndo chega e quando chega a formacao ¢ algo tdo...
A formagcéo é tdo breve que vocé ainda sente distante dos documentos. Se vocé néo for
professor que faca especializagéo, um curso, no decorrer da sua vida... tudo, no meu
ver no geral também, meio que estagna né? Ainda mais um professor de matematica
que, assim, dificilmente pega um livro de Educacéo pra ler, sabe? Eu vejo muito isso.
S&o poucos. Nao tem professor nenhum... Tem suporte te0rico ndo, nem conhecimento
tedrico. E muito dificil, Heitor, muito dificil um professor ter um conhecimento tedrico
sobre processo avaliativo. Isso a gente vai construindo com o tempo e sozinho.




Dificilmente assim... Eu acho que na area da matematica dificilmente o professor vai
pegar o livro de avaliagdo para ler e entender o processo. Distante das reformas
educacionais. Especialmente... Assim, a gente tem que ir pra area da educagdo, né? A
gente tem que se voltar mais pra &rea da educacao, porque, mesmo entrando na area da
matematica, €... indo para o mestrado na area... estudos na area de matematica, a gente
ndo chega nesse ponto. Né verdade? E... Se eu me enveredar pra area dentro da
matematica: procurar um mestrado, procurar um doutorado, ndo sai nada pedagogico,
né? Nio sai nada educacional, ndo sai nada pedagégico... E tudo focado no... no
matematico, na matematica pura, aplicada. Agora se eu enveredar para a area da
educacdo, ai eu comecgo a sugar um pouquinho do pedagdgico. N&o. Sinceramente, eu
ndo estudo ndo na das reformas educacionais, né. Principalmente, nesses anos mais
anteriores que eu ndo me apropriava muito. Era muito concentrado em sala de aula. Eu
ndo, me detive a esse detalhe, né? Porque sala de aula a minha preocupacéo era mais
com o que acontecia entre mim e os alunos, ta certo? Entdo assim, eu tinha o que seguir
em relacdo aos conteldos, ao livro. Mas eu tinha uma forma diferente de trabalha que
eu me preocupava mais com... com o aluno como um todo, né? Como ser. Entdo a
minha didatica ja era bem diferenciada do acontecia normalmente, né. Mas, a partir do
momento que eu... que eu comecei a ver também que era importante seguir essa linha
de construcdo, de ver o que estava acontecendo ao redor da escola, o que vinha de fora
da escola com relacédo as leis e ao que acontecia de mudancas. Era importante também
contemplar os alunos em relacdo a isso. Eu passei a estudar realmente um pouco mais,
a ver 0 que mais se aplicava ver os documentos norteadores da época, né. E depois da
formacdo foi preciso ainda um estudo melhor, pra entender o que acontecia que
influenciaria em relacdo aos contetdos e ao que o aluno podia aprender em sala de
aula. Muito pouco, tem todo o parametro que € uma coisa mais antiga, né. Que a gente,
né... Entdo se aprofundou mais agora, ficou mais evidente pra todo mundo, né. Os
professores chegaram mais pra que todo mundo estudasse realmente, né. A Base, né.
DCRC agora. E também agora tem o préprio OCPC, né, que ta mais atual, t& mais.
Exatamente. E é importante. E a sua propria autoavaliacdo, né. Porque, a partir do
resultado que os alunos atingem, se for uma grande maioria dos alunos ndo atinge esse
resultado. Ai, como é que eu posso me ver como professor, né? Que eu que estou
fazendo de diferente ou de contribuicdo para o aluno pra que a maioria da turma, né,
todo mundo caminhe juntos, né. Porque se for um aluno ou outro que tiver se
destacando, né, e a maioria ndo tiverem tendo esse resultado de aprendizagem. Entdo,
eu tenho que também me avaliar como professor pra ver o que eu estou fazendo ou nédo
estd fazendo, né. Pra que esse desentendimento ndo aconteca, né. Entdo, nos tambem
temos que ser essa autoavaliagdo ai, né. Nao, ndo. Estudei ndo. N&o. Estudei ndo. Mas
pode ser que eu conviva no dia a dia, sem ter estudado, entendeu? Porque a minha... a
minha formac&o de aluno comecou na década de 80, né? No final da ditadura militar. A
gente teve isso ai nos coro. Eu aprendi essa parte ai ensino fungdo... no ensino médio.
A gente ndo podia ir pra manifestacdo, ndo podia lutar pelo direito dos alunos, porque a
policia batia em cima, metia o cacete. Rapaz, a gente discute isso ai ndo na reunido nao,
na formacdo ndo. Nunca discutiram SPAECE N&o. Sinceramente, ndo. E. quando a
gente vai... vai de repente adotar uma estratégia para melhorar aprendizagem, né, dos
meninos, dos alunos visando as avaliacBes externas, 0 que é que a gente busca? A
gente busca diretamente agir na parte da aprendizagem, através de reforgo escolar no
horario fora do horéario da escola. Digamos sabados. Eu conseguir professores do
estado que vinha dar o reforco pra mim com a aula toda diferente, com lanche no
sébado, com recepcdo. Tudo pra incentivar, entendeu? Os alunos do nono ano. Porque
as avaliages externas na escola que eu fui diretor, a gente s6 tem 0s nonos anos, entao
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esses... sO as turmas dos 9° ano, dos nonos anos € que passa por isso, pelas as
avaliacOes externas: SAEB, né? Que ¢ antiga prova Brasil e que vai que... que vai
indicar ali o desempenho para calcular o IDEB, que vai fazer parte do IDEB para vocé
chegar ao célculo do IDEB. Entdo, assim, a gente age, digamos... na na.. na rotina da
escola. Diga, eu como diretor, eu dificilmente fico na minha sala sentado. Eu estava
correndo, visitando salas, tentando resolver problemas e, assim, a estratégia... chamava
os professores de matematica e dizia: “Ndo, vamos dar um reforgo”. Agora eu
acompanhava a aprendizagem dos alunos. A gente fazia uns simulados e, de repente,
aqueles alunos que ficavam abaixo daquela meta, né? Ja acendia uma luz vermelha em
relacdo a aprendizagem. A gente ja separava esses alunos pra terem uma, um recurso. ..
um refor¢co com monitores. Com essas coisas assim, entendeu?

Como se desenvolve o processo de avaliacéo externa?

Néo, eles sdo esforcados. Os coordenadores eles buscam de forma esforcada trazer pra
gente, mas é algo assim... tem que acontecer, entende? E. Nio existe, é. Ndo existe a
possibilidade, olhe: “Vamos, vamos. Nao vamos fazer ndao”, nao tem essa op¢ao. Na
verdade, € uma funcéo dele convencer os professores a aplicar o SPAECE. Para vocé
ter uma ideia eu cheguei até a dar aula de refor¢o pro SPAECE. Eu dava aula de dia de
sébado, eu ia para escola e, por mais que as pessoas digam que o aluno ndo tem
interesse, ia 30 alunos de dois nonos anos para assistir dia de sdbado aula de
matematica para a gente... E outra coisa, € porque eu tenho muita divergéncia com
SPAECE. Eu nunca eu nunca vi. Eu ndo sei como € que chegam uma pessoa na sala
que eu sou professor e a pessoa ndo pode nem me deixar ver a prova. Eu, professor, eu
ndo posso ser a prova que o0 meu aluno esta fazendo. Se o meu tiver alguma davida de
interpretagdo, eu nao posso tirar: quem tira € o... ¢ o fiscal. Entdo, a coordenacao ela
faz o papel dela, agora eu ndo... Infelizmente, professor, essa pergunta vocé tem que
fazer para coordenador, porque eu ndo me sinto a vontade para dizer, porque eu ndo
vejo, eu ndo vejo. Eu vejo o preparo dos coordenadores, mas assim: é meio antiético
dizer que eu ndo vejo. Eles ttm né, que eles sdo muito cobrados por isso. Tém
premiacdes, eu acho muito, né? E... entdo, eles ttm o conhecimento, mas a meu ver
ndo hd muito é... promogdo de incentivo dentro da escola, entendeu? Nao... Tem de
cima. Muito de cima para gestéo escolar, mas da gestdo escolar para os professores isso
ndo é direcionado. Pronto. Vai la, toma aquele prémio, recebe aquele dinheiro 1. Nono
ano... No proximo ano ai cai tudo. Ai vai l1a aos indices, ndo fica nem entre as 10
melhores escolas. Que foi que eu fiz com esse resultado? Eu estava bem. O que foi que
eu fiz pra manter ou melhorar, né? Ficou satisfeito com aquilo ali, ndo fez nenhuma
intervencdo pra que mantivesse ou melhorar melhorasse né. Entdo, a gente vé muito
1sso ai, né. A escola ela vai bem, ela recebe prémio, nota 10, num sei o que, dinheiro...
E ai no préximo ano cai, né. O que aconteceu, né? Imagine o professor, né. Se 0s
alunos percebem isso, os alunos de quinto ano, sexto ano, ja vé que é diferente, né.
Tem aluno que espera a escola mandar buscar, ndo vem nem pra escola ndo. O préprio
vem buscar ele aqui em casa. Acredita uma coisa dessa? Nao, ndo. Os professores
ficavam integrados no... na prova do SPAECE, entendeu? Era, a gente tinha um... A
gente tinha um movimento assim na escola que o professor valorizava. Ai, a maioria
dos alunos ¢é... valorizavam, entendeu? Mas tinha uns aqui acold que ndo faltavam,
entendeu? A gente passava uma semana explicando para o aluno que aquilo ali era
importante pra escola, entendeu? Era importante receber verba. O aluno ia receber
prémio. Aqueles alunos que ndo via condicao, os alunos mesmo que ndo quer nada com
nada, né, faltava. Teve um dia que eu fui buscar, eu e a diretora fomos buscar trés
alunos da sua residéncia, né. Que quando falta um, né, a média baixa demais, né. Ai a
preocupacdo era com esses alunos pra ndo faltar, entendeu? Mas a gente fazia um
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trabalho de conscientizacdo que era importante pra escola e pra ele também, né? Néo
sO pelo conhecimento, mas pela responsabilidade, pelo ato de fazer uma prova, né?
Uma prova externa. Preencher gabarito e tudo mais. E... E tinha o tempo da prova,
tendeu? Nao... A gente dava a orientagdo: N&o perder tempo com questdo que ele ndo
sabia fazer, questdes que tdo pra ele complicada. Essas coisas ai de concurso. Ja fez a
sua preparacao pro IF, né?

Vocé conhece os fundamentos e as finalidades da avaliacdo externa para a
educacio?

E s6 pra vocé entender que dentro desse profissional que ta aqui, houve uma mudanca.
A ponto de nem preencher o formulério e depois, né? Eu j& estou com 20 anos. Eu ja
estava era dando. E os coordenadores ndo sdo 0os mesmos, o professor € o mesmo, o
processo é o mesmo. O SPAECE tem 20 anos que eu aplico o SPAECE, né? Aplicava,
porque eu saio do nono ano por isso. Sao vinte anos, e 0 processo nos acredito que
ainda seja, quer dizer: ndo mudou nada de 20 anos pra ca no mundo, que o SPAECE
continua. E... e pautando a politica educacional do Estado. E algo muito forte isso. E
isso sdo preocupagdes muito, porque tem 14 se vocé for ler. L&, pelo menos eu fui 14 a
SEDUC e li, o SPAECE... Ela pauta a politica educacional de um Estado. Olhe, eu ndo
tenho embasamento tedrico, mas pratico eu posso... eu posso lhe dizer que eu tenho.

Nao, isso ai muito importante pro... professor, né? Como sendo peca... vamos dizer
assim, uma peca fundamental nesse desenvolvimento, que ele conhega a reforma
educacional né? Nao seja so chegar e mero, é... passador de informacdes e conteudos.
Professor ele precisa ter, porque até isso vai ajudar né? Ajuda-lo em sala de aula. Hoje
ja mudou. Hoje mudou né, essa questdo da aplicacdo, tem toda aquela preparacao. Mas
o professor ainda continua né, assim, um pouco a par. Se vocé chegar hoje e perguntar
0 que é um SPAECE para o professor, né? Perguntar o que é uma Prova Brasil, o
professor ele ndo sabe. Muitos nao sabem, entdo acho que era... era... Por mais que o
Estado, né? Que o municipio facam propaganda tentam né, buscar. Mas falta mais
engajamento nessa avaliacdo, né, nesse setor de avaliacdo. Trazer conhecimento, fazer
com que o professor realmente ele encare como ele faz parte desse processo, né?
Professor ainda ndo sabe disso. Ainda mais um professor de matematica que, assim,
dificilmente pega um livro de Educacdo pra ler, sabe? Eu vejo muito isso. Sdo poucos. :
Acho que ndo. Até porque, a gente tem que se atualizar, né? E... a gente vé que agora o
movimento de educagdo integral, né? E ai, se vocé ndo entender, eu... Engracado, eu ja
era uma professora que tinha essa visao na formacéo integral, mas eu so6 fui entender o
que era formacdo integral quando vocé passa a ler os documentos. Entdo assim, a
maioria dos professores eles... eles conseguem se adaptar ao meio que chega que o
meio se atualizar, a clientela, né? A clientela ela meio que se modifica durante o passar
do tempo e vocé tem que ta, vocé ndo pode permanecer com a mesma metodologia de
ensino durante 25, 30 anos. Vocé vai se modificando lento, mas aos poucos vocé vai
se modificando. Mas lendo os documentos... a documenta¢do, os novos documentos
educacionais, a gente consegue enxergar, né? Ter outra visdo de ser algo mais agil, né?
Entdo, foi engracada essa percepcdo que eu tive de ser uma professora que ja atuava
com educagdo integral, mas se ndo fazer de uma forma formalizada, né? Posso dizer
pra vocé que a maioria ndo tem essa leitura. N&o tem essa visao, ta certo? Mas alguns a
gente vé pontualmente que tem essa Vvisdo, essa preocupagdo, né. Pergunta né, na hora
que a gente ta falando, que a gente fala muito sobre isso também, né, da importancia de
se avaliar, da forma como se avalia os alunos e porgue que é importante acontecer isso.
E, nesse momento, né, alguns pontuais, realmente falam um pouco, até mais do que a
gente solicita, do que a gente traz pra ele... complementa né? Entdo alguns professores
ja tém essa visdo, tém a preocupacdo, porque também atinge a pratica dele, née. Ele se
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preocupa realmente em ja trabalhar o aluno, né, nesse, nesse... nesse pra seguir as
externas, pra seguir esse entendimento, né? Porque a maior preocupacdo da gente ndo é
nem com o que o aluno possa... possa, €... aprender com... como ¢ que eu posso
dizer? A preocupacdo do professor é que o aluno entenda qualquer situacéo,
independente de ser uma avaliacdo externa ou uma avaliacdo interna. Que o aluno
tenha capacidade de interpretar aquela situacdo, aquela situacdo-problema e ele possa
resolver. Seja de qualquer avaliacdo, ne? A interna também, que é propria para ele,
bom pra ele. Mas a externa reflete 14 pra escola, para o aluno e para o proprio
professor, né. Mas, assim, alguns ja tém essa leitura, ja tém essa visao, né? E a gente
tentando abranger pros demais, ne, levando pras formagdes, mostrando a importancia
que se tem, né, e contribuicdo desse outros, né, desses alguns que ja, ja... ja tém isso
como pratica, né? E preocupacdo e leitura como complemento e ajuda a fortalecer o
maior... encontrar o maior numero de professores possivel, né? Pra que entenda né¢? O
quanto é importante essas avaliacdes externas, né? Espero que eu esteja atingindo as
suas perguntas, né, os seus objetivos... Nao, ndo, ndo. Eu esperava que assim, nas
nossas formacdes, né, do, da terga-feira, né. E eles explicavam porque, qual era a
fundamentacdo tedrica, né, em cima dessas avaliagdes. O que o aluno ia ganhar, o que
0 pais iria ganhar, entendeu? Mas nunca aconteceu isso, né, porque era tudo atropelado,
entendeu? Na escola integral que eu passei mais tempo. Era mais assim, tudo pra...
Tudo pra ontem. Mas ele chegava né, entregava o material para o aluno, né. O aluno
resolvia a prova, a gente ficava na sala de aula feito o aluno. Tem, tem. E a gente
discute muito em cima dessa realidade, né. Digamos, até entra ai, digamos 0s meninos
avaliados Portugués e Matematica, entdo a gente parte do pressuposto que pra saber
bem matematica, ele tem que saber bem o portugués, né? Ele tem que saber interpretar
uma questdo, né. Saber, saber... entender o que ¢ que ta se pedindo naquela questio.
Entdo, a gente trabalha muito essa parte ai junto com os professores. Os professores,
eles conhecem, eles se aproximam dessa... do modelo dessas avaliagdes externas e eles
conhecem e a passam elaborar atividades... em cima disso ai. Itens em cima disso ai.
Na universidade, néo.

Em sua opinido, o seus gestores de escola domina o que seja a politica das
avaliacdes externas? De que forma?

E assim... Eu tenho... Eu vou fazer 20 anos e nenhuma escola que eu passei, nenhum
coordenador fez um estudo sobre um estudo sobre 0 SPAECE. Em nenhuma. Mas na
hora... no ano de aplicar, na hora e tal... 2 meses, 3 meses, “Olha, professor, a gente
tem o SPAECE. Vamos preparar 0s alunos, vamos estudar, vamos num sei 0 qué e
vamos...”. Ai eu... Ai eu dizia pra eles, olha. O resultado dessa prova do nono ano € o
sexto, é o professor do 7°, é o professor do 8°, é o professor agora do nono. Mas eles
nao entendem assim. Eles entendem assim, mas sabem que... Ai eu digo: Olhe, vamos
trabalhar e trabalhar o SPAECE vai trabalhar o SPAECE no 6° ano, no 7°, no 8° no
nono. Quando o aluno do sexto chegar no nono a gente nédo ta nessa loucura. Mas, mas
ndo existe isso. Eu sei, é... Eu acho que esse ¢ um grande problema da Educacao
brasileira € isso ai, porque o gestor também, do meu ponto de vista, né? Pelo o que a
gente acompanha, ele também ndo conhece, né? Nao sei se é por conta das demandas,
né? Do que... do que a gestdo, diretor, coordenador tem que dar conta das cobrangas,
ele também ndo estuda, né? Ele também ndo passa, ele ndo pesquisa, ele ndo vai atras.
E muito vocé pegar um diretor ou coordenador que tenha conhecimento, as vezes sO
superficialmente. E... A gente assim vai... E a gente, como eu ja falei também,
respondi, a gente estava numa crescente, né. E... O professor, ainda por mais que,
que... E... Com pobreza de dados, com pobreza de bagagem, mas a gente vinha
trabalhando. Professor vinha trabalhando em sala de aula, né. Talvez ndo fosse da
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forma adequada, né, que o professor geralmente, ¢... Muito professores pegavam
apostilas com varias questdes, ia trabalhando, ia desenvolvendo, né, aquelas
habilidades, né. Aquele famoso, ne, sei lIa um decoreba de matematica. Mas que falta
muito, ne, o suporte, professor, né? Para dar continuidade. Mas entdo, apesar de tudo
isso, estava numa crescendo, né. Pelos Ultimos resultados, a gente que um dia era um
gargalo para nos professor da rede municipal que era o resultado do nono ano, ainda
que seja ainda um resultado muito ruim, mas ele... a gente via. Via uma luz no fim do
tanel, né. Isso a gente estava, né, acompanhando os professores do nono ano, né. A
escola tinha um de momento de... Nao de escolher, mas de conversar: “Qual professor
que ele fica ali no nono ano, por conta da responsabilidade”. Mas s6 que a
responsabilidade ndo é s6 do nono ano. A responsabilidade ela vem la desde inicio, né?
Sexto sétimo, oitavo e nono ano. Mas ai, € como a gente conversou né. Que falta é... o
professor, a escola, 0 nicleo gestor ter esse conhecimento de que nédo € s6 0 hono ano
que o aluno vai se der bem no SPAECE. N&o € s ali no nono ano: E uma construcéo,
né? Degrau por degrau. SO que ainda tem né? Ainda é um pouco, um pensamento ainda
um pouco tardio. Mas por toda... por tudo isso, né, apesar ou nio de ser
responsabilidade do Estado, do municipio, de ndo apresentar isso de melhor forma ao
professor, se ndo ha tempo, se ndo tem pessoas. Ndo tem como passar isso para 0
professor, pra escola. Mas estava melhorando, estava melhorando. E ai vamos aguardar
né, como é que vai ser agora, né. Porque agora vai ser 0 pos-pandemia, vai ser outra
realidade. Acho que ndo, mas é sé em relacdo as escolas de tempo integral, né. Porque
assim, todo mundo fala: “Ah, tem mais condigdes, tem mais tempo de aula, tem mais
tempo de estudo”. As EPIs sempre tém... tém um indice melhor nas avaliag¢des, se
destacam mais, né? Em relacdo as outras aulas de tempo regular. Outro diferencial que
eles falam muito, né, tem esse diferencial entre a escola regular, né, e a de tempo
integral. Imagina com as condi¢des, né, de estrutura. Mas também, vai muito da gestdo
também. A gestdo, né, junto com o professor, tem que fazer uma escola que mesmo
que seja regular, mas que tenha preocupacao também com o aluno, né, como um todo e
o0 resultado também final, né. Se a gestdo ndo fizerem nada e os professores também,
vai continuar do mesmo jeito, as proprias EPIs, né. As proprias EPIs vai ter no mesmo
distrito, né. Tem EPI que se destaca bem e outra que ndo. Entdo, assim, é o professor e
a gestdo que carrega a escola também, clara né. Isso ai é a realidade N&o participa do
processo. Quem aplica a prova ndo é o professor: € o pessoal que externo né? Agora a
gente fazia né, as aulas de refor¢o, né, a gente fazia as aulas de SPAECE e de outras...
Prova Brasil e tal, por nossa iniciativa. Mas Nenhuma formacdo. Nenhuma dica de
coordenador. Nem de diretor. S6 diziam o seguinte: “Prepara os alunos pro SPAECE”.
Mas a gente ndo tinha material, ndo tinha livro especifico. Entendeu? A gente que se
virava nos trinta pra ter esse material. Nao, eles... Ndo eles tinham. Eles tinham
conhecimento. Até porque, hoje, eu ndo sei se todos os distritos fazem isso, né? O
distrito dois, a qual a escola da gente é vinculada, eles fazem as avaliacbes
diagndsticas. Sao, sdo geralmente trés avaliagdes diagndsticas: uma de entrada; uma
intermedidria; e uma de saida. Essas avaliagcdes diagnosticas, elas se baseiam em... em
indicacbes do MEC da aprendiza... do nivel de aprendizagem correto para aquela
turma. Digamos, sdo questdes... Deixa-me ver aqui se eu lembro assim... Eu esqueci
agora o teimorzinho técnico do nome daquelas questdes que € avaliada. O
entendimento daquela questdo. Por que o aluno ndo ta conseguindo compreender
aquele estilo de questdo que é tdo empregada hoje? Qual é a deficiéncia dele? Né?
Entdo, os professores eles conhecem. Eles recebem as formagdes em cima do modelo
de avalia¢do que sdo... que sdo aplicadas hoje, principalmente as avaliagdes externas.
E eles... Se apropriando dessas avaliagdes, do modelo dessas avaliagdes, eles ai
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comecam a reforcar a aprendizagem dos alunos.

BLOCO 2

Formacéo de professor e avaliacdo no contexto da producéo do discurso (A
Formacéao dos Profissionais da Educacéo a acerca da Avaliagdo Externae a
Avaliacdo Interna)

Na sua formacao inicial vocé fez alguma disciplina sobre instrumentos
avaliativos? Vocé acha necessario?

Rapaz, eu tenho muito cuidado com as palavras, mas eu ndo me recordo de ter tido essa
disciplina. Eu ndo me recordo. Pode ser que a minha memdria falhe, mas eu ndo me
recordo de ter tido um “A” sobre avaliagdo. A ndo ser a psicologia, mas ai eu ndo... Eu
ndo... Eu ndo recordo professor. Eu nao recordo seu... Repita pergunta... Como,
qual... sé se foi diluido na didatica, na estrutura de funcionamento. So se foi diluido,
mas uma disciplina especifica. Algo significativo, ndo. Espelhado no que o professor
faz... Por exemplo, os meus professores faziam. E, seguindo, por exemplo, eu... eu fiz
da minha... Das minhas aulas, né? No inicio eu dividia uma, uma, uma folha de oficio
do meio e fazia uma pergunta. E o aluno tirava 10 ou 0. As vezes, eu fazia duas. Ou era
10, 0 ou 5. Entdo eu... Era isso que eu fazia. Agora repita na faculdade eu ndo tive
nenhuma cadeira de avaliagdo. Eu tive... Eu devo ter tido algum... algum... algum
instrumento dentro da didatica, dentro da... O que mais? Mas tem outros, tinha outras,
tinha...Nao, professor. Mas o que a gente vé na escola... na faculdade ¢ muito pouco.
E muito pouco. Olhe, vocé me fez uma pergunta dificil, vocé me fez: “E como é que
vocé avalia, se vocé nunca teve formagao?”. Eu avalio, porque eu... Eu pego exemplo
dos outros que me avaliaram. E por isso que a minha avaliacdo... E ai, eu vou. Com o
tempo a gente vai lendo livro, porque quando chega o livro do professor... Antes eu
nem lia, eu passava direto pra matematica. Eu ndo lia... Nao vem um... um modulo
professor? Entdo, ali eu aprendi a fazer autoavaliacdo. VVocé acha que chegou alguém e
disse “O, professor, faca autoavaliagdo.” Estava fazendo avaliagio e eu ouvia algum
formador falar. E eu ndo estou dizendo que eu sou melhor ndo, mas eu.. eu fui pegar o
livro aqui, ai tinha 14, 6: “Professor pode fazer autoavaliacdo”. Ai eu: “Autoavaliagdo
em matematica? Como ¢ isso?”. Ai eu fui pesquisar como era que eu poderia fazer uma
autoavaliacdo em matematica. Mas ai € como eu te digo, eu ja abandonei a
autoavaliagdo em matematica. Fiz a experiéncia e ndo gostei, € ai eu estou... eu estou
deixando essa... esse quesito. Porque a avaliagdo, ela pode ser varios, né, tem varias,
nao ¢? formas, ndo ¢? M¢étodos de avaliar. A gente pode avaliar, é... pela presenca,
pela conversa, pela participacdo, se o aluno fez a tarefa, a gente pode fazer aquela
avaliacdo mais dura, a gente pode fazer uma avaliagdo oral, a gente pode isso... Isso
tudo, por que... porque a avaliacdo ela... ela tem esse... Permite-nos isso. Como a
aprendizagem ¢ continua e a prefeitura ela nos da esse... esse direito, ndao ¢? Da gente,
da gente escolher o tipo de avalia¢do. Ela ndo... ndo... Porque quando eu estudei, néo.
Tinha... Tinha que ter avaliacdo global e a avaliacdo parcial, quando eu era aluno.
Agora ndo. Agora eu posso optar e ndo fazer avaliagcdo, pelo menos na escola que eu
trabalho eu ndo sou obrigado a fazer avaliacdo bimestral. Eu ndo sei se quando eu
voltar vai estar do mesmo jeito, que eu estou afastado para mestrado, né? Entdo
assim, eu nao era obrigado a coordenagdo... Tanto ¢ que a semana de provas nao
existia. N&o existe a semana de prova. E aquela semana, lembra? Tinha no meu tempo
e No nosso, N0 meu tempo. Nao tem, ndo tem. Eu ndo sei se € isso que vocé ta
perguntando. Ndo, ndo. Nao tive, porque até mesmo hoje ainda ndo tem né? Se vocé
olhar a licenciatura, acredito que pelo o que a gente conversa com o professores mais
nova, né? Que terminaram o curso agora, eles também ndo tém conhecimento. Na
formacao que a gente conversa e tudo, ¢... Nao tem, né? Nao tem na licenciatura 14 da
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UFC, da UECE. Eu desconheco que tenha uma disciplina desse tipo. Isso vocé vai
encontrar num curso de Pedagogia, com certeza vocé vai encontrar. Mas na licenciatura
é muito dificil vocé encontrar isso, né, que tenha na grade. Entendi, entendi. Acredito
que sim. E algo assim louvavel, porque até entdo, né. Como vocé foi formador ha
bastante tempo, mas eu ndo recordo até esse novo ciclo né de formacdo iniciou em
2017, né. Utilizando € esse programa do Estado, a questdo do Mais PAIC. Antes, havia
formagdes, mas ¢ algo €... esporadico, né? Eu me lembro de participar uma formacao
contigo que foi falando. Acho que foi do TRI né? Foi daquela que a gente teve I& no.
Entdo ja iniciando, né? Essa ideia. Mas que faltava, né? Falta muito no ensino de
matematica. Falta muito no ensino publico essa questdo de vocé. do u unidade, né? De
VoCcé, a gente trabalhar, né, todos naquela unidade seguindo, né, o0 mesmo caminho. E
ai, eu... A formacao hoje ela traz muito isso, né. A gente escuta hoje de professores
falando, né, que “Isso ¢ bom, antes a gente nao tinha”. Entdo a gente sempre na medida
do possivel dentro da formagdo, ndo € que a gente vai ensinar o professor a dar aula,
né? Mas a gente trazer um olhar diferente para o professor, professor ele trabalhar de
uma forma. Na pergunta anterior a gente viu a questdo da graduacdo, a questdo da
formag@o inicial, em que a gente... né, o professor ¢ ensinado na graduagao dele sé a
ensinar. E trabalhado a ensinar. Aprender aquele contetdo pra ele repassar, mas a gente
ndo trabalha a questdo das metodologias, né? Questdo de didatica: como vocé vai
desenvolver como vocé vai abordar aquele contedo matematico dentro da sua sala de
aula. E isso foi o que aconteceu, o ensino, né? Na graduacdo continua. Na graduacéo
dos anos 1980 ainda continua ainda, praticamente, a mesma grade curricular da UFC
hoje. Continua 0 mesmo formato, mas a escola mudou, o ensino mudou. Tanto o ensino
particular, quanto o ensino publico mudou. E o professor ele ndo tem ¢... Nao teve essa
mudanga na sua formagdo inicial e a formacdo é... continuada, ela vem pra isso, ela
vem pra dar o0 apoio, ela vem pra dar o suporte. Entdo é muito positiva essa formacao,
né, da prefeitura municipal. Tanto pensando em avaliacGes externas, como em
avaliacdes internas.: N&o. Porque o professor ele ndo faz parte, né? Tem. Tem. Eu acho
que... que tem e que poderia também se trabalhar com o professor, porque muitos a
gente v€ assim. A gente... Nao querendo ser hipdcrita, né? Porque a gente sabe que,
gue 0 quanto nos precisamos de incentivos, né? Mas a gente vé muito incentivo ao
aluno. Claro, isso ¢ valido, né? L4 o computador, o notebook, um celular, “p4”, mas a
gente nao vé né, o incentivo ao professor. Eu acho... eu acho se tivesse o incentivo a...
porque ja tem para o aluno, ja tem pra escola, tivesse também para o professor. Eu acho
que ia melhorar bastante isso. Nunca. Nao. As disciplinas de... Heitor, foi assim, é: A
minha formacdo é matematica, mas 0 meu primeiro ano foi Pedagogia. Entdo assim,
dentro da Matematica a disciplina pedagdgica é muito falha. E falha demais. A gente
ndo tem o suporte para carreira académica, pra carreira profissional e nem nunca nem
ouvi falar de avaliagdo dentro do curso da Matematica. Nunca. Deixa eu te dizer...
Essa é aquelas que a gente encontra ai na vida. Agora no inicio do do ano foi pedido
muito que fizessem as avalia¢fes diagndsticas, né? Dentro das turmas, pra nivelar a
turma. Ja que tinha muito aluno novato. E nos momentos de encontro de formacdes,
né? Sempre a gente coloca as ideias. Professor conta o que ta acontecendo, as ideias
boas, 0 que ta acontecendo de bom. Isso quando a gente tem um grupo bom, né? E ai
um professor comentou sobre a avaliagcdo e achei a sacada assim incrivel, porque até
entdo eu nunca tinha visto uma avaliacdo desse formato. E ai ele comentou assim, que
foi fazer a avaliacdo diagnostica dele e ele disse assim: que, dessa vez, eu ndo vou fazer
com item. Nao vou fazer a, b, ¢ para responder um item exato. Eu vou fazer: Vocé ja
viu esse contetdo? Vocé nunca viu? Vocé ja viu, mas nao sabe responder? Entdo
assim, eu achei incrivel assim. Entdo foi avaliagdo diagndstica dele foram itens para
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saber se algum momento aluno tinha visto aquilo ali. Ele ndo queria saber se ele sabia a
resposta correta, ele queria saber se o aluno tinha visto. Dominava-se ou néo. “Nao isso
aqui eu sei responder, mas nao me interessa a resposta dele”. E ai eu achei essa sacada
dele incrivel e muitos professores falaram a mesma coisa. Eu disse: “Valha que
interessante essa ideia, né?”’, mas realmente foi uma ideia incrivel, né? Mas isso a gente
vai... Eu mesmo aprendi a avaliar com o tempo, né? E a gente ndo avalia sé através de
provas. Mas assim... Uma disciplina que eu possa dizer que... Nao. Nunca tive! Da
graduacdo. N&o, ndo! Mesmo porque minha graduacdo foi bem antiga, né? Eu sou
formado ja& ha a muito tempo e nessa época, assim, ndo tinha preocupacdo. Se tinha,
ndo chegava até a gente em relacdo as avaliagdes. Entdo, eu ndo fiz nenhuma disciplina
que trabalhasse com a preocupacdo com os resultados, com os indices, com 0s critérios
de avaliacdo, né. Nao tive essa oportunidade ndo. A matemética. A UECE é pelo
menos, menos ruim que a UFC, que a UFC é mais seca ainda, né. Agora assim, agora
assim. E, Heitor, com a tese do professor Jorge Lira ai nesse... nesse lago entre
SEDUC, Secretaria Municipal de Educacdo e UFC. Entdo eu acho que ele vai
introduzir alguma coisa, se ele tiver condicfes, né, nos cursos de, de, de... de
licenciatura. Sei l1&. Mas ele tem um pensamento, porque ele é muito ligado nesses
indices, né? Nessas avaliacOes externas, né. Nesse. Ele fala muito sobre isso. Entéo,
acho que vai ter algum vinculo ai algum link ai com a universidade pra que ela também
possa introduzir isso numa disciplina, numa coisa. Eu acho... Acho que vai ser
possivel isso, ta certo? N&o ja, né. Mas, pelas ideias do Jorge Lira, né, dessa integracédo
entre resultados e formacdo académica e formacdo de professores. Acho que vai ter
esse momento ai, acho que vai ter essa conversacdo... desse... Alguma disciplina,
alguma coisa nesse tipo, ta certo? Também, s6 mudando aqui um pouco... Vou mudar.
Mas, na Educacdo ainda, né, assim, que a gente v€... gente ndo vé uma politica do
governo ai, ainda né, de melhoraria da educagdo. A gente ndo vé nem a atuacdo ai de
forma nenhuma do ministro, mudanca de ministro ai constante em relacdo a Educacéo,
ninguém vé. So6 coloca pessoas que tém as ideias totalmente contrérias a uma Educacéao
mais atualizada, uma Educacdo mais de pensamento no aluno, de conhecimento do
aluno e valorizagdo dele como... como cidaddo. A gente s6 vé€ s6 um retrocesso em
relacdo a esse, que poderia ser um crescimento, né, do nosso pais que € uma poténcia,
mas que fica travado por essas questdes ai. Entdo, né, eles ndo tém, é...a ... o ideal, né,
0 objetivo que gueremos alunos que pensem, alunos que realmente que reflitam, né,
que possam ser questionadores e, acima de tudo, né, se sair bem numa solugdo-
problema seja ela da matematica ou de qualquer outra componente curricular. Entédo,
assim, trava muito e cada vez mais fica assim, a anos-luz em relacdo a um progresso
realmente de desenvolvimento da Educacdo. O que entristece a gente € que tem
apoiadores pra isso. Tem pessoas que concordam com isso. Acha que vocé ndo faz
nada, ta ganhando mole. N&o, a universidade ndo. Ensinou ndo. Porque as disciplinas
pedagdgicas, ne, que a gente fazia os alunos nao valorizava, entendeu? E o professor
via que a gente era da matematica também num... Nao gostava... Entendeu? Ai foi
“feito nas coxas”, ta4 entende? Que eu senti muito. Eu senti muito, porque quando vocé
comeca a dar aula, cara, ai vocé tem que aprender tudo isso ai na marra. Os alunos, as
reunides pedagogicas das escolas particulares e tal. Mas é um sofrimento grande
depois. Mas... ndo. Nao ajudou ndo. Nao ajudou ndo, porque as que eu participei era
mais... o pessoal discutia mais era, era, era o... os processos pedagogicos de aula: a
didatica de sala de aula. Por exemplo, é: Qual é o que vocé usa diferente em sala de
aula? Dobradura, trabalhar com material concreto? Essas coisas ai. Mas como avaliar,
eu ndo me lembro de nenhuma ndo.

As formac0Oes continuas e continuadas ministradas pela Secretaria Municipal de
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Educacdo de Fortaleza (SME) para os professores de matematica contribuem
para melhoria dos resultados das avaliagdes interna e externa aplicada na escola?
Por qué?

N&o, a secretaria ndo chega ndo. O distrito chega. O distrito chega a escola. Vai uma
supervisora uma vez por més olhar como é que td&. Como ¢ que... Nao é? Mas pronto.
E s6 isso. Quem faz esse papel do SPAECE é o coordenador. O distrito vai... a pessoa
do distrito vai uma vez por més perguntar e conversa ais com a coordenagdo do que
com a gente. Do que com o professor. N&o, avaliagdo externa, ndo. Avaliagdo externa
ndo. Até porque eu acho que... Olha eu estava... Eu estudei aqui na URCA, no
Juazeiro. Entdo em 1999 eu graduei. Nao, ndo se falava... Eu vi falar, eu ouvi falar de
SPAECE na escola. Contribui sim. Contribui. Por qué? Porque nada é em véo. Nada é
em vao. Entdo mesmo que eu queria dizer aqui que nao contribui, era... Por exemplo,
eu participei, agora deixa eu lhe dizer. Como vocé sabe, eu sou resistente, entdo eu nao
Ia para formacéo de professores. A prefeitura nos deu o direito de n&o ir, entdo eu optei
para ir um semestre. Fui e ndo gostei. Nao era aquilo que eu... que eu pensava. Entdo,
no outro semestre quando veio dizendo: “Olhe, professor, vocé pode dar o direito de
ndo participar... vocé pode...”. Tanto ¢ que depois veio obrigando a gente a ir €,
mesmo assim, eu ia esporadicamente. Em relacdo a prova e a atividade? Avaliagdo, né?
E a forma do entendimento do que €, assim, do que é exigida na avaliacdo. A avaliacio
ela é exigida, ela tem ali os descritores, né? E ai, e ali o professor ele ndo tem
conhecimento do descritor quando ele vai trabalhar com aluno, ele vai trabalhar sé as
questBes, né, que tem aplicacdo. Aplicar aquele descritor e ele ndo sdo trabalhados,
porque ele pode... O que eu tenho conhecimento ¢ o que: ele tem um descritor 10,
“pa”. E ai dentro do conteudo dele, ele vai desenvolver aquele descritor, com que o
aluno saiba preciso saber o que... o que ¢ aquele descritor. Ele precisa ter o
desenvolvimento, né, do que é cobrado la no descritor. E até me recordo, me recordo o
nome como € que ¢é... Néo, o descritor é... como ¢ que se chama aquela a¢ao que tem o
verbo que tem no descritor? N¢, que ¢ o que €... Porque cada descritor... Pronto!
Habilidade é. Tem que desenvolver aquela habilidade e o professor ele ndo entendeu
isso, né? Mas por qué? Porque o professor também ndo tem conhecimento e até a
gente, nds achamos que formadores, também nédo tinham esse conhecimento. A gente
teve esse conhecimento, adquiriu um pouquinho desse conhecimento a partir do
momento que a gente teve acesso ao material, que a gente passou a trabalhar né? Entéo
0 que €é que eu acredito que falta isso ao professor. E um trabalho, né, que poderia ser
feito talvez até de forma estadual, né. Um... sei 14, um... Um curso a distancia, né¢?
Para o professor ter conhecimento, né? Hoje ja mais, né, isso ja acontece, ne. Antes
ndo. Hoje eu acho que um municipio ou outro ali faz algum curso, mas eu acho que
deveria ser algo pontual. Muito pouco, porque a... O que a gente viu de movimentacao,
realmente de formacdo de matematica foi a especializacdo, pelo menos no meu distrito,
né, nos dois, a gente conseguiu puxar muitos professores para ser presente dentro de
uma formagdo. Mas, no entanto, €... a formag¢do para resultado de avaliagdo externa ¢
muito pouco. Eu vejo muito pouco. E. Porque, as vezes, o foco nem é esse, sabe? E
muito... abrange muito, ¢ mais outro foco, ¢ um foco de metodologia, né? Que talvez
isso, querendo ou néo, possa influenciar. Mas vocé ter o qué? Oito formacGes durante
um ano, isso € muito pouco. Eu acho pouco. Com a frequéncia assim que ndo ¢ alta e
baixa. Eu ndo acredito que ela mostra o resultado é efetivo com relagéo a isso. Era. Eu
quando eu comecei a entender da prova, né? Eu fui procurando questdes porque ai...
Eu fui... O, eu fui comecar a olhar os livros, ai tinha SARESPE, SPAECE... Foi ai
que eu despertei. Entdo, assim, eu ja tinha... Eu ja tinha um banco de questdes
preparadas e ja se fazia todo um momento na escola sobre... sobre os auldes, né? Sobre
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ter... sobre ter a entrega de cheques no final do ano. Mas assim, ndo chegava muito a
mim uma cobranca da gestdo com relagdo a isso. “0, estou te oferecendo esse material,
td te oferecendo uma formagdo ‘assim assado’...” Nao, ndo, ndo tinha. Nao, na
formagao também ndo... Pronto, a formagdo ajuda o que? Porque a gente trabalha o
socio-emocional, né? Entdo, a formacdo, querendo ou ndo, ajuda nesse ponto do
professor ponderar o socio-emocional no dia de avaliacdo. Se mantiver calmo, né?
Naqueles, €... levar com mais seriedade, ter concentragdo. Entdo, ¢ mais isso, mas
uma formacéo especifica pra trabalhar avaliagdo? N&o! Heitor, eu vou fazer aqui um
balanco geral, certo? Desde quando eu era cursista, né, até o0 momento que eu sou
formador, ta certo? No momento que eu era cursista eu tinha muita dificuldade com
formacgdes, porque, assim, eu ndo via objetivo naquela formacéo, e teve periodo que a
formagédo, quando eu estava na regido 4 ainda, formacdo era solicitado assim:
Pediam... solicitavam quem poderia dar a proxima... conduzir o préximo encontro, né.
Entdo, achava uma coisa muito sem planejamento e sem condugdo, que me
incomodava muito. E era muito explicito em relacdo a formacdo, porque era nesse
formato e a maioria dos professores ndo via objetivo nenhum naquele momento. A
partir do momento que nods, que nos... que a gente comegou a conduzir a formacao
com o professor, né, com a professora (AC), né, sua amiga ai. E na conducdo
individual nos distritos, a gente deu uma cara a Secretaria, com (A C). Nos demos outra
cara para a formacdo, né, trazendo uma proposta diferenciada pra que pudesse chegar
realmente ao aluno. Ai, assim, trazendo a... Ndo querendo puxar o saco da, pro meu
lado... Fazemos uma forma¢ao que pudesse realmente melhorar tanto a pratica do
professor a... a chegar até o aluno que ele pudesse... uma aula melhor, uma aluna mais
atrativa, uma mais... que pudesse trazer uma motivacao pra ele, ta certo? Entdo assim,
o professor ia pra formacao, o professor se divertia com os desafios, se divertia com 0s
jogos, né. Eu, particularmente, usava muitos materiais feitos na grafica. Entdo tinha
aquela coloracdo, tinha aquela empolgada, e também queria reproduzir o mesmo pros
seus alunos, t& certo? Pode falar? Entdo eu via assim essa empolgacéo do professor né
em toda formacdo, em ta brincando se divertindo, né. Trabalhando assim o ludico, mas
também com o proposito de trabalhar o contetido especifico, € claro. Mas eu via que
muitos deles ndo levavam isso para o aluno. Divertia-se, curtia. Mas ndo deixava
chegar até o aluno. Né? Entdo eu via a diferenca entre aquele que conduzia esse
material até chegar ao seu aluno, o desenvolvimento do aluno, a satisfacdo. Porque eu
ia até a escola, acompanhava a aplicacdo dos jogos, né? Aplicacdo das atividades que a
gente propunha na... na formacdo. E eu via que os alunos estavam mais interagindo...
Interagiam mais, eram mais participativos. E também vi também o resultado em
relagdo a algumas avaliagfes. N&o todas, mas algumas avaliacbes a gente
acompanhava, t4 certo? Entdo foi um foi uma mudanga muito, muito legal, a propria
participacdo dos professores, nessa situacdo de ir pra formacdo. O numero de
professores que participaram da formacgdo aumentou. Era um percentual muito, muito..
muito bom. Tinha aqueles que resistiam ainda, porque, né... a gente sabe que todo ser
humano € resistente realmente. Mas assim, creio que a participacdo, o envolvimento do
professor cresceu muito, pena que alguns ndo deixaram chegar até o aluno. Mas, enfim.
O formato do ano passado pra esse, também né, eu vejo assim, pelo préprio
distanciamento, né, pela propria condugdo, que ¢é no... no aplicativo. E no meet, né? Na
plataforma meet. Entdo, eu vejo que fugiu um pouco da temética da matematica
especifica dos alunos, né? Trabalharam mais o socio-emocional, que também é
importante, claro. Mas ndo sé isso. Eu acho importante trabalhar o s6cio-emocional,
mas também o0s conteudos especificos daquela... Continuar com o trabalho que a
gente fazia, vinha fazendo, né, fortalecendo os dois lados né: o cognitivo e o
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emocional, né. Mas ndo! Foi mais emocional o ano passado. N&o gostei do formato, ta
certo? Reclamei, né. Mas o formato continuou, permaneceu. Ja esse ano nao. Nao sei
se foi pela minha reclamagdo, ou viram que realmente ndo dava certo... Ja chegava
especifica de matematica no préximo mddulo ja vai trabalhar ja. Fez também com a
matematica, né? Mas também eu acho que nessas duas condi¢cfes, a primeira e agora
com, com, com... usando as tecnologias, nés estamos ajudando o professor a entender
como que se funciona o Meet, como que funciona o Classroom, né, trabalhar mais
ainda o Whatsapp. Entdo sdo momentos diferentes que a gente pode contribuir tanto no
cognitivo e também utilizando essas ferramentas, ne, tecnoldgicas pra esse momento.
Entéo acho assim, que formagéo realmente ela traz realmente ganhos. A gente aborda
também, € como vocé falou no inicio, como nés falamos no inicio, a gente trabalha
também os documentos norteadores, a gente faz a leitura, né, faz a anélise desses
documentos, faz o planejamento baseado nesses documentos também, contemplando as
habilidades ¢ contemplando também ¢é... como eu falei pra vocé, a parte socio-
emocional, fazendo esse... esse caminhar junto entre o cognitivo ¢ o socio-emocional,
né, no planejamento de duplo foco. Entdo acho que a formagdo é o momento de
informacdo também, né. A gente informa muita coisa 0 que que ta4 acontecendo
realmente. Entdo eu acho que agrega muito na préatica do professor. Que o professor
repense, aquele professor mais tradicional realmente. Entdo eu vi mudancas
significativas em relacdo a esses professores que eram realmente tradicionais, né?
Depoimento de professores que trabalhavam realmente de uma forma na escola
particular e trabalhavam na escola publica totalmente diferente. E viu o resultado da
aproximacdo entre esses alunos da escola pablica a gente sabe que € deficitario né? As
escolas “top”, né? Mas se aproximou muito com esses, com esses... com essa ajuda,
com esses jogos, materiais muito proativos. Entdo acho que a formacdo realmente
quando ele leva para o aluno, acho que traz resultados significativos realmente. Ai a
gente traz isso, né, do descritor, a importancia dele. Eu fiz até pra eles ai uma, uma...
paralelo entre o descritor do SPAECE e o SAEB, né, pra ele, onde é que eles se unem,
onde é que eles se encontram, né? Fiz até um instrumental pra eles fazendo esse
paralelo. “Se esse aqui der ‘1’ que equivale a qual?”, né? A gente faz a anélise de itens,
né, explicando o que que é comando, o que ¢ enunciado, o que.. Quais s3o... 0 que que
é descritor, 0 que que é distrator. Entdo a gente faz toda essa ideia para o professor pra
que ele possa também as suas avaliacdes internas baseados ja nesse, nesses critérios, a
gente ndo aprofunda, né? A gente ndo é muito rigida em relacdo a isso. Mas ter a
no¢ao, né, do que ¢ que ¢ comando, do que ¢ um suporte, por exemplo. “Quando ¢ que
eu devo colocar um suporte?”, “Sera que qualquer suporte funciona?”, ou se ¢ um
suporte que realmente da que possa ajudar o aluno a resolver o problema. Isso também
¢ dado nas nossas formacdes, ta certo? Eu acho também importante ele ter nogédo de
tudo isso ai, que as vezes ele pega uma avaliacdo externa, né? Tem todos esses
critérios, né, de... de enunciado, de comando, né, de... de suporte e as alternativas, n¢,
com distratores e o gabarito. Entdo, ele tendo essa nocéo, ele participa da formacao,
entdo ele ja sabe o que que acontece, realmente, né? E s6 ele procurar um pouco mais
de estudo e procurar... Porque eu costumo dizer ao professor assim, 6: “Vocé pode
fazer mil avaliacdo, até vocé pode fazer trabalho, mas vocé tem que fazer uma
avaliacdo que tenha que siga esse modelo de avaliagdo externa. Porque, escolha uma
s0, uma bimestral, uma parcial e siga esse modelo, né? De comando... Porque nesse
molde de avaliacdo externa, porque ja da o ritmo pro aluno. O aluno ja vai se
acostumando com esse formato de avaliagdo, ndo é? N&o sO aquelas que sdo questdo
aberta, né. Ou entdo, aquela: Arme e efetue. Aquela... entdo botava as questdes 14,
marcar V ou F é o que eu mais faco pra eles. Mas eles ndo quer trabalhar umas
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questdes mais rebuscadas, uma analise das questbes, com prestadores, com todos
aqueles critérios que a gente trabalha isso com o professor nas formagdes...Tem que
adaptar né. Os alunos se comportam meio diferente, né. Ele que sabe como € que se
comporta a turma dele, né. Acho que ele deve chegar até o aluno sim, né, porque o
aluno tem que vivenciar esse momento. Se ele gostou, entdo porque ele ndo vai replicar
para o aluno, né? Entdo ndo vejo por que ndo, né. Nao quer ir na gréfica, ndo quer
gastar dinheiro. Eu gastei muito dinheiro com esse material, mas ndo me arrependo,
porque foi um investimento. Ele pode fazer, construir com os alunos, pode né... uma
cartolina que a escola tenha, um EVA, uma coisa assim. Mas uma boa parte pedia
também que eu imprimisse na gréfica e me dava o dinheiro, e eu levava pra eles. Eles
aplicavam e era assim, sucesso. Jogos maravilhosos, Heitor. VVocé precisa conhecer
nossos jogos, certo? Os meus sdo caprichados e eram feitos na grafica, t& certo?
Matéria eu gastava um dinheiro dessa bolsa ai maravilhosa, pessoal tanto reclama que
ganha dinheiro demais, 420 reais por més. Meu Deus do céu. Nao, ndo, ndo. Nem tinha
formacdo e nem tinha também material dado pela escola ou pela prefeitura, entendeu?
A gente ¢ que fazia o material. Tinha na internet, pesquisava, né, os... Alias, eu nunca
vi uma prova do SPAECE. Nunca. A gente ndo podia nem olhar pra prova. Ai eu que
pedia aos meninos, malandramente, eu pedia que cada um decorasse uma questao pra
me passar pra pos... no futuro eu preparar o material. Sim. Pode, pode contribuir sim!
Inclusive. Eu acho que ja tem uma tendéncia de inovar, inovar a forma de abordar o
conhecimento do aluno e de levar o aluno... de levar ao aluno o entendimento de
determinado contetdo, entendeu? J& existem ferramentas assim que sdo muito
trabalhadas nas formagdes. O professor usar uma... uma metodologia diferenciada. Ser
aquela maneira ndo de chegar ao quadro, escrever um monte de questdo, né? De
contextualizar, de procurar fazer o aluno se interessar pelo... pra, por aprender, por
aprender aquele contetdo.

Vocé conhece alguma proposta por parte da SME que possibilite uma interacao
entre a avaliacdo de institucional de sala aula e a avaliagdo do sistema de rede?
Vocé acha que é importante?

Primeiro eu tenho que lhe dizer... Primeiro que... Primeiro eu tenho que lhe dizer que
eu ndo valorizei a formacdo que vocés oferecem a gente, entende? Primeiro, eu tenho
que lhe dizer isso. Certo? Agora, nas poucas que eu... que eu fui ajuda. Nao ¢ bem... A
realidade ¢ muito diferente. Eu vou dar um exemplo: O... o rapaz pegou uma corda e
disse “Vocé vai falar da reta numérica?”, mas ai ndo é avaliagdo, isso ai é didatica,
professor. O rapaz passou a formacdo todinha falando de como eu poderia melhorar a
minha didatica, né. Ele ndo falou de avaliacdo. Eu passei seis meses com essa, com
esse formador, né, e ele ndo... ele, ele ia para a formagao e ele dizia: “Olha, gente, aqui
a gente vai falar abordar apenas uma melhor estratégias, metodologias de como
conversar com um aluno. Mas nédo chegou a avaliagdo. Ndo se discute ndo, Heitor,
avaliacdo ndo. Sabe por qué? Porque tem l& no diario. Quando a gente pergunta “E a
avalia¢do™?”’; “Leia seu diario, professor”. Ai tem 14 dizendo. Ai eu vou ler o didrio e
faco... E, faco dentro da minha maneira, que eu entendo que é mais humano para o
aluno, porque eu penso que avaliar ndo pode punir. Avaliar ndo € punir. Talvez seja
outra discussdo, mas ndo €... Ajudaria muito se a SME fizesse formacao para nos
ajudar a avaliar. Se é que ndo ja tem né? Mas eu. Nao chegou até a mim. Pelo menos na
escola. E bom, porque é uma avaliagio a nivel estadual aonde a gente vai, né, ver
realmente como é que td o ensino. Tanto o ensino de matematica como o ensino de
lingua portuguesa. Querem agora abrir pra outras, né? Disciplina como a provinha
Prova Brasil. Nao sei se ainda vai chegar agora no nivel de SPAECE, né. Mas é muito
bom, porque a gente, como eu falei numa pergunta anterior a questdo da unidade, né? E
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o professor ele precisa conhecer, ele precisa conhecer. A gente vé muito... Dando
formagcdes. As vezes a gente da uma formagao particular, ai nos municipios por alguma
editora. E la 0 pessoal eles... eles t€ém essa cultura ja ha bastante tempo. Mas Fortaleza
ndo. Mas muitos municipios tém inclusive municipios vizinhos eles tém uma
concorréncia entre eles pra saber qual deles vai ter um resultado melhor. Entdo os
professores eles fazem parte do processo, né? Entdo eles conhecem realmente o que é
aquilo ali, o que ¢ que vai ser trabalhado. E pra gente... a gente, né? Uma formacgao a
gente iniciou. E claro que, né... Isso ai ndo é todo nosso... O SPAECE nio é da
formacdo, ne? Assim, a ideia de levar ndo € a formacdo, mas a gente, na medida do
possivel vai trabalhando com o professor, vai levando e a gente vé quao é interessante
o professor ele ter o contato. Agora precisa mais, né? J& melhorou bastante, mas a
escola precisa mais, né? Porque a escola ela, ela pega o que? Comeca o processo, chega
proximo a avaliacdo, né? O dia da aplicacdo da prova e comega: “Nao, ndo pode faltar”
e traz uma lembrancinha pra crianga, para o aluno, né? Para adolescente. “No dia da
prova, venha pra prova. Vocé vai ganhar um Kitzinho, um kit” e acaba ja trazendo pra
crianga: “Nao, eu vou fazer a prova porque eu vou ganhar um kitzinho, vou ganhar um
chocolate, uma caneta”. Assim, eu t6 dando s6 um exemplo. E eu acho assim, que a
cultura, né? Tem que ter desde o inicio, né. E com a... ¢ com a BNCC, com a TCRC
isso vai é... facilitar, porque antes, o que acontece? O que antes era cobrado, né, os
descritores, né? Que antigamente chamavam né, os descritores que eram cobrados na
avaliacdo do SPAECE, o professor era totalmente fora da realidade do que o professor
trabalhava né? Os contetidos, né? Entdo o professor comegou aquela cultura de que...
Eu ja tomei conheci... Vi, presenciei o professor fazendo com que o aluno decorasse o
descritor: 0 T21, o T30 e o aluno saber. Mas isso ai ndo importa. O que importa é o
aluno saber, né, como trabalhar aquele descritor, usar aquele descritor. Como € que ele
vai resolver uma situacdo problema com aquele descritor, né? Mas teve muito isso.
Enquanto, eu acho que com a BNCC ou TCRC, isso vai, né, vai unificar a gente tendo
assim um padrdo e vai. A tendéncia é melhorar bastante. Eu fico triste porque a gente
vinha num caminho, vinha caminhando tdo bem antes da pandemia. Os resultados, né?
Até nos anos finais estava comecando... A gente teve uma melhora no ultimo SPAECE
2019, e agora a gente vai voltar de novo praticamente a estaca zero, né? Porque vai ser
um buraco ai vazio, né, por conta disso. A especializacdo ela conseguiu resgatar muito
professor, entendeu? A gente ndo sentiu. Ndo se tem uma frequéncia boa na formacao
Mais PAIC quando era presencial. Certo? E o que aconteceu dentro da especializacao
enguanto a gente tinha 15 professores ou menos, na especializacdo a gente encontrava
35... 37 professores. Entdo € um grupo muito grande, né? Assim e que acaba. Era uma
frequéncia maior. Era uma frequéncia de duas vezes por semana. E 16gico que é... que
é uma formac&o mais puxada, ndo é? E uma especializacdo. S6 que acaba que 0 grupo
vai se familiarizando, vai... vai perdendo a timidez vai se sentindo mais a vontade.
Diferente do Mais PAIC, que € uma vez ao més e que aquele publico mais timido.
Entdo fica um encontro assim mais casual... assim, mais formal. Enquanto o outro
grupo maior se sentir mais a vontade de falar, sentia mais a vontade de se expor. Nio...
N&o tinha implementacdo de... Ndo entendi ndo. Tipo, 6: Na época que... A gente
fazia assim. A gente, a gente... A gente... Nao, era SPAECE e tem outra prova
também, né. Qual a outra prova? OBMEP, também, né? OBMEP e Prova Brasil.
Pronto. OBMEP que a gente ficava com a prova, né. Ai nas semanas seguintes a gente
ficava resolvendo com os alunos, entendeu? Dentro do conteudo que vocé estava dando
se tinha intersecdo. Ai eu tirava assim, por exemplo, cinco dias... cinco aulas, eu tirava
uma ou duas aulas pra resolver com eles e chamar atengdo: “Olhe isso aqui foi dado no
dia tal, foi dado no ano tal”. Isso a prova OBMEP, né? e a prova Brasil. J4 o SPAECE
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ndo. Ninguém tinha, ninguém tinha... Ninguém tinha contato, né, com a prova. Mas a
gente depois quando passava, no ano seguinte, a gente ficava dando uma cutucada no
aluno: “O, proximo ano vai ter de novo. E tal e tal. O nono ano se prepara, o quinto. ..
O sexto ano se prepara que vai ter de novo”. Ndo. N&o ajudou ndo. N&o ajudou néo,
porque as que eu participei era mais... o pessoal discutia mais era, era, era 0... 0S
processos pedagdgicos de aula: a didatica de sala de aula. Por exemplo, é: Qual é o que
vocé usa diferente em sala de aula? Dobradura, trabalhar com material concreto? Essas
coisas ai. Mas como avaliar, eu ndo me lembro de nenhuma nédo. Rapaz, a gente discute
isso ai ndo na reunido ndo, na formacdo ndo. Nunca discutiram SPAECE. Cara, eu
acho, eu acho... Eu acho importante, sabe? A aplicagdo do SPAECE. Agora a Unica
coisa que eu fico assim, eu fico “P” da vida, fico... Ndo aceito: E porque a gente n&o
tem, a gente ndo tem acesso a prova do SPAECE, entendeu? Que tipo de questdo que
ela vem. Ai se tivesse acesso, a gente trabalharia melhor com o0s nossos alunos,
entendeu? Todo concurso, todo concurso do Brasil inteiro, a gente tem acesso as
provas anteriores. No SPAECE néo tem. E importante? E demais. Por qué? Porque o
aluno, ele se prepara pra aquela prova. Ele estuda. Ele forma grupo de estudo em casa.
E... pela internet, pelos grupos de Whatsap. Ele... A escola fazia grupo de estudo
depois das 5 da tarde, entendeu? E importante isso ai, por que... movimenta a escola.
E... Agora o stress, né, da seriedade que o pessoal tem demais na escola ¢ muito chato,
entendeu? Quer dizer que o aluno. Um “alunozio” de 600 alunos... 600 ndo, sdo 4
turmas de... Sei 14, 180 alunos, faltar 2, 3 alunos, o pessoal é um stress, uma loucura a
escola. Por causa 3 aluno. Devia ser tirado esse item ai deles. E é importante, porque é
uma prova externa. Toda prova externa ela movimenta a escola, pode ser SPAECE,
Prova Brasil, IFCE, entendeu? Quando a escola se envolve nessa prova externa, e é
bom porque vocé vai provar né? Vocé ta tendo o feedback do que vocé ta ensinando.
Se o seu aluno ta aprendendo, se o seu aluno ta... estd valorizando o seu trabalho,
entendeu? O aluno vé gque o0 gque vocé ta ensinando é importante |a fora, t4 entendendo?
Néo fica sé naquele mundo de escola. Entdo vai para 0 mundo que é externo a escola.
Isso é muito bom esse feedback externo, entendeu? Agora a Unica coisa que eu acho
ruim do SPAECE ¢é s0 isso, vocé ndo tem acesso a banco de questdes. Mas eu acho
muito importante, muito importante externa. Movimenta a escola, movimenta o grupo
de professores, né? Diretor trabalha. Hahaha. Ndo. N&o € a solucdo. Melhora, porque a
gente, a gente incrementa a gente faz aquele movimento do aluno de estudar do aluno
estudar pra aprender. A gente incentiva para o aluno fazer grupo de estudo, fazer...
Estudar na escola, em casa. Formar grupo de estudo na escola depois do, do... tempo
que acaba a acaba. Isso ai melhora. Acho que o aluno, ele tem que ser sempre
incentivado, ndo interessa qual é a fase que ele esteja, né? O aluno incentivado, o aluno
cutucado, né. Ele, ele melhora muito o aprendizado e melhora a escola. Por exemplo, a
gente fez o grupo de... do IFCE. Rapaz, foi uma loucura a escola. A gente ia fazer
também o grupo do SPAECE, s6 que a gente entrou em greve, né. Foi, entrou em
greve, entrou essa pandemia ai. Ai a gente... Acabou com tudo. Fica até dificil dar as
aulas, né. De cobrar alguma coisa pelo... Mas a gente ta fazendo grupo de estudo pra
essas duas coisa entendeu? Pra que... Pra que... Pra sacudir a escola, entendeu?
Movimentar a escola, pra que o aluno estude e saia desse marasmo sé de decoreba e
copiar e resolver. Ndo. N&o sdo muito diferentes ndo. Existe uma aproximagéo. Tem
uma, uma... uma diferenga relativa sabe? Claro. Por qué? Porque avaliacdo externa, ela
se baseia no que de fato aquele aluno tinha que saber, né? E a avaliacdo interna, o que
acontece? Ela se aproxima, ela usa pardmetros da avaliacdo externas, pra avaliar o
aluno internamente, pra que o aluno va se familiarizando com aquele tipo de avaliacao.
O nivel é um pouco diferente. A gente sabe disso. Mas ndo é uma realidade distante,
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assim, de forma absurda. Entendeu? As avaliagdes internas, elas tomando por base as
avaliacOes externas. Ndo. Hoje ndo tem nenhuma possibilidade. Hoje vem tudo pronto
da SME e o professor tem que se encaixar naquilo. Eles ndo abrem mdo pra essa
mudanga.

BLOCO 3

Atuacdo do SPAECE no contexto da prética (Politica de Implementacgéo das
AvaliacOes de Largas Escalas)

Em sua opinido, como a politica do SPAECE esta sendo recebida e como esta
sendo implementada?

N&o, abre ndo. De forma nenhuma. N&o abre. O professor ele tem que preencher um
formulario de num sei quanto... Todo ano! Ou ¢ de dois em dois anos. Ndo SPAECE ¢
todo ano. Parece que a Prova Brasil que é de dois em dois anos. Entdo o professor ele
tem que preencher o... o professor ele tem que ficar na sala de aula em... Primeiro, o
professor, ele tem que ensinar em 3 meses 0s 4 anos, né? Ai tem um monte de
descritores, ndo ¢? Eu... rapaz tem blog... tem blog. Rapaz ¢ lindo. Eu pego as
questdes e vou: “Olhe gente. E... é...t4 aqui, 6, vamos resolver ai. Uma questdo dessa
vai ta”. E fico resolvendo o... as questdes. Agora, o professor serve para isso. Eu
posso... Eu ndo posso nem ver a prova! Como é que eu vou... Eu ndo me... E tipo a
OBMEP. A OBMEP. Eu s6 faco corrigir, eu s6 faco corrigir. E tipo assim, entre aspas,
né, por que... Mas ¢ bem parecido, é, porque a avaliagdo ¢ outra avaliagdo externa e
ndo t4 na sua pesquisa. A tua pergunta é: Nao permite o professor, ele ¢ apenas... Ele
tem que... Ele tem que convencer o aluno a td na sala no dia da prova, tem que
preparar o aluno, ndo é? Preparar o aluno. E tem que ta no dia, ndo pode faltar no dia.
Se ele adoecer, ele ndo pode. Ele tem que ir doente sé para preencher o questionario.
Porque ¢... E algo assim, o SPAECE ¢é de uma for¢a na escola, é de um poder ¢ a
gestdo e ela td& muito apropriada desse poder, sabe? Ela sabe da forca que tem o
SPAECE, porque vai é.... Se tiver boa nota, € importante. O distrito destaca. Ai tem
aquela historia do... o melhor distrito... A escola foi a melhor escola do... da Regional
5 todinha: Té& tudo no verde! Ta no verde ali no papel, ndo é? Mas na aprendizagem
mesmo sera se ta tudo? Eles ficam 1a... Tem o intermediario, o critico, 0 muito critico.
Eu ndo sei se essa a pergunta o professor. Meia culpa pra mim. Mas olhe: antes de eu
saber pela escola, aparece na televisdao: “Aluno do nono ano de matematica ndo
sabe...”. Antes de a escola me passar, ¢ noticiado em letras garrafais nos jornais
escritos e na televisdo € noticiado pro Brasil todo que o aluno ndo sabe. E se for a
Fortaleza é pra cidade toda, vocé ta entendendo? Usa isso contra a gente. VVocé parece
que ndo ta compreendendo. Era pra escola... Era pra esses resultados serem divulgados
depois. Primeiro vai para imprensa, depois chega para escola. Eu fico sabendo que o
meu aluno nao sabe de nada pela televisao, pela... pelo jornal. E ai, eu como professor,
como ¢ que eu me sinto? E bota 1a... e outra coisa, ainda tem outro problema que néo
abordei aqui: SO é importante Portugués e Matematica! Historia, Geografia, Inglés,
Educacio Fisica, Ciéncias ndo é importante nio. E s6 importante... E outro absurdo do
SPAECE. Eu concordo, professor ele, ele as vezes, né? A forma que é imposta ao
professor em sala de aula. Muitas das vezes eu estava em sala de aula e de repente
chegava, né, a coordenacdo. Isso logo no inicio. “O, tem que aplicar essa avaliagdo
hoje aqui na escola”, né? Mas ai, vocé: “Mas que avaliagdo ¢ essa?”’. No inicio
ninguém conhecia ninguém sabia. Nao tinha conhecimento. E vocé “pa”, tinha que
aplicar, sendo que ¢ algo tao é... valoroso, né? Tao... Os resultados vocé... tem... vai
apresentar como se ta a escola, né? A questdo dos indices, né? A questdo do IDEB, ne?
Dependendo de qual avaliacdo externa a gente esteja falando. E ai muitas das vezes
chegava desse jeito, né? Se um professor vir, 0 professor ndo sabe né? O professor
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mesmo ele ndo vai dar valor. O professor mesmo ele ndo vai levar a serio a aplicagédo
duma avaliacdo daquela. E a mudanca maior, Heitor, né agora que vinha, né? E assim,
nao, ndo tem tempo. Era o conteudo, ai passou a ter que trabalhar de forma... trabalhar
os descritores, as habilidades, ai depois vem o sdcio-emocional. E agora vem né, com a
BNCC e o DCRC, que ndo é mais o contetdo que vai ser trabalhado, que realmente
vao ser sO as habilidades, né? E os contelidos tdo dentro daquelas habilidades, né?
Vocé vai... né. E algo assim muito para o professor botar isso na cabega do professor.

Mas assim, mas assim, Heitor. Pra manter a conversa, né? Como se fosse uma boa
conversa, ne? Eu vejo muito assim: chega a ideia da educacdo integral, chegam as
propostas, né? Boas. Como vem o caso do... da ideia do... da ideia ndo! Da
implantacdo da politica do SPAECE. Muito boa. Chega o projeto Professor Diretor de
Turma, mas no fim das contas nossas avaliacfes? Entdo, entdo assim: € como se a
gente quer avancar, mas no final nosso produto final ndo ta casando. Alguma coisa nao
t4 casando com a outra. Entdo a gente tem ainda um sistema que exige que vocé tenha
conteudo, mas por fim a gente tem uma leitura que... que quer um ensino mais baseado
na educagdo integral. Entdo assim, tem coisas que ndo se encaixam ai no meio do
caminho. Nio, s6 isso mesmo. Por mais que a gente... eu visualize muito mudanca, né?
nos sistemas de avaliagdo. A gente vé. Eu vi muito o ENEM, eu acho que eu presenciei
muito, porque foi na minha época: O ENEM mudou muito o sistema de avaliacdo, né?
Saiu de uma prova totalmente tradicional, que eu lembro muito a prova da UFC era
totalmente tradicional e ai chegou o ENEM com um negdcio contextualizado, né?
Com... com textdo pra se responder. Se vocé compreender o texto, mas mesmo assim o
gue sdo mitocondrias e organelas? Nao deixa de ser conteudista. E o que é principal. O
que € o principal pra se aprender dentro da escola, né, ainda ndo é se enxerga. E o
sistema: entrar numa universidade hoje em dia, é um sistema de selecdo conteudista, as
avaliagOes externas elas séo conteudista sim. A gente vé, sou muito diferente como as
avaliacdes do PISA, eu ainda acho as avalia¢cdes do PISA um pouco mais diferenciada.
Consigo enxergar, porque ja ndo requer contetido, requer ¢... maturidade de, né,
manipular os conhecimentos. Eu ja vejo assim. Entdo se a gente seguisse para essa
linha, né? Eu acho que seria bem mais interessante. E ai foge né? Empreendedorismo
na escola nao existe, né? Constru¢ao do... do... Também nao existe. Entdo assim
muita coisa ainda foge dessa da questdo do que ta escrito nos documentos que a
educacdo integral. Eu vejo muito assim ainda. Mas eu acho que é muito lenta, a
Educacdo sempre foi um processo muito lento, né? O SPAECE sempre existiu, né?
Assim... Desde que, desde que eu me entendo como professora, ele sempre... Eu fui
tomar consciéncia dele um pouco tempo depois. Engracado isso. E ai eu criei meu, ne,
e eu senti que nessa gestdo do... Quando foi comecou a gestdo do Roberto Claudio e
isso foi mais cobrado. Principalmente no momento na segunda gestdo... ¢ de ter
resultados de querer o resultado mais que se tivesse a evolugdo. Principalmente no
nono ano, que se nao existia. Essa cobranca nao existia. Era “Dé sua aulinha normal”...
Nao tem... Hoje ¢ um dia de uma prova: deixa os meninos fazendo essa prova. Entdo,
assim, eu nem entendi o que era aquilo. Quando foi mais assim acirrada essa vontade
de “Nao, vamos agora privilegiar a aprendizagem dos alunos”, foi que eu passei a
entender o que era 0 SPAECE, né? E a preparar meus alunos melhor para aquele
momento, tanto de fazer a prova, mas era meu como professora, porque eu queria ver
resultados, entendeu? Virava como se fosse uma competi¢do, né? Eu tinha... era a
professora da manhd, tinha o professor da tarde e eu queria que os meus resultados
fossem melhores do que o dele. Entdo era, e tem isso também, né? Era... era... era
uma... Era uma questdo de ego. E quando a gente via que o resultado da escola era o
primeiro, ai que a gente acirrava... Entdo assim... isso eleva mesmo, sabe? “Eu
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consegui”, né? “Eu fiz parte disso”. Mas consciéncia... t4 ok. Eu t6 com 11 anos de
prefeitura ha dois anos na formac&o. Eu fui entender o que era SPAECE depois de seis
anos, né¢? Nessas ultimas... Foi mais ou menos isso. Mas assim, ¢ dificil, ¢ por isso que
eu lhe digo: vem a cobranga do distrito para o gestor, mas o0 gestor repassar isso para 0S
professores ¢ ai que emperra. E...Eu acho que a metodologia que ¢ aplicada é a justa,
né? Assim, ja que eles querem algo que seja fiel aos resultados, né? Mas assim, com
relacdo a conteddo de questdes, né? Sim! Porque é como eu lhe disse: querem um
formato, mas no fim se avalia outro. Entdo ¢ que se choca totalmente né. Entdo...Vou
dizer da época de escola, né? O que é que chegava até mim? Era o resultado final do
SPAECE. Entdo era o unico resultado que eu conseguia enxergar. Era o valor final. Ou
subiu, ou reduziu né? A escola na época sempre era um dos 6timos resultados dentro
do distrito, gracas a Deus. Mas era s6 isso que chegava a mim. Com esse... com essa
gestdo... essa ultima gestdo, o que ¢ que eu realmente fazia? Chegavam 14 as
avaliacOes, as ADR e a gente ¢ fixado em cima dos descritores de menor indice. Entéo
ai eu consegui enxergar os descritores, porque ja era avaliacao toda preparada, né? E ai
eu comecei a fazer isso por conta propria, né? As minhas avaliacGes ja eram baseadas
em descritores. Entdo eu trabalhava contetdo... contetido em si, até porque o descritor
ele ndo trabalha... ele trabalhava bem especifico, mas que precisa de todo um pré-
conhecimento, né? E ai eu conseguia trabalhar ja os descritores dentro das avaliacbes
e... E dentro das ADR eu conseguia analisar, mas da prova em si do SPAECE externo,
era soO o resultado final. Nao chegava mais nenhum outro tipo de avaliacdo externa nao.
Demais, porque vocé, pelo menos assim... Em minha opinido, vocé comega enxergar a
implementagdo do SPAECE muito pouco, né? ‘“Nao, isso aqui ndo tad sendo
compreendido”, eu tenho que fazer alguma coisa por esse contetido, né? E... vocé...
Eu queria ter indices bons, entdo eu procurava melhorar. Eu acho que, as vezes, ndo €
nem contetdo: é maturidade. Por isso, que eu acredito que deveria ser desde o inicio
para que se aprenda. E sentar, ver... Tipo, eles ndo tém o respeito pela avaliagdo,
entendeu? Eles ndo entendem o que ¢é aquilo. VVocé tem que plantar um terrozinho na
cabega deles, porque sendo eles... eles faltam, eles ndo t€ém o minimo para eles aquilo
ali e nada é a mesma coisa. Entdo, assim, se eu puder sentar ali marcar qualquer um, eu
vou marcar. Entdo assim, a gente tem que incutir neles toda essa questdo e meter um
pouquinho de medo também: “O, se... se ndo vier, ndo recebe o certificado”; “Voceé vai
ter que repetir o nono ano”. Entdo assim, falta maturidade para respeitar o momento de
prova. SO isso. eu acho importante, né. Assim, a propria ADR, que eu considero uma
avaliacdo realmente muito importante, né? Por qué? Porque da um retrato da turma, né,
da um retrato do aluno. E eu vejo que um descaso tdo grande com algumas escolas né,
algumas, né, em relacdo a ADR, porque aplica na hora que quer, aplica outra pessoa,
né. Nao tem aquele compromisso de... de separar um dia especifico pra aplicacao
daquela ADR, porque € uma avaliagdo realmente importante, né? Na hora de inserir
resultado, qualquer pessoa vai inserir. Insere de forma errada, porque isso ai eu tenho
certeza que acontece isso, eu ndo to falando aqui de achar ndo. Acontece realmente
isso. Inserir os resultados de forma errada, porque quem inseriu foi uma pessoa que
ajuda num sei aonde... Exemplo de escola que eu acompanho isso. Entdo assim, se
uma avaliagdo dessa, né, que ndo tem essa premiacdo toda, né. Ai o pessoal ndo leva a
sério. Entdo, a partir dai, deles comecar a ler a sério, desde esse momento, né? Seja
ADR, seja avalia¢des internas, pra que crie esse clima de importancia das avaliagdes na
escola, né. Sabe que avaliacdo em si, s6 o instrumento ndo € tudo ndo, mas é todo esse
contexto, né, toda essa preocupagdo, né. Assim, tem umas escolas aqui no nosso
distrito que ela sempre ta nas cabecas ganhando prémio. Desde que. Mas o que que
acontece: Ela ja se preocupa desde o final do ano. Depois da prova, ela ja se preocupa

236



com o professor que vai trabalhar, vai colocar naquela turma: se vai ser 0 mesmo, se
vai ser outro que melhorou. A preocupacgdo j& comeca j& depois da prova, até com o
professor que vai conduzir aquela turma, né. Turma do quinto ano, porque a escola vai
até o quinto ano. Quem € que vai conduzir aquela turma, né? Entdo ai, a partir daquele
ano ela vai trabalhar com alunos, sempre trabalhando, né, os conteudos direitinhos,
sempre avaliando os alunos, perguntando, entdo assim: € uma escola que sempre té
ganhando, mas ta vendo o resultado como um todo. Sabe? Ta tendo intervencdes, ta
tendo uma visdo geral para o proximo ano. Entdo é uma escola que vai continuar
sempre assim, porque a gestdo e o grupo de professores sdo comprometidos de modo
geral, ndo é sO pontual. Certo? Acho isso tdo interessante nessa escola, que eu
acompanho e gosto muito da escola que a diretora antenada com o professores, com a
sintonia. E muito legal.: “Avaliagdo Diagnostica de Rede” (Sigla de ADR) Ela é da tua
equipe a que faz avaliacdo, a minha amiga Sandra. Se tu nao souberes isso ai, eu vou...
Eu sei, mas é... Avaliagdo diagnostica de rede que acontece trés vezes durante o ano,
né? A de entrada, a intermediaria e a final. SO que esses dois anos ndo tao acontecendo
por conta da distancia. Mas acho que era importante se fizesse uma avaliagdozinha
online, mas essa nao ¢ minha ossada nao, né. Nao vou me meter nessa...Eu acompanho
a aplicagdo da, da... das avaliagdes, né. A gente vai pra escola, fica 14 o dia todinho na
escola acompanhando esse movimento “todin”, recebendo os aplicadores, a gente fica
acompanhando o diretor. Quantos alunos chegaram a gente faz um levantamento total
em relacdo ao numero de presentes, de auséncia dos alunos, 0 motivo gque se ausentou,
se t&4 doente, se tem atestado, se ele é aluno especial. Entdo, a gente faz todo esse
movimento, né. A gente... A nossa equipe, né, a nossa chefe faz um planejamento e
divide a gente tem todas as escolas. Todas as escolas do distrito trés estejam
acompanhadas nesses momentos, né? E, assim, eu vejo que 0 movimento em relacdo ao
SPAECE é um movimento muito intenso. T4 certo? E um movimento muito intenso, as
escolas realmente se empenham. Por qué? Por conta da premiacdo também, ta certo?
N&o vou dizer que nao é por conta disso, porque € por conta disso. Mas até acho que,
assim, o prémio que o IDEB da pra gente, né, por conta dos indices, né, porque é uma
coisa mais macro, né. E um... é um planejamento mais macro, que é em relagio a
Federal, né. Entdo assim, o IDEB, né, vai melhorar o qué? E a qualidade da escola? E o
que vem de melhor pra escola? Vai ampliar algumas politicas? O objetivo seria esse,
né? Mas eu vejo que a valorizacdo € muito maior em relacdo a SPAECE do que a
propria Prova Brasil, t& certo? Essa avaliacdo do SAEB, ai. O movimento em relacéo
a0 SPAECE é muito grande, ta certo? E porque que ela... Como ¢ estadual, né? E s6
no nosso estado, a gente vé também aquela rivalidade entre as escolas do proprio
distrito e com as escolas entre Fortaleza e os municipios do interior, né. Entdo tem essa,
tambem tem esse lado de rivalidade assim... de quem vai se destacar, quem vai sair
melhor, né? Muito maior do que em relacio a essa avaliacio externa nacional E, a
gente tem um checklist no nosso distrito. Acho que todo distrito tem um checklist. A
Secretaria também, alguns técnicos da Secretaria acompanham também, ndo sei se
vocé ja acompanhou, mas alguns acompanham essas avaliacdes, ta certo? Tem um
checklist em relacdo ao desempenho da escola, a organizacdo, né, a participagdo do
grupo gestor. Entdo a gente ja faz isso dai nas avaliagdes. Entdo, assim... vejo que a
gestdo, o papel dela é na organizacdo geral da escola, certo? Na condugdo, na
organizacdo da sala, organizagdo do horario de lanche, tudo isso ai fica programado
bem direitinho pra ndo ter... Porque a gente sabe que algumas turmas fazem essa
avaliacdo, vocé sabe mais do que eu, e outras tdo ainda em aula normal, né? Nao tem
aquela... Acho que deveria ser um dia importante, né? Eu ndo vejo porque nao liberar
0s outros alunos nesse dia. Deixava sO aquela turma especifica que vai fazer aquela
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avaliagdo. Nao vejo, porque um dia s6... Nao vai interferir na carga horaria real do
aluno. Entdo eu acho que deveria ser uma organizagdo maior em relagcdo a isso, em
minha opinido, ta certo? Sem interferéncia dos outros alunos, mas a diretora ela, ela
procura diferenciar o horario de lanche desses meninos, das outras turmas, né? Que ndo
tdo fazendo prova pra nao atrapalhar a prova, ta certo? Assim, a recep¢do que ela faz
com, com, com... com os aplicadores, né? Ja indicando pra eles tudo direitinho como é
que t& acontecendo, né. A separacdo dos alunos especiais coloca numa sala também
especial. Ela faz uma, um relatério de quantos alunos ja tem esse laudo, né, porque isso
ai necessario pra que ndo contabilize esse aluno como um aluno normal. Mas assim, em
termos de na prova em si, mudar alguma coisa eu ndo vejo muita autonomia da direcao
pra isso ndo, né. Porque o aplicador j& chega, j& sabe qual é a prova que ele vali, ja sabe
qual é que ele vai ficar, e vai pra aquela sala la e conduz a prova. T4 certo? E, na
verdade, existem as criticas, né? Porque assim, a SME hoje, ela ndo deixa alternativas.
Quanto a essa politica... e numeros. Eu até disse isso no momento que eu fui
exonerado, né. Eu falei sobre isso. Eu coloquei o seguinte: Que... A critica que se faz é
“Qual o principal objetivo da Educacio”; E o resgate do aluno? Resgate em cima de
social? Porque o resgate social, ele € um conjunto de fatores, ne? Ali entra a
aprendizagem, ali entra é... a formacdo humana, a formacdo cidada, tudo isso. E a
politica de avaliacdo externa ela deixa de lado um pouco isso, porque ela quer nimeros.
Ela quer nimeros! O interessante pra ela é vocé pegar aquele menino que ndo tem
referéncia nenhuma na periferia. Ele ndo tem referéncia, ele ndo tem clima escolar pra
estudar, pra se concentrar em casa, ter um bom aprendizado. Vocé tem criar uma forma
de abrir a cabeca daquele menino pra ele ser incluido pra ele contribuir pra avaliacéo
externa. Digo vocé ou perde aquele aluno, porque vocé ndo vai tratar dos outros olhares
gue tem que acontecer sobre ele, entendeu? Ai vocé pode, ao invés de resgatar, vocé
pode afastar cada vez mais aquele aluno. Entdo existem as criticas, né? A politica.
Hoje, é uma politica de nimeros. O que ta por trds dos nUmeros é 0 que preocupa.

Como vocé acha que os professores, diretores, coordenadores e 0s demais
envolvidos no espaco escolar interpretam o SPAECE?

Eu Ja presenciei diretor saindo do colégio indo buscar o aluno em casa, porque € de um
jeito que os alunos dizem: “Ah, hoje tem prova do SPAECE, a merenda ¢ reforgada”. A
merenda era pra ser reforcada todo dia, ndo é porque tem prova do SPAECE. Se é
que... Se ¢ que tem merenda na escola, se ¢ que ¢ papel da escola da merenda, que ja ¢
outra discussao também. Entdo que essa merenda seja refor¢ada todo dia e ndo... € ndo
s6 no dia que tem SPAECE. E uma prova muito A prova num consegue ver, né? Ent&o
ndo faz uma andlise dos itens, né? Eu vejo que algumas coisas que vem da SEDUC eu
vejo la alguns erros grosseiros, ta certo? T falando aqui pra vocé. Eu sei que vocé vai
registrar, mas ndo vai divulgar. A prépria ADR, quando a gente vai analisar ADR,
porque as ADR a gente faz analise, ta certo? Todos os formadores se reinem e vao
analisar item por item da ADR, t& certo? E a gente vé que algumas questdes que vem
da SEDUC, né, com uns erros grosseiros que a gente até reprova e ndo coloca na ADR,
substitui por outra questdo. Entdo assim, primeiro a gente ndo tem acesso a essas
avaliagOes, pra poder pegar as questdes e, e... os itens, né? No caso, ai ndo fala muito
em item, né. E analisar, fazer uma analise com os alunos, né? Fazer um... por que que
o0 aluno errou? Fazer uma intervencdo pro proximo ano, pegando aquele descritor que o
aluno errou e fazendo umas questdes similares, parecidas com aquelas que eles
trabalharam. Entdo, assim, acho que é um problema muito grande a gente nado ter
acesso... Pode nem chegar na sala, chegar perto do aluno nao pode, porque ¢ um
segredo muito grande. Entdo é desnecessario isso, né? Essa, esse acesso a essas
avaliacdes. Entdo acho uma coisa que deveria mudar isso ai, ta certo? Eu acho assim,
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muita rigidez em relagdao aos aplicadores. Acho um pessoal muito, muito... uma boa
parte, né, peguei alguns bem legais, mas alguns sdo bem rispidos, né, sdo grosseiros e
ndo querem muito papo. Acho que porque como mora em bairros diferentes do que
acontece a aplicacdo, tem receio. N&o sei 0 que é. Se ja chegam com medo na escola.
Ainda mais assim. Um outro problema sério que algumas escolas reclamam, que o
aplicador foi muito grosseiro, ndo quis nenhum dialogo. As vezes o aluno ta com um
problema e quer trocar o aluno de, de... E um aluno especial, mas tem que ficar na sala
de aula, porque a especialidade dele € limitada, ndo € tdo grande. Quer colocar 0s
alunos com o0s outros mais especiais e o aplicador ndo deixa. Entdo, assim, vejo
problema em relacdo ao ndo acesso a essas avaliagdes e alguns aplicadores s&o muito
rigidos. Entdao acho assim, que deveria ser na hora do... do... Nao sei se ¢ isso que
vocé quer saber. Mas na hora que se reline com os aplicadores, né, que sdo orientados,
né, que tivesse uma melhor conducdo desses, fosse mais maleavel em relacdo a essa
aplicacdo, porque os alunos ficam nervosos, ficam com medo, né? A escola j& bota
aquele medo também, porque o aplicador ja ndo foi muito legal na hora de... que ele
chega do primeiro contato. Entdo isso ai também dificulta né, cria uma barreira em
relacdo atem dificuldade, né? Principalmente os alunos e quinto ano, né? Nono ano
ndo, nono ano sao mais danados, né. S3o mais... Hahaha. Queria saber em relagdo, mas
€ mais ou menos 0 que eu percebo ao que possa atrapalhar né, que poderia melhorar,
poderia. ..

Vocé percebe se existem evidéncias de resisténcias individual ou coletiva acerca da
politica da avaliacdo externa na escola?

Eu ndo estou dizendo que eu recebi recentemente critica, porque os professores da
escola que eu trabalhava, eles ndo... ndo trabalhavam para o SPAECE e eles... e eles
contextualizam assim, olhe: Eu ndo vou dar numeros para prefeitura. Porque a
prefeitura sabe que o ensino ndo ta bom. Por que o ensino ndo td bom? Porque ndo tem
condi¢cdes: ndo tem auditdrio, ndo tem... € uma lousa digital para 10 professores, sabe?
Entdo eu... Eu ndo vou... eu ndo vou trabalhar pro meu patrdo, sé por que... E ai eu...
E ai eu dizia: “Nao, mas eu ndo estou fazendo isso ndo é... ndo ¢ pro meu patrdo. Eu
estou fazendo isso ¢ pelo aluno! Por isso, que eu estou aqui dando o... Por isso que eu
estou-me... Ai, ai os meus colegas diziam assim: “Olhe, Augusto, vocé estd fazendo
errado”. Se a gente quer trabalhar o SPAECE, vamos trabalhar no sexto, no sétimo, no
oitavo e no nono. E ndo chegar ao nono e querer dar...”. E outra coisa... isso ndo ¢
uma recomendacao da SME. A SME tem... ndo recomenda isso... que a gente faca
isso. T4, eu sei disso. Agora, ndo recomenda, mas exige que a gente faca o SPAECE.

A escola que eu trabalho ela é... ela era mal vista por isso. Ela ¢ mal vista pelo
distrito. Pelo menos antes de eu sair ela era mal vista pelo distrito. Mal vista assim: E
uma escola que a gente ndo pode contar. Pro SPAECE, ndo conte com a escola... Eu
posso dizer o nome da escola? Néo, ndo €? A gente ndo pode. Ndo pode contar com tal
escola. E desse jeito, porque os professores 14 ndo... E eu comecei a mudar, né, e
depois fui sofrendo essa resisténcia, entendeu? N&o, ndo. Pelo contrario. Tem néo. E...
Acho que todo mundo... Quem ¢ professor também usa avaliagcdo externa para se auto
avaliar, entendeu? E eu vi muito isso nas colegas. Assim... Quem... Quem ndo fica
chateado com indice menor? E... Nem baixo assim, de ter reduzido o indice, né? De...
de ndo conseguir atingir a meta. Entdo assim, todo mundo se chateia ndo tem um
professor que fique... E... Natural em frente a isso. Mas eu vejo assim: N&o vejo
indiferenca dos com relacdo as avalia¢fes; sdo poucos. Existem, sempre existem, né?
S&o poucos. Mas é um formato que é... Que ainda é conteudista, entendeu? Mas 0s
descritores, o professor consegue enxergar que o descritor... Principalmente, na
matematica... Ele ndo ¢ algo isolado, né? Ele requer conhecimentos prévios. Entao
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assim, a gente consegue enxergar isso. Agora assim, tem professores que, 0s mais
tradicionais, 0s mais antigos, que eles querem abordar o livro inteiro como uma forma
que aquilo ¢ minha obrigacdo, né? “Aquilo ¢ minha obrigagdo, eu tenho que fazer
iss0”. Quando, na verdade, €... isso ndo condiz, né? Tem que colocar nosso filtro em...
A gente tem muitas informacdes, muita coisas. Se a gente ndo filtrar isso ai, a gente vai
fazer o que, né? Seguir todo mundo, todas as coisas. Vocé falou ai dos gestores, eu vejo
muito claro isso. Tém alguns gestores, a gente percebe que eles, que eles... botam um
pouco de dificuldade, né, ndo acreditam muito no poder da avaliacdo externa, né, das
consequéncias da avaliacdo externa. Entdo quando a gente vé essa diferenca de postura
a gente vé também os resultados dessa escola, né? Se ele registra, ¢... Resistente a essa,
essa... a esse estudo, esse cuidado, a preocupagdo, né. Ai resultado que a escola dele
vai ser um resultado mediocre, né. Normalmente, eu percebo isso, né, que eu sou muito
observador. Fico na minha caladinha, mas eu observo muito as coisas. Entdo, eu vejo
assim essa resisténcia ligada a... aos indices que sao baixos do... da... Entdo, assim, se
a gestdo ela ndo estd preocupada com essa avaliacdo externa, com esse resultado, pra
ela tanto faz. Ent&o, isso reflete diretamente no resultado da sua escola. O professor
também, por um lado, né, se ele ndo vé interesse nenhum, ele também vai seguir essa
linha de desinteresse, né. Entdo, é triste isso ai. Enquanto que outros tém aquele
interesse, aquela dedicacdo, aquela preocupacdo com o dia da aplicacdo, com o
aplicador, né, com alunos bem comportados em sala de aula, né, com o
desenvolvimento de todo ano, né, que ndo é s6 o final do ano, né, é todo ano de
preparacdo, de cuidado com o professor, com o contetdo. Entdo a gente vé que os
resultados sdo la em cima, né? A gente consegue observar bem situacdes, né. Sdo bem
destacadas.Alguns sdo muito resistentes, né? Ndo gostam né. Eles ndo gostam dessa
avaliacdo externa, eles dizem: “Pra que isso? né? Pra que avaliar meu aluno?”. Eles ndo
gostam, sdo resistentes e, por isso, também ndo ddo tanta atencdo, ndo ddo devido
valor, ta certo? Ai, mas uma boa parte eu vejo esse empenho, essa dedicacdo, esse,
esse... essa vontade que os alunos realmente se saiam bem, né? Que ¢ importante.
Acho que o importante de tudo, Heitor, ndo é nem o resultado final mesmo, é que o
aluno se saia bem em qualquer avaliacdo que ele faca né? Que ele tenha condicfes de
olhar um item, né, como eu ja falei pra vocé e conseguia desenrolar sem fazer aquela
bela pergunta né: “De que € a conta, professor? De mais ou de menos?”. Ele sabe o que
ele vai fazer, o que ele vai aplicar Aplicabilidade da prova. As vezes, eu reclamava
muito: “Cara, eu quero ver. Eu quero ver uma prova dessa ai, pelo amor de Deus me
ajude”. Eles querem que a coisa acontega. Eu creio que ndo. Depois que a prova passa,
pronto. Ai o pessoal esquece. Ai ja& vém outros projetos, ja vém outras coisas, ja vém
outras preocupagdes. Mas € interessante, sabia? Vocé abre uma discussao, né? Sobre o
SPAECE, né? O que a gente pode fazer pra melhorar o estudo, a aprendizagem do
aluno, mudar essa politica de... de vocé ter acesso as provas, entendeu? E uma coisa
interessante isso ai. Nao. Resisténcia ndo. Ai no... Ai cabe muito até a gestdo de a
escola conscientizar os professores de que, assim, que todo esforco que ele fizer, ele
ndo precisa fazer assim. Ele pode utilizar tudo que ta ao alcance dele e esse limite vai
ser entendido, entendeu? Diga, eu tenho professores de matematica. Os professores
chegam pra mim e dizem assim: “Mas, Luiz Carlos, como é que a gente vai conseguir
fazer isso com esse aluno aqui que dorme a aula toda, porque ele ndo dorme em casa?
Ou porgue ele sai, ou porque trabalha a noite, ou porque ele faz outras coisas pra ajudar
0 pai e a méde. Entdo como é que eu vou fazer com esse menino...”. Ai eu, o que era
que eu fazia? Eu dizia: "Nao, vamos tentar tudo que ta ao alcance da gente, mas ¢...
milagre a gente nao pode fazer”. Entdo a gente faz tudo que td ao alcance, mas os
professores. Eles ndo resistem, eles ndo jogam a toalha ndo. Tipo assim: “Ndo, eu sei
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que vou conseguir nao”. Nao! Eles usam tudo que ta ao alcance. Eles se esfor¢am
demais pra que os resultados sejam melhores possiveis, entendeu?

Os profissionais da escola envolvidos na implementacédo das avaliacdes externas
tém autonomia e oportunidade de discutir e expressar suas dificuldades, opinides,
insatisfacdo ou duvidas?

Avaliar, dependendo da forma como vocé elabora a pergunta Eu penso que isso nédo
tem problema ndo, tanto faz se for objetiva, subjetiva. Eu penso que isso... Se for
bem... Se for bem redigida. Mas eu ndo posso dizer que eu nunca vi. Eu nunca tive
acesso. Voceé ja teve acesso a uma prova do SPAECE? Eu ndo entendo que mistério é
esse, é porque eles repetem a prova todo ano? Ai ndo pode mostrar? E porque vocé
parece ser um defensor do SPAECE. N&o, mas € porgue a sua critica ela € tedrica. Se
vocé fizesse uma critica pratica e talvez eu ndo saiba... Desculpo, eu nao estou
querendo tencionar vocé ndo. Eu estou querendo saber. Eu estou s6 querendo... E
porque assim, vocé é doutor, é doutorando ndo €? Eu sou s6 professor! Entdo assim,
entdo existe uma distancia aqui de leitura, de muitas coisas. Mas... vocé€ tem pratica e
sabe: vocé viu a realidade do Ari de Sa Cavalcante. Pra vocé ter uma ideia, até eu como
acompanhante do distrito. Como técnico do distrito. Técnico ndo, né, eu sou formador,
mas eles agem como se eu fosse técnico, mas ndo sou técnico do distrito. Assim, pra eu
entrar na sala pra eu falar alguma coisa, eu tenho que pedir autorizacdo ao aplicador,
né. E uma coisa, assim, bem rigida mesmo. Tem alguma coisa, ele me chama pra
resolver alguma coisa, né. Ai eu tenho que ta com o aplicador pra ver se 0 aluno ta com
necessidade de ir ao banheiro. A tem que ir... Tem que alguém conduzir esse aluno.
Entdo, assim, uma coisa bem rigida. Entdo, assim, desnecessario, né, algumas coisas.
N&o. Eu é o seguinte: avaliagdo ndo é s6 a prova bimestral, nem a prova parcial. Minha
avaliacdo é tudo do aluno na sala de aula: a participacdo dele, a entrega das tarefas,
entendeu? a postura dele com relacdo a grupos, né? Lado social, lado psicolégico.
Como é que ele funciona em grupo, como é que ele funciona sozinho. Tudo isso ai eu
avalio, entendeu? Nao é s0 as duas prova limpa e seca ndo. Eu gosto muito de separar a
turma em grupo, ai ver a conduta de cada um. Entendeu? Tem ndo, tem ndo, tem néo.
O professor recebe muito bem, todo mundo trabalha intensamente no SPAECE pra que
aconteca tudo normalizado. As vezes modifica até o... o horério de aula, né? Modifica
0 horério da merenda, do almogo, do trabalho integral. Tem ndo. Todo mundo fica
engajado com muita boa vontade. Eu ndo vi, assim, nenhum professor reclamando
do... de mudar o sistema, de sair da zona de conforto ndo, entendeu? Pela parte de ser
cidad&o.

Ha contradicbes, conflitos e tensbes entre as interpretacdes expressas pelos
profissionais que atuam na prética na avaliacdo externa?

Eu ndo tenho acesso a prova. O SPAECE enfraquece, desestimula, sabe? Ele deixa a
gente ¢... mais preocupado. Ele expde. Ele ndo vem pra somar, pra agregar: ele vem
para apontar. Ele vem para... Olha s6, como ¢ que eu for comparar o Faustino
Albuquerque que fica 14 na periferia de Fortaleza, ndo é? Com familias totalmente
complicadas, com a situacdo toda. ndo €? Com uma escola como o Filgueiras Lima,
que ¢ toda uma estrutura completa. Ai fica l4... Ai aparece na televisdo: “As escolas
militares sd@o as melhores, porque a nota do SPAECE é nédo sei quanto acima da média
do Brasil”. Entdo vamos fazer a escola civico-militar, porque essa ¢ a escola... Ai da
cabimento para um tipo de discurso desses. E 0 meu servico e o meu trabalho 1&
naquela escola de chegar para o aluno, de conversar com o aluno: “Meu filho, ¢
importante vocé ta aqui. Fica aqui, ndo va pra ali ndo, se chegar alguém...”, sabe? E
perdido, porque o que vence é a historia dos vencedores, ndo é? Entdo quem se
destacou ndo foi o Faustino de Albuquerque. E vai se destacar como, professor? Com a
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estrutura que a escola tem comparando a escola que t4 1a na... na periferia do Ceara
com uma da Policia Militar que ta na Mister Hull, que até os alunos escolhidos. Eu ndo
escolho aluno ndo. O Faustino de Albuquerque ndo escolhe aluno ndo. O aluno que
chega 14 entra e estuda. E indo pra 14 pra estudar, fica. Se ndo chega... Se chegar 14
pra... Entdo assim como... é como é que o SPAECE pode me servir, pode ser util pra
mim? Como? Eu faco a pergunta. Eu ndo consigo ver. Eu ndo vou... Por mais que eu
tenha boa vontade, pelos alunos, de hoje, né? Ajudar... ajudar no sentido de fazer de...
chegar: “Olhe, nds vamos estudar esse descritor aqui. Hoje n6s vamos estudar aqui reta
numérica, s6 isso, vocés entenderam? Ai depois... Agora a gente vai estudar esse
descritor aqui”. Por mais... Mas ¢ um catatau de descritor, professor. Por mais que
comece no primeiro. Eu teria que comecar no primeiro dia, e ndo em Outubro. E nao
em Agosto. Muito, muito. A minha avaliacdo o nivel é muito mais elevado do que
SPAECE. E tanto que os alunos diziam o seguinte: “Professor, a prova do SPAECE
estava uma agua. Tudo que vocé falou em sala de aula estava na prova”. Entendeu?
Sem me preocupar com SPAECE, entendeu? Dava o conteudo e tal, e tal, e tal. Fazia as
minhas avaliagfes diarias, né? Aquela avaliacdo de duas, trés questbes, no final da
aula. Ai, aqui acola a gente botava questdo do SPAECE pra eles fazerem na sala de
aula. E dentro... E, assim, sempre a gente dizia, né, que tem um distanciamento muito
grande do que vocé ensina e do que essa avaliacdo externa pedia, entendeu? Eles
pedem se assim o basico do basico do basico. Coisa assim bem elementar mesmo, que
ndo precisa muito esforco para o aluno fazer a prova. A prova de matematica nao sabe
as outras. Durante a aplicacdo da prova o professor parece assim, uma muamia l&
sentada sem fazer nada. Nao tem interferéncia de nada. Nem ¢ perguntado e ndo tem...
ndo pode falar com o aluno, ndo pode falar com ninguém. So fica calado. N&o sei pra
gue. Ndo tem ndo. A gente fica super unido assim. A escola trabalha em prol de um
acontecimento da prova. Nao tem esse problema de “Ah! Eu ndo concordo com isso.
Eu ndo vou fazer isso, porque ndo sei...”. Todo mundo faz. Faz com que acontega a
prova, entendeu? Com certeza, com... Com certeza! Se voc€ me desse umas, umas dez
prova do SPAECE, meu material ia ficar “show de bola” e eles com certeza
melhorariam a nota deles. Eu ndo entendo porque a gente ndo tem acesso as provas,
sabe. Eu ndo entendo, porque todo concurso: ITA, IME, IFCE, qualquer vestibular do
Brasil a gente tem acesso ao material. E esse a gente ndo tem, ndo sei qual € a beleza
que eles tém que ndo consegue... que ndo pode ser visto. Uma vez, um colega meu
disse que era tal do... Como é que chama? E o tal de... O cara faz a questdo ai... (Ndo
entendi direito, acho que ele falou “entra muito dinheiro pela aquela questao e, como ¢
que chama’?). Direito autoral. Ai ndo pode expor a questdo do cara. E distante né?
Porque eu acho que o SPAECE muito “fraquinho”, entendeu? O que a gente estudou na
universidade, o que a gente tem no livro é muito, muito mais além do que eles pedem
no SPAECE. E uma distante muito grande. Os professores, os professores criticam.
Sabe que o0 que se tem ai € uma politica de resultados; ndo € uma politica de uma
resgate social, que deu a formacgéo globalizada pro aluno como cidadéo, trabalhe o
emocional do aluno. Ndo. O que interessa sdo numeros! O professor sabe disso, mas
ele tenta usar tudo que ta ao alcance dele pra ele atingir esses objetivos empregados
pela SME. So6 que ele estd fazendo aquilo por amor, assim... Nao! Ele faz critica a isso
ai. Agora ele se esforcga para conquistar o melhor resultado possivel.

Em sua opinido quais sao as principais dificuldades identificadas no contexto da
pratica da avaliacdo externa na escola? Como os professores e demais
profissionais lidam com elas?
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Exatamente! 1sso. O professor ta 1a s6 com livro. O professor ta 14 no dia a dia dele
com o livro. E ele e a saliva dele e o aluno. Isso em 2020.. 2018, em 2018, né, que eu
sai dois anos para mestrado. Mas sou eu e o aluno ali e o aluno tem que ta la sentado
feito Jacaranda, ouvindo tudo... ai no maximo a gente faz um circulo. Mas ainda é a
mesma, sabe? Ai vocé pega e vai tentar convencer a fazer. Tem aluno que se recusa.
Tem aluno que se recusa a ir e fazer a prova do SPAECE, mesmo sendo... E, por
que... Primeiro a gente tenta convencer, depois a gente: “Olha, meu filho, essa nota ai
¢ importante pro seu curriculo”. Ai quando a gente fala “E importante pro seu
curriculo”, ai muitos alunos... Porque se a gente ndo trabalhar o aluno, o aluno nao vai
ndo. O aluno ndo vai. E tem aluno que falta o dia... o dia da prova. Falta por que... E
eu ndo dou, eu ndo tiro a razdo do aluno ndo. Claro que eu to dizendo aqui pra vocé,
mas como professor eu tento convencer a que... dizer pra ele que ¢ importante. Vai
ser... vai ser um aprendizado. E muito eu falar pelo aluno. Mas tem aluno que s6
marca. S6 marca... sO marca la! Termina.. Termina. O, porque ndo é parcela, nio &?
Um bloco... Eu vejo o aluno termina ali em cinco minutos e fica esperando. Ai tem o
outro... Termina em... Tem aluno que faz isso e ndo ¢ um ou dois, ndo sdo um, dois,
trés. .. ndo sdo dois, trés alunos ndo! S&o mais. E um nimero significativo de aluno que
faz isso. Uma coisa que eu ndo entendo, professor, €: como € que o aluno consegue sair
melhor em portugués do que em matematica. Eu ndo sei se. E, no SPAECE... Eu...Eu
nunca, olha ai 6 fala em competicdo, eu nunca consegui bater o professor de portugués.
Eu sempre... Tendeu... T6 falando em competicao aqui. Eu... a média do meu o aluno
sempre ficou abaixo e o professor de Lingua Portuguesa ndo trabalha o SPEACE. E
trabalhando... ¢ eu trabalhando as notas dos alunos ndo eram melhores do que a do
professor de portugués. Porque vocé quer uma pergunta... Vocé€ faz uma pergunta
pratica, mas essa sua pergunta pratica, ela requer um professor que esteja bem
psicologicamente, emocionalmente, financeiramente, ndo €? E isso a gente conquista...
tem conquistado com muita dificuldade, ndo é? Entdo isso é um ponto. Entdo o
professor tem que estar muito bem. Segundo, a estrutura da escola. A estrutura da
escola que eu trabalho, ela ndo €... ela ndo é favoravel. Ela ndo é favoravel. Ela nédo
tem uma biblioteca ampla, ela ndo tem um auditorio, ela... ela tem, pelo menos tinha
dois anos atras, ela... ela tinha um Datashow para 10 professores, o som era deficiente.
Se eu quisesse passar uma mausica, eu tinha que levar meu som da minha casa, porque
la... O som era professor de inglés, porque o professor de inglés € que eu trabalho com
musica. O professor de matematica ndo pode trabalhar. Nao tem um... um... E isso
aconteceu aqui em 2018 em Fortaleza. Eu precisar de um som e ter que levar da minha
casa. De... de ndo ter tomada... de ndo ter tomada na sala de aula e eu ter que
interromper a aula do professor para poder botar.. levar uma extensdo da minha casa,
porque na escola ndo tinha uma extensdo. Eu passei toda essa dificuldade, entdo... quer
dizer... Essa sua pergunta implica tudo isso. Vamos melhorar a escola? Vamos
melhorar, vamos dar, vamos colocar uma escola padrdo MEC, que a gente possa ter
condig&o de trabalhar, de ter um som a nossa exposi¢do. Eu quero usar a televisao, vou
usar a televisdo como recurso. Ah, eu quero usar um mapa, tem ali um mapa
suficiente... Depois que a gente d4 as condigdes, ai a gente avalia. Mas o governo faz o
contréario. O governo quer avaliar pra saber o 6bvio. Ora, se 0 aluno ndo tem uma, ndo
tem uma estrutura em casa. N&o tem uma escola... Eu convido vocé a conhecer o... Va
la conhecer o (Nome da escola). Desculpa. Va conhecer a escola que eu trabalhei até
2018 para vocé ver. Chegue la. Vai ser bom para vocé, € por que nds estamos em
pandemia e vocé ndo podem ir. Mas se vocé pudesse e eu ndo aconselho mais néo:
retiro o conselho. N&o va ndo. Licenca aqui, licenga aqui, Heitor. Ta aqui 0: Esse aqui €
um livro, ta vendo? Isso é um livro. E... A diretora chegava e dizia assim: “Olha, o que
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vocés querem. Diga ai”. Ai eu fazia a lista. Nunca chegou, nunca chegou. Eu néo estou
falando de 10 anos atras, Heitor. Eu estou falando nessa gestdo ai, entendeu? Nunca
chegou. Aqui se eu tivesse 20 livros desse, eu ndo tenho condicdo de comprar 20 livros
desse. Mas seu tivesse, eu comprava. Mas a escola teria condigdes de comprar 20 livros
desse. A escola ndo... A escola ndo... Nunca atendeu um pedido desse, nao ¢? Pra...
Vocé ta entendeu que eu estou falando de recurso? VVocé ta entendendo que essa sua
pergunta... Essa sua pergunta ndo é s6 a prova em si. Vem um acumulo de coisas.
Porque se eu quero oferecer algo bom, eu preciso de... de... E ai o que é que eu fico
fazendo? Eu fico tirando copia, lendo uma vez... lendo uma. Uma pagina por vez. Eu
posso tirar 30 paginas, eu posso tirar 30 copias, entende? E diferente... Eu ndo estou
fazendo o trabalho, mas o meu trabalho ele ¢ dificultado. Porque a... porque a
prefeitura ndo pode comprar 20 livros desse. S6 se... E o FNDE, nao tem o FNDE?
N&o tem o FNDE € s6 para o livro didatico? N&o € para paradidatico? Entao assim, eu
estou Ihe perguntando coisas que eu fico impressionado. Como é que uma prefeitura
ela ndo tem um acervo e tem na lei, viu? A biblioteca até o nono, a biblioteca tem que
ser ampla. E um direito de o aluno ter uma biblioteca. Uma biblioteca de... Nio ¢,
sabe? Chegue a biblioteca. N&o, é porque realmente nesse momento de pandemia da
pra vocé visitar uma biblioteca das escolas publicas. Dessas escolas top de linha néo.
Eu estou falando daquela que ta Ia na Granja Portugal, 14 no Conjunto Ceard, la na
periferia, sabe? Existe. Existe, existe. E, é, é... Eu acho que poderia ter... Apesar de
gue eu acho gue ja existe isso no Estado. Mas assim, algo mais estadual, eu nao sei se
envolve os municipios. Mas tivesse um momento, um... um assim... Nao sei se a gente
poderia chamar de encontro para discutir, pra debater, né? Porque, as vezes, é... vem
pesquisadores, né? Que estdo... ndo estdo no dia a dia da escola, né, no dia a dia do
professor estdo fora da realidade e traz uma forma, né. Entdo acho que seria
interessante ter um momento desses, uma discussdo, né, de falar, como ja tivemos
momentos na rede municipal de discutir o curriculo... de discutir, né, na matematica o
que poderia ser trabalhado ou ndo. Até surgiu até um documento, né, que foi utilizado
por nos professores de matematica. Mas eu acho que vale... valia a pena ter isso, €...
¢... estadual, né? Em forma de estadual pra gente trabalhar e ver como sugerir, como ¢
que poderia ser. Eu acho assim. O professor, ndo tem acesso a prova, eu acho que... Eu
acho que ndo. Acho assim que... que... assim, do meu ponto de vista ndo precisava
ndo. O professor ele ta trabalhando ele tem aquele... levar aquele conhecimento,
construir aquele conteddo com a crianga, né? Mas ter acesso a prova, nao. Eu acho
que... que nesse quesito eu acho muito dificil ter acesso, ¢ muito dificil. Nao na... Vou
ser sincera, Heitor. Em minha opini&o era pra ser anual, né? Sexto ao nono. Avaliacéo
externa era pra ser... Porque vocé tem que localizar o erro, né? “Em que ano a gente ta
errando?”. Ai ndo, s6 vou analisar na. .nas entradas € nas saidas dos ensinos, né? Eu sé
vou analisar na saida do ensino fundamental. “Sim, em qual foi o periodo ali que eu
ndo t6 acertando?”, entdo ndo localiza o erro. Eu s6 vou analisar o final. Entdo, eu
acredito que sim que deveria ser no decorrer de todos os anos. Uma coisa importante,
Heitor, também. Desculpe interromper ai. Uma coisa importante é¢ a unidade do que se
estd trabalhando nas escolas. Eu ndo vejo unidade na Secretaria de Educacdo
Municipal, ndo vejo! Um professor d& um contetdo, outro da outro. Essas unidades de
conteutdo acham que ¢ importantissimo, porque ja. Eu acho que assim... tem
professores que até fogem de alguns contetdos, nem da esse conteido para o aluno, o
aluno nem vé esse contetdo. Entdo, assim, € uma questdo muito, muito mais ampla, na
minha visdo, sabe? Assim, eu tenho o sonho de trabalhar com professor do
fundamental 1, pra carregar esse professor, pegar na mao dele e trazer ele pra
matematica, entendeu? E um sonho que eu tenho de dar umas formacdes. Ja dei
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algumas pra... Eu pedi no distrito, né? Professores do quarto, quinto ano, deram uma
formagéo pra eles. Gostaram demais! Foi um movimento assim muito grande. Mas
acho que ta muito distante ainda de uma pratica. Mas uma unidade € importante, eu
acho né, em relagdo aos conteldos. Nao sei quais conteudos trabalhar, mas ter uma
unidade seria importante nessa... nessa rede municipal, né? Nao tem essa unidade!
Tem os conteidos minimos, tem os documentos norteadores, mas assim... Essa
unidade, eu acho que falta, t&? Um da& uma coisa, o outro da outra, entdo em minha
opinido eu acho que falta uma unidade com relagdo a esse contetido. Pra ter uma ideia,
quando eu fago uma... Eu fazia n€, quando estava presencial, eu fazia quatro simulados
durante o ano pro nono ano. E eu procurava colocar as questdes mais que foi trabalhada
no 8° ano e no inicio do 9° e a professora reclamava muito “Ah, o aluno ndo viu isso
ainda”. Vocé€ sabe como ¢ que sdo os professores? Mas ai eu via que nunca
contemplava todo mundo, por qué? Porque os professores comegavam com um
contetdo, outros comegavam com outro. Entdo nunca contemplava todo mundo. Por
mais que eu fizesse um simulado, né, baseado nos contetdos especificos do 8°, que
garantido que todo mundo j& viu isso ai, né? Mesmo assim tinha reclamacéo, tinha
reclamacdo. Entdo, complicado, né? Imagine uma prova pro Ceara todo, como
SPAECE, né? Cambombé do Judas, né? L& no, quase no Piaui, outra aqui em
Fortaleza.Rapaz, eu acho que ndo, porque existe uma diferenca, porque a gente trabalha
muito com livro didatico, né. Existe uma diferenca, né, um distanciamento muito
grande do didatico para o contetdo da prova, entendeu? Eles diz que o contetdo da
prova ¢ muito mais... Eu nunca vi a prova do SPAECE. Os alunos diz né, por relatos
deles, que a prova do SPAECE do conteudo é muito mais facil que o exercicios do
livro, entendeu? Entdo eu ndo sei 0 que é que eles querem avaliar com isso ai. Avaliar
por baixo, né? Mas ndo d4, s6 uma prova ndo... ndo avalia o aluno, porque vocé pode
também ter o aluno que tenha discalculia, que tenha problemas mentais, que tenha... é
0 aluno tem algum problema, sindrome de down, essas coisas toda. Ele ndo vai
responder a prova efetivamente.Eu, eu acho que vocé vai... Eu tava vendo agora o
livro, né, que cé falou ai, caparam muita coisa, né? Isso ai ¢é... E complicado, porque 0
aluno que vai fazer um concurso militar, por exemplo vai fazer o IF, ele fica mal
preparado, viu? Tem que buscar o material fora. Por exemplo, €... a grade do, do, no...
numa algada maior, né? Eu tava no mestrado na UFC. O Caminha que é o
“Bambambam” 1a da UFC, o doutor, o p6s-doutorado, sei 14. Ele disse assim: “Gente,
pelo amor de Deus, eu imploro a vocés que ensinem numeros complexos pros alunos
de vocés. Porque eles chegam aqui na engenharia civil, a gente vai precisar e nao
sabem de nada. Ai até um professor la do Christus, né, e eu também interagi com ele,
disse: “Professor, se vocé tem 45 dias pra dar nimeros complexos, pra terminar o
contetdo do vestibular, vocé vai dar nimeros complexos”. Nao vai, porque nao cai no
vestibular. Entendeu? Quer dizer, que... O ENEM néo pede, né? Entdo quando vocé
comeca a capar muito a matematica, ai vocé pode ta prejudicando o aluno que vai fazer
o concurso mais avanc¢ado, entendeu? Eu acho que o SPA... que o SPAECE, ele devia
se aproximar do livro didatico de antigamente e ndo o contrario. Ai vocé ta, vocé ta...
¢... avaliando a matematica por baixo: rasteiramente. No SPAECE ¢ muito facil. Pelo,
pelo, pelo o que o pessoal me fala, né, os alunos, eu nunca vi. A escola de tempo
integral ela ficou igual a escola normal: s6 com dois tempos. Que ndo tinha laboratorio,
ndo tinha a sala de matematica, portugués. Toda aquela estrutura acabou. No tem... E
uma sala cheia de problema igual as outras. Agora a grande diferenca é porque na
escola de tempo integral a disciplina € menor, entendeu. Problemas sociais sdo
menores. Ai na escola normal vocé tem muito aluno envolvido, aluno assistido,
envolvido com facc¢do, com tréfico de droga. Muito aluno especial em sala de aula, que

245



o0 professor ndo recebe nenhuma formacéo pra tratar os alunos especiais. Quer dizer, o
encontrei da sala de aula o aluno que tem paralisia é... cerebral. E ele vai com ldgico,
ele vai com tutora dele. Mas ele quer participar, ele quer, ele... Uma vez eu fui dar
aula, explicar raiz quadrada com tampa de garrafa, ele ficou apaixonado pela aula. E a
professora passava tarefa pra ele, ndo queria. Ficava interagindo comigo. E eu
conversando com ele. N&o sabia se ele estava entendendo. Mas a interagdo mental da
energia entendeu? Ai eu saio, botei as tampa na, na, na mesa... na cadeira de roda dele.
Ele ficou 1& mexendo e eu conversando com ele. Quer dizer, é uma interacdo s6 de
energia. Claro que eu ndo estava entendendo o que ele estava falando. E eu acho
também que ele ndo estava entendendo, entendeu? Mas j& pensou se tivesse um a...
uma formacéo sobre isso, né? Trabalhar com alunos especiais. Seria muito interessante.
Vocé é jogado nos ledes e vocé ndo tem nenhuma preparacao pra isso. Até no.. Quando
eu estava terminando o mestrado pra minha sanidade mental, pensando assim: “Sera
que tal maneira matematica, usando a psicologia, sabe 14, a ciéncia neutra... “neutro sei
0 que”, por ai que a gente possa desenvolver um material pra esse pessoal que ¢
especial, entendeu?”. Dentro dessa area ai que eu estava pensando. Quer dizer, muito
da educagdo, macho, o pessoal coloca sé para o professor: “T4 ai, te vira”. Agora vocé
perceber que o aluno é especial, que o aluno pelo juiz é complicado. Eles acham que a
gente vai menosprezar o aluno, o aluno... usar aquilo pra diminuir o aluno. Tudo ¢ para
0 professor. Professor que tem que resolver os problemas de sala de aula, tendo
competéncia ou ndo. Sem nenhuma formacdo pra isso, entendeu?E justamente esse
lado social, né, do aluno. Quando a gente vé, digamos aquele aluno que ele ndo tem um
clima tranquilo em casa para estudar, para sentar, para se concentrar, para poder
aprender, puder exercitar. Ele ndo tem esse tempo que, muitas vezes, os filhos da gente
tém né. Ele ndo tem isso ai. Entdo, €... Vocé tenta trabalhar a parte emocional daquele
aluno na escola, porque em casa ele ndo tem. Entdo ¢ muito, assim... tem horas que a
gente fica triste, por perceber que as chances que aquele aluno... que vai... vdo ser
colocados pra esses alunos, na realidade, seja na economia, seja 0 mercado de trabalho,
vai ser mais muito dificil né? Ele conseguir. Porque ele vai concorrer com quem? Ele
vai concorrer de repente com... Os melhores locais vao ser sempre conquistados pelo
pessoal da iniciativa privada ou por aqueles alunos realmente diferenciados, que fazem
educacdo publica, que sdo da educacdo publica, mas aquele percentual pequeno, que
sdo diferenciados, entendeu? O que que aquela grande maioria € muito dificil pra ela. E
isso termina deixando a gente muito, muito triste assim, sabe? Eu acho que ndo. Mostra
um pouco, né? Mas ndo o real mesmo. Eu que a educacdo publica hoje ela passa por
uma crise muito grande, né? A propria valorizagdo do professor. A gente sabe como é
dificil, né? Vocé... vocé se exaurir o tempo todo e ndo ser reconhecido, né? E... E
muito assim, existe um conflito muito grande nesse sentido ai.

Vocé acha pertinente avaliar a educacdo e o professor somente por testes
cognitivos de carater quantitativistas de multipla escolha?

Foi. Eu acho um absurdo. Eu acho um absurdo um governo do Estado se pautar... o...
a educacdo numa prova, por mais que tenha todo um estudo, eu a... eu penso assim: E
se... e se o aluno teve problema? Sabe? Por mais que tenha que diz que tem que...
Porque assim... E o pior vai dinheiro. Rapaz ¢ algo assim louco, que eu ndo consegui
entender ndo, porgue se eu quiser maquiar, eu vou maquiar. Se eu quiser maquiar a
provar, por exemplo: Ah, ndo, o aluno ndo foi... O aluno nao... Ele ndo foi... Como ¢
que eu digo? Ele ndo foi expulso, ndo.. Ele ndo ¢ desistente, ele... Porque tem uma
diferenca no SPAECE. Tem uma diferenga entre desistente e reprovado. Ai 14 bota...
N&o, ele ndo é reprovado, bota ele como desistente. Por exemplo, o0 aluno estudou até
Novembro ou Dezembro. Ai ndo fez a recuperacdo, ai ndo bota como desistente, bota
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como reprovado. Porque para... pelo menos foi o que me disseram, ndo sei se isso é
verdade. Vocé sabe mais do que eu. Entdo assim é... Eu, eu penso que ¢ algo muito
nocivo para a sociedade vocé pautar uma politica educacional em cima desse SPAECE.
Por qué? Porque, no... Por mais que ele diga que ndo é s6 a prova, mas a prova é tem
um peso muito grande. Eu vejo a loucura na escola. Eu ja.

E possivel criar politicas publicas de melhoria para educagio analisando o sistema
educacional somente pelo mecanismo das avaliagdes externas?

Eu nunca analisei resultado de aluno até porque ndo da, porque o aluno faz no nono
ano e vai pro primeiro ano. Tu ta entendendo? O aluno do nono ano ele néo fica na
escola, ele vai pro Ensino Médio. Ele ndo vai mais nem ser meu aluno. Entdo eu ndo
vou... Eu nédo tenho... Ndo serve, ndo serve para escola. O SPAECE s0 serve para
reger a politica do Estado. N&o serve para escola. O SPAECE ele néo serve para escola.
A nao ser que, por que... é no quinto ano né? No sexto fazem também, ¢ no sexto? E ja
é um pontapé para proximo ano. E um radar, € um sinal pra ele como é que ele vai
conduzir o proximo ano, né. Como ¢ que vai trabalhar com os alunos, né. J4 ¢ um...
um diagnostico, né, uma prova externa ja € diagnostico para o proximo ano, né. Que
ele fez durante esse ano. Qual que é o planejamento do professor, 0 que o professor
planejou durante o ano, as estratégias do que a escola utilizou durante o ano, né? Pra
ver se melhora ou se muda para o proximo ano. Entdo, ¢é... Acho que ¢ bem mais
abrangente do que so tu ta ali sem analisar, sem fazer umas intervencgdes, né. Eu acho
gue sO o teste em si ele € muito vago, muito seco, sabe? O que a gente percebe € que
muitas vezes o aluno é avaliado naquilo que ele ndo teve condicdes de ver ainda, né?
Condic¢bes nao, né, ndo chegou o0 momento de ser visto aquele contetudo, né. Entao
assim, fica muito dificil, como € que eu vou avaliar... Eu tenho uma nogdo, eu sei
como ele se comportaria naquele momento, mas eu ndo tenho condicGes de avaliar, por
exemplo, o aluno vai fazer uma avaliacdo que tem um item la que ta que um contetdo
que ele vai ver 14 no... noutra série, no outro ano, né. Como ¢ que vai acontecer isso ai,
como € que se conduzindo isso ai. Entdo, assim, ela tem uma nocéo, ela tem um geral
de como ¢ que o aluno se comporta, mas... Eu vejo que tem alunos que a gente percebe
no dia a dia quando eu estava sala de aula, né, que ele tinha capacidade de desenvolver
muito mais contetidos, de desenvolver muito mais, €... Suas habilidades, né, suas
competéncias, né. Fora aquela prova. Entdo aquela prova limita muitas coisas. Que que
eu quero dizer com isso? Tem alunos muito bons, se destacavam realmente em
matematica, mas na hora da prova ele ndo se destacava. Ele ndo conseguia entender
como ele fazia analise, como é que fazia as coisas. Nao conseguia o destaque daquele
aluno. E nas questdes de matematica era muito mais, que hoje séo considerados muito
mais dificeis, eles se destacavam, né. Ndo consigo entender o que que acontecia isso,
né? Até hoje eu ndo consigo entender o que acontece nisso. Entdo, eu acho que tem
resultado, mas ¢ um resultado muito seco, precisa ter uma analise melhor, uma... ndo
sei o que pode implementar, o que pode acontecer... Ndo. Néo, porque eu é... As vezes
o aluno passa... Nao! Porque o aprendizado do aluno envolve muita coisa, né? Envolve
as escolas que... envolve as escolas que ele ja passou, a sua... o seu nivel de estudo, o
seu esforco de aprendizado. Acho que ndo. O professor ajuda muito, mas ndo é
determinante ndo. A que se deve? Digamos: E... Vocé pega é... Se a gente for olhar a
questdo dos numeros, a escola... a gente progrediu demais. Nos dobramos, nods
crescemos mais de 100% dentro do IDEB, né? N6s melhoramos todos os nimeros. NOs
melhoramos SPAECE. A gente ta naquela escala crescente de SPAECE. SAEB que € a
antiga Prova Brasil. A gente melhorou em tudo, tanto é que me disseram assim: “Luiz
Carlos, a sua escola precisa de tempo integral?”. Ainda precisa melhorar muito. Ai, foi
ai que eu justifiquei né? Que eles olham os nimeros. A escola da gente, ela ta cada vez
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mais, assim, em ascendente. Num ascendente, sabe das avaliacfes externas. S6 que o
pessoal quer, pra eles, eles estabelece uma meta e se ndo for alcangada, pra eles néo
serve, entendeu?

Sera que € possivel aprovar ou reprovar alguém analisando somente poucos fatos
das questdes da avaliacdo externa?

E sim. E importante que eu tenha esse conhecimento para entender que aquela
avaliacdo ela vai ser Util. Agora, a gente passa 0 ano todinho avaliando o aluno. Nos
mesmos somos avaliados, né? Quando a gente t4 em algum. N&o é nem avaliar, por
que: “O que ¢é avaliar? E dar nota?”. E dar nota? Porque aqui... vocé... vocé ta me
avaliando; ndo ta dando uma nota, mas vocé ta me avaliando. Eu estou avaliando vocé,
mas n&o estou lhe dando uma nota. Mas o SPAECE ele sai o aluno ele € intermediério,
ele é critico, muito critico. Ele sai com um diagnostico, né? Ai a sua pergunta é: Tem
como diagnosticar o aluno com uma prova? Eles dizem que, eu duvido que s6. Que s
com aquela prova e os outros mecanismos que eles dizem que... que ¢ a evasdo de
colar, que eles desconsideram a evasdo escolar, considera a desisténcia, consideram
todo... e ai faz todo um mecanismo uma metodologia que eu ndo conhego. Eu devia
conhecer, ndo ¢? Mas eu ndo conheco. Entdo duvido muito que... Agora eu também
ndo sou daqueles que negam né? Eu ndo sou negacionista: “Ah, ndo serve para nada”.
Eu ndo tenho acumulo para isso. Ta entendendo? Entdo, pelo o que eu vejo, pelo o que
eu vejo, se eu passo o0 ano todinho e tenho dificuldade. Porque avaliar é algo muito
complexo, ndo ¢? Nio ¢ facil. Entdo, eu... eu... Chega |4 o aluno. Eu ndo sou capaz de
dizer assim: “Esse aluno aqui, ele vai ser reprovado, esse aluno vai repetir o ano”. S6
se 0 aluno for mesmo critico: que nunca tenha dado uma resposta; que nunca tenha
conversado; que nunca tenha buscado; que nunca tenha feito uma atividade; que nunca,
que nunca! Nao é? Ai vem uma prova, ai... E porque tem. T4 balizado em todo um...
Ai ele, ela... ela sim! Ela vale! Claro que ndo, né. A avaliacdo ela é constante, ela é o
ano todo, € um conjunto de.. de elementos, né? N&o é s6 o contetdo! E o aluno, a
participacdo do aluno, a evolucdo desse aluno, o quanto ele melhorou de um bimestre
pro outro ou entdo o quanto ele evoluiu, quanto ele foi mais participativo. Entdo, € um
conjunto de, de... de fatores. E um conjunto de coisas que S6 0 professor em sala de
aula consegue acompanhar isso no dia a dia, né? Né, aquela avaliacdo do aluno passou,
num passou, claro que ndo, né? Isso ai eu acho assim, cruel né? Muitas vezes, o aluno
ndo se sai nem bem na avaliacdo externa, mas ele se sai muito bem durante o ano
todinho, né? A evolugdo, o crescimento, né? O quanto ele aumenta... Ele subiu de
participagdo, né. Entdo, assim, uma coisa ndo... ndo traduz a outra em minha opinido,
ta certo? E complicado, né, cara, porque eu... Na época, né, do “Boom” de avaliacio,
eu comecei a ler aquele tal de Celso Antunes, ne, que falava de ampliacdo, sabe? Mas é
muito complexo, sabe? E muito complexo. E muito complexo. E depende muito do
professor, né, do que ele entende disso, né. Tem cara que passa dois meses dando uma
aula e passa prova, acabou-se: A nota do aluno ¢ aquilo ali. O aluno pode fazer... faltar
o més, semestre “todinho”, entregar nenhuma tarefa, ficar de “b*nda pra cima”,
dormindo... Se ele tirar o seis, pronto, ja td bom demais. Avaliagdo pra mim nao ¢ isso.
Avaliacdo € o cotidiano, ¢ o dia a dia, né? E essa... E o governo, e o governo tém os
tem os seus projetos, mas néo investe no professor, cara. Se eu falar: O professor ndo
recebe nada. O aluno recebe o notebook, recebe o celular. E o professor, no dia da
premiacdo, nem o proprio coitado vao. Por exemplo, uma colega minha recebeu
agora... aluna dela ganhou prémio de redagdo, né, ai foi 14 na SME, quem foi a
coordenadora. Professora ficou s6 chupando o dedo em casa.
BLOCO 4

Resultados da avaliacdo no contexto da pratica (Impactos da Avaliacdo Externa
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na Escola)

Vocé se considera ator que efetiva e respondem pelo processo da implementacéo,
atuacao e operacionalizacdo da acao do governo no nivel local acerca da avaliacdo
externa no cotidiano da escola? Como?

Sim, A gente acompanha desde as avaliacbes externas, a gente acompanha tudo. A
escola... O distrito acompanha tudo, né. Como é que td o bimestre, o que ta
acontecendo de intervencdo em relacdo aquela bimestre. O que o professor fez de
avaliacdo paralela, de recuperacdo paralela pra que isso aconteca, né. A gente
acompanha as avaliacGes externas. Que € externa pra escola, mas é interna pra rede,
como as ADR que eu falei pra vocé, né? Pra escola ela é externa, mas pra rede ela é
uma avaliacdo interna. A gente acompanha isso dai, as inser¢fes dos resultados, analise
dos descritores que foram menos acertados. Além disso, quando a gente aplica os... o
simulado que eu mando pra escola a gente também faz analise dos descritores que 0s
mais erraram, e o porqué que erraram. Eu divulgo pra eles ai alternativas de como
abordar aquele conteudo, né, aquela habilidade... Isso ai eu falo no meu distrito, ta
certo? N&o sei se nos acontece outros distritos, t& certo? Eu dou sugestdo de atividades
que possam contemplar né? De itens que possam contemplar aquele descritor de forma
diferenciada. E com a ADR existe... Com as provas do SPAECE existem assim uma
analise de todo o distrito em relacdo a esses dados. N&o sei se a escola faz isso, mas ela
é cobrada em relacdo a isso. Entdo a gente faz uma reunido com todos os gestores, né?
Ele faz individualmente com a escola, mostrando se teve evolucdo, se ndo teve e
porque. O que que o aluno, né... o foi que o aluno pode melhorar em relacdo ao
préximo ano. Existe uma reunido geral em relacdo a esses dados, de analise, né? A
escola que se destacou mais, o que foi que ela fez pra que tivesse melhor desempenho?
Que acoes foi desenvolvida durante esse ano todinho pra que acontecesse isso, ta certo?
Que possa servir de exemplo pras outras escolas, que possa também aplicar isso no ano
seguinte. Colocar isso no seu planejamento pra que possa caminhar junto nesse
crescimento dos indices. Entdo, acho que tem uma analise né, da avaliacBes externas
também e também das externas com relacdo a esses dados, ta certo? N&o. Nao.
Digamos, quando vocé vai olhar o IDEB, o IDEB ¢ uma régua, né? Que voce vai...
Que vocé estabelece o seu plano de metas. Agora, é assim: Eles pedem pra vocé
realizar, vocé fazer seu... “Neste estante”... Eu ja t0 exonerado, mas eu continuo
ajudando na escola. A minha professor de portugués disse assim: “Eu t6 querendo um
plano de metas aqui. Voc€ passa para mim ai qual foi de 2019?”. Eu ja passei para ela.
Agora, digamos que bote... Existe uma discussdo em torno desse plano de metas: Eu
coloco uma meta la pro meu SPAECE, dentro da minha realidade da escola ai. O que
acontece? Quando... isso ai enviado para o distrito de educacdo. O distrito de educacao
vé€ e diz: “Nao, Luiz Carlos, ficou muito baixo essa meta que vocé colocou. Aumente
isso ai”. Quer dizer, eles ndo conhecem a realidade da escola. Quem conhece é vocé!
Mas eles ndo aceitam aquela que vocé estabelece. Que vocé que conhece a realidade da
escola ta colocando. Eles aquele... que eles aparecam bem na foto! Faz, a escola faz
autoavaliacdo. NOs fazemos os PDCA’s, né? Que ¢ o principio da administragdo, que...
que é um... Néo sei se vocé conhece. E o circulo, né. P-D-C-A: Avaliar, Ajustar,
Checar e Aplicar. Entdo a gente faz isso ai, dentro do principio da administracdo. Toda
vez que sai, €... Até nas avaliagdes internas da escola mesmo. Digamos: O primeiro
bimestre foi fechado, entdo nos temos os conselhos de turmas, os conselhos de
estudo... Digam: O 6° A, todo, toda turma daquela escola vai ter o seu conselho de
turma. Ai eu vou agendar o 6° ano A para aquele dia ali. Ali vai ta presente os pais, que
sdo convidados. Todos os professores que ddo aula pra aquela turma e os alunos. E a
gente ouve todas as partes. A gente passa os niimeros finais, né? “O, primeiro bimestre:
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As notas estdo aqui, as notas de todos vocés. Entdo vamos 1a? A gente quer saber de
vocés alunos, porque vocés tiraram essas notas, que foi que faltou pra ter uma nota
melhor”. Entdo ¢ dado aquele espago para o aluno falar. Depois que o aluno fala ai a
gente vai pros pais: “Pai, o senhor ouviu 0 que o0 seu filho esta dizendo? E o que o
senhor quer acrescentar? A sua visdo de pai. Como é que € em casa? Ele estuda em
casa? O que o senhor acha? Ele pode melhorar essa nota dele?”. Ai ele fala. Ai vamos
pros professores: “Professor, e como ¢ que o senhor vé cada aluno?”. Isso ai cada aluno
é falado, viu? Cada aluno é colocado aqui. Entdo assim sempre € feito isso.

Que analise vocé faz dos resultados de seus alunos ou de suas escolas nas provas
de avaliagdo externas?

Negativo! Porque expde o professor de matematica, porque eu como professor de
matematica eu me sinto ofendido, quando a televisdo passa “90% dos alunos de
Fortaleza nao sabem...Nao aprenderam matematica...”. Noventa por cento! Eu estou
dizendo 90%, mas pode ser 80, 70...que eu ndo me lembro da Ultima pesquisa, porque
eu ndo me preparei pra essa conversa, mas eu ja vi. A manchete ¢ assim: “90% dos...
dos alunos..”... E outra coisa, mesmo que diga assim: os alunos do Ceara estdo com...
porque isso é... sdo os olhos... né? Até que ponto? Até que ponto aquele numero
reflete a aprendizagem. E eu sempre faco essa pergunta, sabe? Quando a diretora chega
e diz: “Olhe, professor, parabéns. Os seus alunos nem subiram nem desceram - Ja s&o
outros alunos, viu? Ja sdo outros alunos -, mas 0s nossos alunos nem subiram nem
desceram: ficaram no intermediario”. Mas quem garante? Ai: “Professora, mas quem
garante que eles estdo no intermediario? Isso ai ta dizendo que é intermediério, mas a
aprendizagem deles sera se € intermediaria? A senhora que convive com ele, a senhora
consegue enxergar que eles sdo intermediarios?” Entende? Entende que a gente fica
avaliando e o aluno ¢ um... ndo ¢ o mesmo aluno que a gente avalia. A escola ¢ a
mesma, a escola é a mesma. Mas o aluno que é avaliado é outro. Os problemas da
escola, o professor pode ser até a mesma. Mas o aluno, o sujeito que é avaliado € outro.
E aquilo ali importa, aquele sujeito... E o mecanismo ¢ o mesmo, ndo ¢? Nao muda.
N3o sei professor se eu estou atrapalhando E. E uma coisa interessante também que eu
vou falar agora, eu me lembrei. Desculpe ta interrompendo vocé, sendo esquego. E
assim, né... Deixa-me ver aqui o que eu queria falar, que era tdo importante! Hahaha.
Quando tem reunido... lembrei! Quando tem reunido com a nossa escola, a gente vai
mostrar os indices, né, do SPAECE ou da avaliacdo federal. A gente vé que as escolas
de maior indice sdo destaque, certo? Sempre eu lembro a minha chefe, sempre eu
lembro pra escola, ligo pra escola e.... e comunico, né, assim, o quanto ela avangou: Se
estava em 5.1 e foi pra, pra... Vou botar l1a embaixo, né, vou botar 3.9, foi pra 5.6!
Sempre valorizo a escola: “Vocé subiu tantos por cento, foi a escola que mais subiu
esse ano. Vocé nao ta melhor ainda, mas veja o quanto vocé evoluiu”. Sempre ligo pra
coordenadora, ligo pra diretora, a gente tem essa relagdo assim, com 0s coordenadores,
diretores sempre fazendo o quanto ela evoluiu. Ela ndo é a melhor aqui no momento
ndo, mas evoluiu muito mais que as outras que estava la em cima ja. 1sso é importante
também valorizar, porque estimula, incentiva as escolas, né? Porque sabe que
matematico a gente faz uns calculos meio doidos, né. a gente ndo tem. Entdo, sempre
faco esse, esse... esse diferencial ai: “Quanta das escolas subiu? Quantos pontos
percentuais a escola subiu?”. Isso impacta a escola

As politicas publicas de implementacao da avaliacédo externa impactam na pratica
pedagogica do professor de matematica, nas avaliagdes institucionais da escola e
nas avalia¢des de aprendizagem na sala de aula?

Sim, sim. Porque eu tenho que... Eu... eu preciso fazer isso aqui, ndo ¢? Mas... mas,
veja s, essa aproximacgdo veio agora. Mas ele foi nao foi, ndo foi ninguém... Ai eu
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digo, 6: “Fui eu que disse: Olha, eu vou ter que fazer uma prova s6 sobre descritor”...
Eu ndo disse que estava explicando um descritor, o resto € numérico. Vou fazer uma,
vou botar uma questdo, né, eu estou dando fatoracdo e o primeiro descritor é reta
numerica. Quer dizer, fatoracdo em reta numérica. Eu estou no 9° ano. Tu ta
entendendo? Entdo eu boto uma questdo |4, e o resto € do nono ano. Entdo a relacdo
existe? Existe uma aproximagao, mas muito pequena. Teve um ano professor, que eu
dava uma aula, sao quatro aulas s6. Eu acho muito pouco. Eu dava duas aulas de... Eu
dava duas aulas de descritores, duas aulas do SPAECE e duas aulas de contetdo.
Praticamente, o aluno nédo via o conteldo. Tu ta entendendo? Do nono ano. Porque eu
tirei duas aulas so pra dar aula do SPAECE. S0 pra dar aula do SPAECE. E ai eu fazia
uma prova so de descritores, ta entendendo? Uma prova minha s6 dos descritores do
SPAECE.Com certeza. Eu dava aula... Eu dava aula de aula, aula, aula e no final ai eu
ndo teria que ter a parcial? Ai uma era a parcial e a outra era a bimestral. Essa prova
aqui dos descritores como é uma matéria mais leve pra vocés, vocés tao vendo matéria
do quinto ano, né? Ai eu via os descritores e eu separava. E ai ndo dava pra ver tudo,
viu professor? Eu separava e botava os descritores principais ainda. Mesmo tem uma
aula... tendo s6 quatro aulas. Mas isso eu. Isso comprometeu o conteiido do nono ano
desses alunos. Sim. Ha um olhar diferenciado ao professor. Sei estou entendendo. E
porque acaba, ela... Essa avaliacdo acaba caindo também igual a avaliagdao da escola,
provinha, prova parcial, a prova bimestral, pra no final vocé tirar... dar aquela média
anual, né? Acaba sim a gente tracando um paralelo, é quase a mesma coisa, né? Eu
acho ndo seria s6 avaliagdo. Acho que era pra ter... ser uma avaliagdo ndo somente
cognitiva né? Assim, que ela abrangesse todo um ano, todo o periodo, né, desde os
anos iniciais, os anos finais. Tivesse uma forma que pudesse né, avaliar tudo isso, né?
Todo esse desenvolvimento, ndo s6 uma para uma avaliacdo la vai medir aquilo ali
tudo. Acho que n&o. E porque hoje tem muito aquela corrente que diz que o professor
ele ndo € mais o... o se... deixa-me ver como ¢ que a gente diz né... Ele ndo ¢ mais
0... até em passo eu concordo a questdo do... fala muito na BNCC, né? Do professor
ndo ser mais o... O professor ele vai ser agora o mediador, né. O centro das atengdes,
né. Nao é mais. No caso, é o0 aluno. Mas o professor ele vai é... S orientar, o professor
ele vai dar a informacdo. Mas o professor ¢ o... Ele ¢ que tem o conhecimento, né? Ele
que vai... né. O professor ele ainda continua com isso. O professor ele tem que ter o
embasamento, ele tem que ter o estudo, né, pra a partir da experiéncia dele ele repassar
as informacdes, né? Porque como é que voceé vai soO orientar o aluno, vai s6 mediar, né?
Mas o aluno, como ¢ que ele vai questionar né? O aluno vai perguntar: “Ei, como ¢ que
fica isso ai?” Mexe. Mexe, porque eu, eu, eu... pego material que logo me deram
anteriormente, né? E eu, eu renovo o meu material, entendeu? Meus TD’s, minhas
aulas, planejamento. E incluo também as outras... outras provas... avaliagdes, que ¢ o
IF, Prova Brasil, OBMEP. Eu fago o E isso ai ajuda o professor, porque vocé nao fica
na mesmice o ano todo, a vida toda.

Quais contribuicdes as avaliagdes externas trazem para a qualidade da educacéo
publica? Como utiliza?

Que eu saiba, ndo. Agora eu sei que o aluno recebe tablete, ndo é? Eles sdo premiados.
Melhores alunos ndo sdo? Entdo se o aluno pensar nesse sentido ele vai ter um
incentivo ai. Agora, em termos de aprendizagem, vocé pergunta? Eu fico com medo,
sabe, de... Eu fico com receio, porque assim, o... o... Eu sou um critico, ai eu... ai
eu... Vocé praticamente ta. Assim, €... muito pouco. Eu vou dizer que é muito pouco a
ajuda que o SPAECE para a formagao do aluno, sabe? Eu... eu penso que ¢ muito
pouco, porgue o que eu vejo fazendo a prova desse jeito: em 5 minutos marca e ta feito
a prova e isso € uma grande parte da escola que eu trabalho. Entdo como €? Se o aluno
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nem |é a prova dia.

Por que pensar que os alunos tem dificuldade para resolver itens de matematica
da avaliacéo externa?

Avaliacdo? Externa e interna, né? Eu sO0 acho assim, o contetdo ndo mudou. O
contetdo ele ndo mudou. O que é cobrado é o que o professor trabalha. Agora é s6 a
forma, né. A contextualizacdo, né. A.. O item das avaliacOes externas e internas é que
n&o é do usual do aluno e do professor, né? Eu acho que o problema ¢ esse: E a forma
de como usar aquele contetdo, a forma de como resolver a questdo. Mas o conteudo
em si é 0 mesmo conteldo. Como € passado pra crianca pra ela resolver, né? Que ela
nao ¢ preparada. Ela na forma... Ele ndo ¢ preparado pra isso.

A que se deve, segundo seu ponto de vista, os resultados do baixo rendimento nas
avaliacdes externas de matematica nas escolas publicas?

A gente... A Educacao ela precisa de um parametro, né? A Educagao precisa ela ter um
norte, né? E eu acho que as avaliacBes externas ndo sabem se nos moldes que ela é
hoje, ndo sei se seria o ideal. Mas eu acho que... que precisa ter né? Uma forma, uma
avaliacdo. Ndo que seja sO essa avaliagdo cognitiva, mas precisa ter né? Pra a gente
nivelar, pra gente saber, pra identificar, né. Por que naquela comunidade, por que
naquele bairro os alunos se saem melhor do que ali? O que ta acontecendo? Eu acho
que isso ¢ interessante e faz muita... faz parte da politica publica educacional. Vocé
identificar, né, porque que ali ta melhor, porque que ali ta pior. O que a gente pode
fazer? Né. E a presenca? E... ¢ o acompanhamento? Os professores? Ali tem mais
professores substitutos ou tem mais professores efetivos? Eu acho que € todo um leque
de informac6es pra gente chegar, né, em uma concluséo.

BLOCO5

Avaliacéo externa e interna no contexto da pratica (Relacao entre a Avaliacédo
Externa e Interna na Visado do Professor)

Que analise comparativa vocé professor faz dos resultados de seus alunos nas
avaliacBes externas com a avaliacdo institucional da escola e a sua avaliacdo de
aprendizagem em sala de aula?

O tipo de item, né? Que é no caso a questdo, o item ¢ aplicado na avaliacao, o aluno ele
nao tem costume no seu dia a dia, né? Ele ainda ndo tem... O professor ele ndo
trabalha, né, com o aluno, né, a néo ser, né, fazendo simulado, ou fazendo um trabalho
voltado proximo a avaliacdo, né, de fazer resolucdo de questdes. Mas eu acho que falta
para o aluno aquele tipo de questdo, né? E ele ser trabalhado no dia a dia dele dentro de
sala de aula. Fazer com que ele pense, porque € uma questdo diferente, né? Elas tém
uma questdo 1a que tem que usar a habilidade, como é, as vezes, precisa de mais de
uma habilidade e o aluno ele ndo é... o aluno ele é... ele é treinado, ensinado a
trabalhar com aquela questdo s6 desenvolvendo aquele célculo. Ndo, o que a gente
precisa € isso: € fazer com que... passar isso para estudante, né? Alguns aspectos, né.
Eu acho assim, falei pra vocé ja antes, a rigidez do aplicador atrapalha né. O aluno fica
nervoso e ele ndo se sai bem. O aluno, as vezes, ndo quer fazer essa avaliacdo. Acha-se
obrigado fazer e ndo quer fazer. Entdo nem I€ os itens, responde 14. Ja vi, ja vi, né, isso
pessoalmente de aluno responder gabarito antes ler as questdes tem marcado logo o
gabarito antes de acontecer isso, né? Entdo ele ndo faz a leitura devida dos itens... Isso
significa que se ele ndo faz a leitura dos itens, ele ndo consegue compreender o que ta
sendo feito nos itens. Por qué? Porque o trabalho que foi feito por ele durante o ano,
ndo foi um trabalho que foi proximo a essa avaliagao, foi... Ele foi questionado, como
eu falei pra vocé antes, anteriormente, com questdes abertas, um formato totalmente
diferente do que, do que ele vai encontrar na avaliacao, ta certo? Ele ndo tem o cuidado
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de olhar o suporte, porque o suporte tem muitos dados que vai ajuda-lo na resolucéo
desse item. Entdo esses sdo alguns dos dados que eu posso, né, observar que ja
observei. J4 pontuado por mim pras escolas. Eu acho assim... Ele deveria ficar atento
com esses resultados, ta certo? E claro que a gente ja viu aqui, ja conversamos que
esses resultados ndo traduz realmente a turma que ele tem, que ele sabe que quem
acompanha é ele. Entdo o resultado € uma coisa mais distante, né. Do acompanhamento
que ele tem em relacéo aos seus alunos. Do crescimento e evolugéo, a gente falou isso,
né? Que sdo 0s pontos que a gente ndo consegue mensurar em ndmeros, ne? Mas a
gente sabe mensurar no dia a dia do aluno. Mas eu acho que ele deve ainda analisar
isso ai, analisar a sua pratica em sala de aula, né? O que ele t& fazendo pra conduzir sua
aula, o que ele ta fazendo pra chegar o contetdo até o aluno? Repetindo, ele deve se
aproximar, pelo menos uma avaliagdo dessa que ele faz durante o ano, pelo menos pro
bimestre. Avaliacdo que seria proxima as avaliacdes externas para que o aluno ja tenha
uma ideia de como essas provas acontecem. Pra quando chegar no final ele pegar uma
prova que ele ndo sabe nem como é que faz, como é que conduz, como é que analisa,
como € que imagina que seja pra chegar a resolucdo. Ele deve produzir uma questdo
que ele possa fazer uma... elencar os dados da questdo. “Vamos fazer aquele tema.
Que eu tenho aqui? Tem isso, tem isso, tem isso. Que operacdo a gente vai trabalhar
isso agora? Entdo fazer um passo a passo de como resolver uma questdo, porque isso
que importa na hora da, da, da... Das avaliagdes externas. Ler... Incentivar o aluno a
leitura, que tem que ler a questao tem que interpretar a questdao. Se eu nao ler... Como
é que vou saber o que é pra fazer, se eu ndo li a questdo? Entdo, eu acho que é
fundamental pro trabalho do professor nesse momento, ta certo? Vamos por partes, né.
Eu vejo que assim, alguns professorem na sua prética e sua forma de avaliar o aluno é
muito distante dessa avaliacdo. O professor com aquela avaliacdo com trabalho em
equipe ou trabalho em dupla, que utiliza muito isso ainda alguns professores. A sua
forma de avaliacdo, o instrumental em si, € muito, muito antigo ainda. Naquele formato
ainda que ndo mensura nada realmente do pensamento critico do aluno, ndo mensura a
sua andlise, ¢ uma coisa bem mecanica de, de... de operacdes, né. Nesse ponto ai, o
professor ele ta muito distante do que se propde avaliagdo do que a avalia¢do procura
saber desses alunos. Ta certo? Se bem que ndo quer saber muita coisa ndo, né? So ali o
“marcou, se acertou ou errou”. Nao tem essa analise mais profunda, né? Mas por outro
lado também, eu vejo alguns professores que tém essa aproximagdo com o que se
espera de uma avaliacdo, né, avaliagdes nos aspectos gerais, né? Tem professor que se
preocupa com o comportamento do aluno, que se preocupa com a organizagdo que
aluno tem no modo geral, tem professor que se preocupa com... se o aluno até trouxe o
caderno, né se trouxe o livro. Teve-se aquele compromisso de verificar que
componentes seriam trabalhados naquele dia. Até a forma de ele abordar as suas
atribuicdes: ele faz um trabalho, ele faz uma arguicdo, ele faz... Mas também ele faz
uma avaliacdo que se aproxima das, dos... dos simulados que eu proponho, que ja ta
mais ou menos proximo das avaliacGes externas, né. E da proxima avaliacdo que ele
imagina que seja, ja que a gente ndo consegue vé-la, mas a gente imagina que tenha
essa estrutura ai de... Entdo, alguns professores se aproximam dessa realidade de
avaliacdo. A avaliacdo também proporciona isso pra ele, da esse norte pra ele pra que
ele conduza o seu ano todinho em relagdo a esse ponto final. Mas tém aqueles outros
gue tdo muito distante ainda e o aluno mais ainda por conta da préatica do professor.
Tem uma relacdo sim. N&o é constante ndo, mas a gente, como eu falei pra vocé a
gente acompanha também as avaliacles internas, ta certo? E as intervencdes em
relacdo a esses resultados. Entdo a gente j& acompanha isso durante o ano todinho, né?
E aquelas escolas que se sai bem também em relagdo isso, que os alunos ja vao bem
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durante o ano todinho, também se sai bem em relacdo as avaliacdes externas. Mas isso
ndo e determinante, ndo é de todo. N&o é uma constante. Diria assim: Algumas escolas
saem bem durante o ano todinho, mas ndo se saem bem durante a avaliacdo final; e, ao
contrario também, ela ndo se sai bem durante o ano todinho, mas se sai bem durante a
avaliacdo final. Mas do... da maior parte, quando se acompanha bem direitinho a
escola durante o ano todinho os alunos nas recuperagdes paralelas, nas intervencdes,
ela se sai muito bem no resultado final. Isso ai a gente acompanha realmente. A gente
tenta 0 acompanhamento ai bimestral, né, com reunibes com diretores pra sugerir
intervencdes. E realmente ajuda no final do ano.
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