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RESUMO

Este trabalho objetivou compreender a relacéo entre os ultimos resultados de matematica dos
anos finais do ensino fundamental obtidos pela avaliacdo externa, a partir do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Béasica do Ceara (SPAECE), e o cotidiano escolar e a
pratica pedagdgica dos professores de matemética do nono ano da rede municipal de ensino
de Fortaleza, Ceard. A tematica foi analisada a partir da perspectiva do professor de
matematica. Esta pesquisa de abordagem predominantemente qualitativa utilizou,
inicialmente, como estratégia metodolégica de investigacdo a pesquisa bibliografica e
documental, com o prop6sito de compreender a realidade estudada e estabelecer a tipologia
das escolas objeto da investigagdo. Em seguida foi realizada uma pesquisa de campo,
mediante uso de técnica de entrevistas semiestruturada, que foi realizada em quatro escolas do
municipio de Fortaleza, através do método comparativo. Entendendo que avaliacdo de larga
escala ndo é o fim do processo educacional, mas o meio que pode levar a melhoria do
desempenho do professor na sua pratica pedagogica, inclusive avaliativa, faz-se necessario
considera-la como dimensdo fundamental do processo educativo, mas ndo como sua razao de
ser. N&o se tratou, assim, de uma negacdo da avaliacdo, seja externa ou interna. Tratou-se de
procurar compreender as implicacGes da avaliagdo externa sobre as préaticas pedagdgicas dos
professores de matematica, de modo a prestar uma contribuicdo para o desenvolvimento de
politicas publicas de melhoria da educacéo, intencdo central que pretendemos cumprir com
este trabalho. Merece destaque entre os resultados encontrados o fato de que as escolas mais
bem avaliadas ndo estdo localizadas em regides nobres da cidade, mas em regides de baixo
IDH. Para os professores, os resultados dependem mais do trabalho pedagogico do que da
infraestrutura da escola e apoio da Secretaria de Educacdo. Eles se queixaram também do
tempo excessivo gque as escolas tém se dedicado a preparacdo do SPAECE. Nesse sentido,
essa pesquisa procurou desvelar os motivos que estdo levando a avaliacdo a prépria
centralidade das politicas publicas de educacdo, como demonstrou a fala dos professores, e 0s
riscos de tal estratégia levar ao avaliacionismo em detrimento da formacdo ampla dos
educandos.

Palavras-chave: SPAECE, Avaliagdo Educacional, Pratica Pedago6gica, Ensino da
Matematica



ABSTRACT

This work aimed to understand the relationship between the last results of mathematics of the
final years of elementary school obtained by the external evaluation, based on the Permanent
System of Evaluation of Basic Education of Ceara (SPAECE), and the daily school and
pedagogical practice of teachers of mathematics of the ninth year of the municipal education
network of Fortaleza, Ceard. The thematic was analyzed from the perspective of the
mathematics teacher. This research of predominantly qualitative approach used, as a
methodological research strategy, bibliographical and documentary research, with the purpose
of understanding the studied reality and establishing the typology of the schools object of the
investigation. A field survey was then carried out using a semi-structured interview technique,
which was carried out in four schools in the city of Fortaleza, using the comparative method.
Understanding that large-scale evaluation is not the end of the educational process, but the
means that can lead to the improvement of the teacher's performance in his or her pedagogical
practice, including evaluative, it is necessary to consider it as a fundamental dimension of the
educational process, but not as their reason for being. It was not, therefore, a denial of
evaluation, either external or internal. We tried to understand the implications of the external
evaluation on the pedagogical practices of mathematics teachers, in order to contribute to the
development of public policies for the improvement of education, the central intention that we
intend to fulfill with this work. It is worth highlighting among the results the fact that the best
evaluated schools are not located in noble regions of the city, but in regions of low HDI. For
teachers, the results depend more on pedagogical work than on school infrastructure and
support from the Department of Education. They also complained about the excessive time
that the schools have spent in preparing the SPAECE. In this sense, this research sought to
unveil the reasons that are leading the evaluation to the very centrality of public education
policies, as demonstrated by the teachers' speech, and the risks of such a strategy lead to
evaluationism to the detriment of the broader education of the students.

Key words: SPAECE, Educational Evaluation, Pedagogical Practice, Mathematics Teaching
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1 INTRODUCAO

Minha inquietacdo como professor de matematica do Sistema Municipal de Ensino, de
Fortaleza, sempre se deu em decorréncia dos resultados insatisfatorios revelados pelas
avaliacdes externas. Embora inUmeras pesquisas e trabalhos tenham sido desenvolvidos em
torno das possibilidades da melhoria desses indicadores, os nimeros 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, niUmeros que se repetem por mais de duas décadas na avaliagdo de larga
escala do SPAECE.

A esse interesse de buscar compreender os motivos que poderiam explicar esta
realidade. Esta constatacdo 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 de Secretaria Municipal de Educacédo
(SME) de Fortaleza, Ceara. Na condicdo de técnico em educacdo, atuei como formador na
Coordenadoria do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal da Educacdo durante varios
anos. Nesse processo participei da formacdo para os professores de matematica dos anos
finais do ensino fundamental. Nesse mesmo periodo, fui formador na oficina de elaboragédo de
itens, realizada em parceria com a Secretaria de Educacdo do Estado do Ceard (SEDUC), com
0 proposito de subsidiar orientacdes para uma leitura efetiva dos resultados produzidos pelas
avaliacbes do SPAECE. Durante essa formacédo, os itens elaborados pelos professores na
oficina de matemaética passaram a compor o banco de itens das escolas municipais e estaduais,
com objetivo de subsidiar um trabalho, ndo somente com o 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 compreensdo com mais
propriedade no que se refere aos conceitos da avaliagdo 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 Avaliagao.

A finalidade das formacdes era fazer com que os professores se apropriassem da
importancia das avaliacdes em larga escala. 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
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central era de propor alternativas didaticas e pedagogicas, além de fortalecer o espirito de
pesquisa na busca de novas estratégias pedagogicas para a dindmica da sala de aula.
Procurava também proporcionar aos professores a vivéncia de diferentes formas de atuacéo
nos processos de ensino e de aprendizagem, promovendo a apropriacdo dos mecanismos de
construcdo e analise dos itens que compdem as avaliagOes de larga escala.

Embora a tenha havido todo um acompanhamento nas formacgdes 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
educacdo Bésica do Ceara (SPAECE), permaneceu quase inalterada nesses Gltimos anos de
aplicagdo, com uma melhoria praticamente insignificante. Na tentativa de retratar essa
realidade, os graficos, a seguir, mostram o nivel de concentracdo dos alunos nos estratos
avaliativos, observando seu desempenho nos niveis muito critico, critico, intermediario e
adequado em Matematica, conforme dados do SPAECE de 2016. Esta tipologia sera objeto de
discussdo mais especifica no capitulo metodolégico desta dissertacéo.

Grafico 1: Percentual dos alunos de matematica por nivel de desempenho do 9° ano -

SPAECE 2016.
4,0
Muito Critico e
23,8 Critico
Intermediario
Adequado
72,2

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do SPAECE - 2016

O grafico acima foi elaborado pela média do percentual de desempenho dos alunos dos
seis Distritos. Os Distritos de educacao, estabelecidos pela Secretaria Municipal de Educacgéo
de Fortaleza, correspondem as areas geograficas de divisdo da cidade em subprefeituras.
Como o célculo foi feito pela média, logo existem distritos que estdo com o percentual de
alunos nos niveis muito criticos e critico bem mais elevado. Dessa forma, esse dado acarreta

um efeito de diminuicdo no quantitativo de alunos no desempenho intermediadrio e no
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adequado por distrito, agravando o quadro da escala de proficiéncia.

A partir desses resultados, pode-se especular que existam regibes, no espago
geografico da educacdo de Fortaleza, em que os indices de proficiéncia de matematica das
escolas sejam ainda mais preocupantes. Outro ponto a ser observado no grafico, é a soma dos
percentuais do quantitativo de alunos que estdo nos niveis “muito critico” e “critico”, o que
corresponde, aproximadamente, a um nimero quatro vezes maior do que aquele observado no
desempenho intermediario e cerca de dezoito vezes maior que nivel considerado adequado. E
sem didvida um nimero preocupante, que explicita o enorme trabalho de recuperacdo a ser
feito para sanar a questao.

A breve leitura do grafico nos apresenta um cenério em que a maioria dos alunos
demonstra um desenvolvimento ainda incipiente das principais habilidades associadas a sua
etapa de escolaridade. Ele também comprova que os alunos ainda ndo demonstram o
desenvolvimento considerado apropriado das habilidades bésicas avaliadas pela matriz de
referéncia do SPAECE de 2016.

Os relatos até aqui encetados foram para justificar a necessidade de um estudo, em
nivel mais profundo, que possibilitasse a descoberta das causas que pudesse estar
influenciando o fenébmeno dos baixos niveis de desempenho dos alunos do 9.° ano do Ensino
Fundamental na cidade de Fortaleza, Ceard, na avaliacdo em larga escala de matematica, no
SPAECE. Para tanto, a ideia central foi a de ouvir os sujeitos diretamente envolvidos nesse
processo: os professores de matematica da rede: suas reflexdes; seus questionamentos; suas
angustias, etc. Conhecer a realidade da escola, do ambiente escolar e tentar mensurar na
realidade da escola e da pratica pedagdgica do professor as repercussdes das avaliagdes
externas na realidade cotidiana da sala de aula.

O objetivo geral dessa pesquisa vai exatamente nessa direcdo: analisar os efeitos dos
resultados das avaliagdes em larga escala de matematica, como o SPAECE, na realidade da
escola, seus efeitos sobre as praticas docentes dos professores do 9.° ano dos anos finais do
ensino fundamental da escola publica municipal de Fortaleza, Ceard. Em outras palavras,
procuramos verificar as implicacdes das atuais politicas de avaliacdo de larga escala sobre o
cotidiano da escola e praticas pedagdgicas docentes.

Para viabilizar a realizacdo desse objetivo geral, procuramos cumprir ao longo da
pesquisa 0s seguintes objetivos especificos: compreender as relagdes entre a avaliacdo em
larga escala e a avaliagdo em sala de aula, a partir da observacdo e escuta dos atores
envolvidos nas praticas pedagogicas de sala de aula; analisar e compreender o lugar das

politicas pubicas e de acompanhamento institucional na implementacdo dos processos
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avaliativos; analisar o contexto sociocultural e econdbmico em que situa as escolas e o0s
professores informantes.

Com o escopo de alcancar os objetivos descritos neste trabalho de investigacao, foi
desenvolvida uma pesquisa dividida em trés etapas. Na primeira etapa, foi realizada uma
investigacdo bibliogréfica para delimitar as categorias de analise, com o propoésito de
compreender para explicar a realidade que seré estudada.

A finalidade dessa etapa foi conhecer as estruturas avaliativas de larga escala impostas
ao Brasil, seus paradigmas atuais e comparar com o legado historico, visto que o sistema
ainda comporta perspectivas tradicionais de avaliacdo, muitas vezes de forma disfarcada. Para
tanto, recorreu-se a diversas fontes tais como livros de leitura corrente, livros de referéncias
de autores consagrados na area, publicacdes de artigos, dissertacOes, teses, revistas periddicas,
entre outras que compde diversas bases de dados como Periddicos CAPES e Google
Académico.

Na segunda etapa, foi realizada uma pesquisa dos dados quantitativos dos indicadores
de matematica, dos anos finais do Ensino Fundamental, a partir dos boletins do SPAECE de
2016, com intuito de analisar o padrdo de desempenho dos alunos do 9.° ano nos testes
cognitivos para estabelecer a tipologia das escolas. Da mesma forma, foi consultado o indice
de Desempenho Escolar (IDE), com o objetivo de selecionar as quatro escolas que fizeram
parte da amostra que foi objeto do presente estudo. Nesse sentido, a amostra por nés utilizada
teve carater ndo-probabilistico. Segundo Babbie (1999, p.152), utiliza-se amostra ndo
probabilistica “em situagfes em que a amostragem probabilistica seria dispendiosa demais
e/ou a representatividade exata ndo € necessaria”, ja que nao € pretensdo fazer generalizagao
dos resultados ou mesmo inferéncias quanto ao universo estudado. Neste sentido, trata-se da
perspectiva mais exploratoria que também caracteriza esse estudo.

Na terceira etapa, foram ouvidos os professores que lecionam matematica no 9.° ano
dos anos finais do ensino fundamental, como ja mencionado, em quatro escolas municipais de
Fortaleza. E nessa fase que se seguiu, o roteiro de entrevista semiestruturada elaborada para
este fim. O uso dos instrumentos acima descritos visou relacionar os dados quantitativos,
obtidos junto ao SPAECE, com as praticas e vivéncias pedagogicas de professores no
cotidiano da escola.

Com relacdo ao numero de momentos ou pontos no tempo em que os dados foram
coletados, a pesquisa adotou o corte-transversal, em que a coleta de dados ocorreu em um so
momento, pois pretendia descrever e analisar os dados na ocasido momento em que foram

coletados. A principal caracteristica deste modelo é que a coleta dos dados de uma dada
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populacdo é realizada em um Gnico intervalo de tempo. No caso da utilizacdo da entrevista,
este intervalo é considerado como Unico. (BRYMAN, 1989; BABBIE, 1999)

Buscou-se a compreensdo sobre as percepcbes do professor acerca da influéncia da
avaliacdo do SPAECE no espaco escolar na perspectiva da aprendizagem da matematica.
Esperavamos que os instrumentos auxiliassem nas respostas de questes como: Qual a
repercussao da avaliagdo do SPAECE nas escolas municipais e seus efeitos no ensino da
matematica? Como a avaliacdo do SPAECE vem se configurando na sala de aula de
matematica? Que contribuicdes significativas a avaliacio do SPAECE pode oferecer ao
ensino de matematica no municipio de Fortaleza? Quais os limites e as possibilidades das
estratégias de macroavaliacdo contribuem com a melhoria do ensino e da aprendizagem da
matematica? Qual a dicotomia entre a avaliacdo externa e a avaliacdo interna? Como ocorre a
divulgacdo e o uso dos seus resultados e sua influéncia na pratica docente? Todas essas
questBes se coadunam a leitura e interpretacdo critica dos dados e percepgdes obtidas, no
confronto com as categorias de analise e novas zonas de sentido que podem emergir desses
dados (GONZALEZ-REY, 2003), sejam qualitativos, sejam quantitativos.

O trabalho esta dividido em trés grandes se¢es: hum primeiro momento procuramos
discutir, as bases teoricas da avaliacdo; o papel da avalicdo na politica educacional; o historico
das politicas de avaliacdo na realidade brasileira; para, por fim, discutir o atual contexto da
avaliacdo na sociabilidade atual do pais.

Realizada esta discussdo inicial, procedemos, a uma analise acerca dos sistemas de
avaliacdo externa enquanto estratégia de controle educacional da politica pablica sobre os
sistemas de educacdo. Particularmente acentuada na realidade recente, a avaliagdo parece vir
se tornando o centro da politica educacional. Nesse contexto, o SPAECE é descrito e
apresentado enquanto um exemplo que ilustra, no contexto da atual politica educacional
cearense, a avaliacdo externa enquanto estratégia pedagodgica da politica educacional mais
ampla.

No terceiro momento deste trabalho, nos propusemos a dialogar com os sujeitos que
estdo vivenciando diretamente os efeitos dessa politica publica, os professores. No caso do
presente estudo nos dedicamos a interagir com os professores de matematica do 9.° ano do
ensino fundamental dos anos finais por dois motivos. Em primeiro lugar, a politica de
avaliacdo que vem sendo desenvolvida no Ceara nos ultimos anos ainda ndo alcangou a
especificidade do segundo seguimento do ensino fundamental, do sexto ao nono ano, como é
0 caso do ensino de matematica, fato que merece maiores investigacdes, de forma a contribuir

com a propria politica publica para este seguimento. Em segundo lugar, entendemos que parte
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dessa resposta precisava ser encontrada exatamente a partir da escuta daqueles que estavam
vivenciando diretamente aquela realidade no ch&o da escola, os professores. Nesse sentido,
procuramos contemplar trés grandes categorias de andlise que, na pratica emergiram da
prépria fala dos informantes: as implicacGes da avaliacdo em larga escala, como o SPAECE,
na avaliacdo de aprendizagem em sala, no cotidiano escolar e nas praticas do professor de
matematica; o apoio das politicas publicas na implantacdo da avaliacdo de larga escala nas
escolas e, por fim, o contexto social, cultural e econdmica das escolas destinatarias da

avaliacdo em larga em larga escola e sua relacdo com esta politica publica.
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2 A AVALIACAO EDUCACIONAL, BASES TEORICAS E IMPACTOS SOBRE A
ESCOLA

Nesse capitulo apresentaremos uma discussdo e reflexdo sobre a Avaliacdo
Educacional de uma forma mais ampla, ou seja, fizemos um breve resgate das bases tedricas
que trata do tema da avaliacdo educacional nos termos da literatura consagrada da area. A
partir dessa discussdo mais ampla, procuramos situar o desenvolvimento histérico das
politicas de avaliacdo no Brasil, para s, entdo contextualizar a atual politica educacional
brasileira, momento em que a avalicdo adquire forte centralidade. Trata-se do contexto da
politica neoliberal atualmente em vigor. E nesse processo, que a politica plblica educacional,
baseada na avaliacdo, passa a ter forte impacto sobre a formacdo do professor, e, obviamente
sobre o professor de matematica.

Como nos lembra Maia Filho (2004), é no contexto dessa politica que o Estado
nacional se utiliza de estratégias que visam descentralizar para os entes federados funcdes
crescentes de intervencdo educacional, cabendo a ele apenas a fungdo centralizada de
regulador do sistema educativo mediante politicas de controle e avalicdo do sistema. Nesse
sentido, a avaliacdo passa a ter uma forca cada mais ampla sobre a politica educacional. No
caso especifico do Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Estado do Ceara
(SPAECE), trata-se de um sistema préprio criado pelo estado cearense, que procura mimetizar
0 sistema nacional para esse fim, antigo Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e
atualmente denominado de Prova Brasil. Criado com os mesmos fins, o SPAECE procura
monitorar, de forma propria, os resultados educacionais do sistema local e assim se antecipar

a politica nacional com estratégias preventivas e especificas.

2.1 Avaliacdo Educacional: bases tedricas

Com a intencdo de facilitar o entendimento acerca da avaliagdo educacional, bem
como as multiplas tendéncias da atualidade, mostra-se neste capitulo um breve historico, ndo
como intencdo de exaurir toda complexidade em questdo, mas para apresentar um recorte de
pesquisas que envolvem a tematica da avaliacdo educacional, especificamente, na area da

matematica.
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Ao longo dos anos, a avaliacdo educacional vem se tornando uma prética constante no
campo da educacdo, de tal forma que sai do dominio da microavaliacdo e passa a ser interesse
das instituicbes e sistemas educacionais nos seus diversos niveis de competéncias
administrativas, evoluido assim, para uma area bem mais ampla e complexa, tornando-se uma
atividade fundamentada no pensamento descritivo, analitico, que se constituiu o campo da
macroavaliacdo. Nesse processo Abdica-se dos testes que atribuia ao processo avaliativo
somente um cunho meramente instrumental (VIANNA, 2002).

Com o novo olhar sistémico sobre o processo avaliativo, o sistema educacional se deu
conta que ndo era mais suficiente avaliar somente um pequeno conjunto de alguns fatores para
se obter, desse modo, um diagnostico de um determinado problema da educacdo, mas
considerar também o contexto mais amplo em que se situam os fendmenos educacionais.

Nessa perspectiva, foi imprescindivel agregar novos fatores, em que se destacam,
inicialmente, a tomada de consciéncia dos educadores face a complexidade do seu campo de
atuacdo; e a necessidade de definir e avaliar a prioridade de alguns problemas do mundo
contemporaneo. Tomamos como exemplo, os fatores socioeconémicos, habilidades
psicomotoras, mudanca de comportamento dos discentes e docentes, a extensdo da educacdo a
populacbes marginais e\ou carentes que exigem o emprego de novas metodologias e, as vezes,
de formas heterodoxas de avaliacdo, a questdo critica das taxas de reprovacdo das disciplinas
de lingua portuguesa e matematica, a grande massa de alunos com distorcéo idade e série, que
sdo produtos da nossa sociedade hodierna.

Dessa forma, esses fatores exigem o posicionamento e acdes, a partir da Avaliacdo
Educacional, desses problemas que passam a ser encarados, sob diferentes aspectos, em
termos de inovacdo. Nesse cenario, surgem diversas correntes de concepcdes tedricas
metodoldgicas avaliativas sistematizadas que se fundamentam em diferentes modelos de
avaliacdo educacional de politicas publicas no &mbito educacional (FREITAS, 2007).

A avaliacdo tal como qualquer outra area da ciéncia ndo passou a existir do dia para
noite; ela sofreu diversos processos de transformacdo evolutiva e construtiva, e de
reconstrugdo que envolveu inimeras influéncias inter-atuantes. Um dos primeiros testes
avaliativos, segundo Guba (2001), ocorreu na Franga em que o ministro da educagéo francesa,
procurou atender a demanda dos professores no intuito de responder as diferencas individuais
de aprendizagem dos alunos.

Essa tarefa foi dada ao psicologo Alfredo Binet que elaborou um teste que foi mais
tarde denominado de Stanford-Binet e foi aplicado também em criancas americanas; o teste

media o quociente de inteligéncia (QI) tornou-se parte permanente do sistema de avaliacdo
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americano (BINET apud GUBA, 2001, p.29).

Em 1904, a National Education Association (NEA) designou um comité para que se
investigasse a possibilidade de utilizar esses testes na classificacdo e determinacdo do
aproveitamento escolar das criancas. Em 1912, foi criado o primeiro departamento de
pesquisa do distrito escolar na cidade de Nova York. Sua responsabilidade era realizar um
levantamento continuo do sistema, usando as novas técnicas de mensuragao.

Dessa forma, a primeira geracdo de avaliagdo pode legitimamente ser chamada de
geracdo da mensuracdo. Os alunos eram agora vistos como matéria-prima a ser processado na
fabrica da escola, ou seja, 0s testes desempenhavam uma funcdo decisiva para 0
desdobramento dessa representacédo; eles eram vistos como um meio para determinar se 0s
alunos estavam a altura das especificacdes que a escola havia estabelecido, para ingressar na
faculdade.

Segundo Guba e Lincoln (2001), Ralph Tyler, membro do Departamento de Pesquisa
Educacional na Universidade de Ohio, foi o primeiro a desenvolver testes para avaliar se 0s
alunos haviam ou ndo haviam aprendido o que os professores pretendiam que eles
aprendessem. Esses resultados desejados de aprendizagem foram chamados de objetivos.
Esses estudos tinham como finalidade aperfei¢oar o curriculo com base no programa Eight —
Year Study.

Quando o resultado desse programa foi publicado, em 1942, Tyler ficou conhecido
como pai da avaliacdo educacional, em que defendia o modelo de avaliacdo educacional
tradicional orientado em objetivos, ou seja, 0 modelo tyleriano compara os resultados da
avaliacdo com os objetivos do comportamento que foram projetados anteriormente, sem levar
em consideracdo os fatores sociais, culturais e politicos, que o processo avaliativo poderia
sofrer ao longo de sua aplicacao.

Para esse autor, uma boa avaliagdo precisaria definir, a priori, uma proposta clara de
objetivos; determinacdo de situacGes para manifestar o comportamento esperado; escolha de
instrumentos adequados de avaliacdo e uma boa interpretacdo dos resultados dos testes. O que
se observa no modelo de avaliacdo educacional tyleriana € o carater exclusivamente
cientifico, fundamentada ontologicamente na suposi¢do positivista.

O modelo de avaliagdo educacional de Tyler se torna mais avangado do que aqueles
que eram anteriormente utilizados na educacao por dois aspectos importantes: a) ele mudou
inteiramente o enfoque da avaliacdo, que se concentrava, inicialmente, nas habilidades dos
individuos, passando, entdo, a preocupar-se com o julgamento do curriculo, ou seja, a

avaliacdo, nessa concepcao, supera a ideia de que seria uma simples tecnologia com vista a
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ordenar os individuos, segundo um determinado critério, discriminando-os uns dos outros; b)
a avaliacdo identificada como um processo de investigacdo de valores, devendo verificar,
periodicamente, a eficiéncia das escolas e identificar os pontos criticos dos varios programas
curriculares, a fim de aperfeicoar e, naturalmente, validar os principios que alicercavam a
atividade de uma institui¢éo escolar.

Nessa perspectiva, fica claro que o foco de Tyler na avaliacdo é materializar os
seguintes procedimentos: estabelecer as metas ou os objetivos; ordenar os objetivos em
amplas classificacdes; definir o comportamento; estabelecer situacbes e condi¢bes que
possam demonstrar as execucdes dos objetivos; explicar os propdsitos das estratégias ao
pessoal mais importante nas situacbes mais adequada; escolher e desenvolver medidas
técnicas; organizar os dados de trabalho e comparar os dados com o0s objetivos de
comportamento.

Segundo Viana (1989), Tyler teve grande atuacdo ndo apenas em atividades
relacionadas a testes, medidas e avaliagdo, mas influenciou toda uma geracdo de educadores
norte-americanos, bem como amplo reflexo em outros paises, inclusive no Brasil.

Stake (1963), cujo sistema € antagdnico ao pensamento de Tyler, considerado lider da
chamada nova escola de avaliacdo educacional, enxerga que o modelo do processo avaliativo
deve ser sem ddvida uma versdo expandida, o que ele vai chamar de avaliagdo do
entrevistado, ou seja, sua preocupacdo estava voltada para que qualquer avaliacdo que deva
estar muito préxima dos professores da sala de aula e com beneficiarios direcionados a essas
avaliaces. Dessa forma, seu modelo de avaliacdo exige um método naturalista, pluralista,
flexivel, holistico, subjetivo e orientado a servicos.

Stake (1963) cré que a avalicdo classica de Tyler é limitada, mecanica e que contribui
muito pouco, pelo fato de que a avaliagdo ndo pode estar apenas a servico do curriculo que ja
esta estabelecido, mas a servico de aperfeicoa-lo.

Com efeito, Stake (1963) prop6e uma avaliagcdo educacional denominada responsiva,
objetivando que o processo avaliativo tenha um didlogo intenso e transparente entre o
avaliador e a instituicdo, com um aprofundamento acerca da cultura organizacional da
instituicdo, planejamento de cronograma de execucdo de atividades e intervengfes do
avaliador; considerar as interrogacfes, davidas e inquietacbes da instituicdo em analise,
entrevistas envolvendo os participantes do programa educativo, observacfes previamente
planejadas e focalizadas nas demandas sinalizadas pela instituicdo, exaustiva pesquisa
documental acerca do programa e seus materiais didatico pedagdgicos utilizados.

A concepcdo de avaliacdo segundo Stake, citado por Viana (1989), sdo: as avaliacfes
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tém de ajudar o publico a observar e melhorar o que estid fazendo; os avaliadores devem
escrever programas em relacdo tanto ao fundo e operacgdes evoluidas como aos resultados, 0s
efeitos secundarios e realizacGes acidentais que devem ser tdo estudadas a fim de obter os
resultados desejados. Os avaliadores tém de evitar a apresentacdo de conclusdes finais
resumidas, mas em vez disso precisam coletar, analisar e refletir e emitir julgamentos acerca
de uma ampla gama de pessoas interessadas no assunto da avaliacdo. Ainda segundo 0s
autores, o avaliador ndo pode ignorar os resultados de suas observacdes, nem as condicfes
anteriores (antecedentes) e nem os procedimentos instrucionais. Além disso, a atencdo do
avaliador deve ser direcionada as varidveis ligadas aos objetivos estabelecidos, incluindo,
naturalmente, outras que por ventura tenha observado — efeitos colaterais e ganhos incidentais
(VIANNA, 2002).

Ja Cronbach (1963), citado por Vianna (1989), ndo pretendeu apresentar um modelo
para realizar a avaliagdo. Mas, as suas ideias tiveram ampla ressonéncia e contribuicdo em
grande parte do campo, por apontar os problemas relevantes no processo da avaliagcdo
educacional que sdo de grande importancia, como por exemplo: relacdo entre os especialistas
em curriculo e o avaliador; avaliacdo e seus diferentes entendimentos; decisfes possiveis em
decorréncia da avaliacdo; avaliagdo no aprimoramento e na visdo de cursos; avaliagdo e
comparacgéo de cursos; procedimento de medida em avaliacdo educacional; avaliacdo de curso
e a opinido de especialistas; a importancia da analise dos itens; problematica dos instrumentos
de medida na avaliacdo de curriculos; o emprego de testes na medida de processos
complexos; a especificidade dos itens e a questdo da transferéncia de aprendizagem.

Mediante essas consideracfes, Cronbach (1963), vai afirmar que a avaliacdo deve ser
entendida como uma atividade diversificada, que exige a tomada de varios tipos de decisdes e
0 uso de grande nimero de diferentes informacdes. A avalicdo, com vista ao aprimoramento
de curriculo, ndo deve ser confundida, como muitos o fazem, com a construcdo de
instrumento de medida e a obtencdo de escores fidedignos, processos que, eventualmente,
podem entrar no contexto da avaliagcdo, mas que néo séo indispensaveis para que possa atingir
seus objetivos. O autor deixa claro que quando a avaliagcdo visa 0 aprimoramento de cursos,
seu principal objetivo é verificar quais os efeitos do curso, ou seja, quais as mudancas que
produz no estudante, e ndo determinar se o curso é eficiente ou ineficiente apenas.
(CRONBACH apud VIANA, 2002).

Nessa perspectiva, Cronbach mostra que a avaliagdo é usada com o objetivo de tomar
trés tipos de decisGes: determinar se 0os métodos de ensino e o material instrucional utilizados

no desenvolvimento de um programa sdo realmente eficientes; identificar as necessidades dos
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alunos para possibilitar o planejamento da instrucdo; julgar o mérito dos estudantes, para fins
de selecdo e agrupamento; fazer com que os estudantes conhegam suas evolugfes e suas
deficiéncias; e julgar a eficiéncia do sistema de ensino e dos professores. Em sintese, a
avaliacdo se definiria em aperfeicoamento do curriculo, submissdo dos alunos ao programa e
sua natureza administrativa.

Segundo Vianna (2002), Scriven desenvolveu uma série de ideias fundamentais para
compreensdo da logica da avaliacdo educacional. A sua grande contribuicdo consiste em
estabelecer que o processo de avaliagdo desempenha muitos papéis, mas possui um Unico
objetivo: determinar o valor ou o mérito do que esta sendo avaliado.

Segundo Scriven (1967), citando por Vianna (1989), o objetivo consistiria em oferecer
uma resposta satisfatoria aos problemas propostos pelas questdes a serem avaliadas; 0s papéis
referir-se-iam as maneiras como essas respostas sdo usadas. Conceitualmente, haveria
diferenga entre ambos, tendo em vista que os objetivos estdo intimamente ligados a questdo de
valor, mérito.

Este breve recorte sobre as principais bases teoricas da Avaliacdo Educacional, nos
remetem a uma breve conclusdo que, seja a avaliacdo educacional formativa ou a avaliacdo

educacional somativa aplicada a um objeto de pesquisa, sempre havera uma margem de erro.

2.1.1 Os papéis da Avaliagédo

Uma das contribuicBes de Scriven (1967), citado por Vianna (2002), foi diferenciar os
papéis formativos e somativos da avaliacdo. A avaliacdo formativa deve ocorrer ao longo do
desenvolvimento de programas, projetos e produtos educacionais, com vistas a proporcionar
informagdes Uteis para que 0s responsaveis possam promover o aprimoramento do que esta
sendo objeto de implementacdo. Para ele, essas informagGes seriam a base para discussoes
entre especialistas, ao longo do desenvolvimento de um programa; o exame de seu conteido
por pessoas que possuem pericia na area de seu contetdo; a aplicacdo de diferentes
instrumentos de mensuracdo a grupo de criangas ou adolescentes. Seria, naturalmente, a
pratica envolvendo a dimensédo formativa da avaliacao.

A avaliacdo somativa, conduzida ao final de um programa da avaliacdo, possibilita, ao
seu futuro usuario, elementos para julgar a sua importancia, o seu valor, o seu mérito. A
avaliacdo somativa de um curriculo, por exemplo, pode ser usada para determinar a eficacia
desses curriculos, a partir da analise dos dados de uma amostra de escolas, professores e

estudantes.
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Tanto a avaliagdo formativa como a somativa sdo importantes, considerando que
varias decisdes devem ser tomadas no decorrer das diversas fases do desenvolvimento do
programa, e que, ao término, dever-se-a determinar o mérito desse programa e empreender
outras decisdes, inclusive em relacdo ao futuro do programa, se deve continuar ou ser
encerrado definitivamente. (SCRIVEN apud GUBA, 2001).

Outra contribuigéo de Scriven, citado por Vianna (2002), foi a avaliagdo independente
de objetivos (goal-free). Para ele, é preciso partir do principio que ndo se pode aceitar com
tranquilidade, sem maiores andlises, 0s objetivos fixados pelos avaliadores. Ou seja, 0s
préprios objetivos precisam passar pelo crivo da analise e serem avaliados.

Nesse entendimento, a avaliacdo goal-free teria como principal fungdo reduzir os
vieses subjetivos e aumentar a objetividade das avaliagfes. N&do obstante, o avaliador, diante
de uma avaliacdo orientada, tem um conjunto de objetivos que foram, na verdade, definidos
pelo coordenador do desenvolvimento do projeto, o que pode limitar a sua percepcdo do
problema, impedindo-o de verificar os resultados diretamente relacionados aos objetivos que
foram anteriormente determinados.

O modelo da avaliacdo estruturada por Stuffllebeam, centra-se no dimensionamento da
avaliacdo com o objetivo de permitir a tomada de deciséo. Esse modelo de concepcéo ficou
conhecido pelo o anagrama CIPP, que significa Contexto, Input, Processo e Produto.

Stuffllebeam deu a esse modelo de avaliagdo um carater analitico e racional,
abrangendo diversos momentos: Planejamento das decisdes; Estruturacdo das decises;
Implementacdo das decisbes e Reciclagem das decisdes; havendo para cada uma desses
momentos, respectivamente, uma forma especifica de avaliacdo. E necessario ressaltar que a
abordagem apresenta a avaliacdo segundo o papel que desempenhem um sistema de mudanga
social planejada, pois segundo Sutufflebeam, a avaliagdo é para melhorar e ndo para provar
algo.

O ponto central do modelo de Stuffllebeam (1963), é a propria definigdo que apresenta
da avalicdo como processo para descrever, obter e proporcionar informacgéo util para julgar
decisdes alternativas. Cada tipo de decisdo corresponde, naturalmente, a um dos quatros tipos
de avaliacdo proposto por ele. Avaliacdo de contexto é o tipo mais usado em avaliagdo, sendo
seu objetivo estabelecer necessidades, especificar populacdo/amostra de individuos a
considerar, e estabelecer os objetivos que devem concretizar as necessidades e planejamento

das decisoes.
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Avaliacdo de insumos procura estabelecer como usar 0s recursos para alcancgar os
objetivos definidos pelo programa. O seu produto final é o planejamento de procedimentos
alternativos ou estratégicos, considerando o potencial custo e beneficios.

Avaliacdo de processo, destinado a implementacdo de decisbes, periodica e
continuamente. Os responsaveis pelo programa em todas as fases do desenvolvimento dos
projetos tém como objetivo detectar deficiéncias de planejamento ou implementacdo, e
monitorar varios aspectos do projeto, a fim de identificar e corrigir possiveis problemas.
(STUFFLLEBEAM apud VIANA, 2002).

Avaliacdo de produto mede e interpreta os resultados obtidos em certos momentos pre-
definidos do programa e ao seu término. E uma avaliagdo destinada a servir a reciclagem das
decisbes. O que se pode concluir do modelo de Stuffllebeam (1963), € que a defini¢do de
avaliacdo se apresenta como um processo para descrever, obter e proporcionar informacdes
Uteis para proporcionar decisdes alternativas.

Dessa forma, ndo podemos precisar qual ou quais os métodos de avaliacdo sdo mais ou
menos eficazes, mesmo porque é percebido que nas diversas metodologias das diferentes
avaliacBes a qual sdo submetidos os estudantes a uma concepcdo tedrica e metodoldgica.
Diferentes espacos e momentos da historia educacional ndo serdo capazes de atender a todas
as variaveis que emergem no processo avaliativo que se encontra sempre na perspectiva da
dualidade entre objetividade e subjetividade, do que se espera como resposta para definir um

juizo de valor do objeto pesquisado.

2.2 Avaliagdo Educacional no Brasil

A histéria da avaliacdo educacional de desempenho escolar de modo articulado a
construcdo como area de investigacdo cientifica do sistema educacional em nosso pais teve
forte influéncia dos Estados Unidos da América (EUA), especialmente quando o entdo
ministro da educacdo Aloisio Guimaraes Sotero no governo José Sarney, em 1987, convidou
pesquisadores da Fundacdo Carlos Chagas (FCC) para realizar estudos sobre as experiéncias
vivenciadas nos Estados Unidos no Institute National Bureau of Education, que trabalha com
uma estrutura politica educacional decentralizada e que tem a funcdo de acompanhamento,
monitoramento e divulgacgdo dos resultados das avaliagcdes educacionais.

Esse estudo tinha como propésito fundamentar uma avaliacdo diagnoéstica
descentralizada de desempenho a partir da realidade educacional americana e sua aplicagdo no

Brasil. O ministro da educacéo no governo de José Sarney, Hugo Napoledo, em 1989, chegou
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a desenvolver estudos exploratorios para analisar a viabilidade pratica de um sistema de
avaliacdo de redes escolares.

Segundo Gatti (2013), somente a partir de 1960, com a influéncia de Benjamim Bloom
é que houve a preocupacdo com a operacionalizacdo dos objetivos de ensino, o uso de
técnicas de ensino, a classificagdo de niveis de cognicao, o detalhamento de uma taxonomia
de objetivos educacionais, e as proposicdes de avaliagdo formativa e somativa de
aprendizagem no Brasil.

Nesta mesma década, a Fundacdo Getulio Vargas criou o Centro de Estudo de Teste e
Pesquisa Psicoldgica (CETPP), na qual foi elaborado um conjunto de provas objetivas para as
ultimas séries do ensino médio na area de Linguagem, Matematica, Ciéncias Fisicas e
Naturais e Estudos Sociais, em que incluia questionarios sobre as caracteristicas
socioeconémicas dos alunos e suas aspiracfes (GATTI, 2013). Ou seja, essa avaliacdo pode
ser considerada como a primeira iniciativa para verificacdo da aquisicdo de conhecimento e
sua relacdo com diferentes varidveis, como sexo, nivel socioecondémico e outros atributos.

Outro experimento em avaliacdo educacional bastante rico ocorreu no Estado de Séao
Paulo, onde a sua cidade foi a primeira das municipalizadas no Brasil que se preocupou com a
questdo do estudo avaliativo de uma rede de ensino. Os seus instrumentais avaliativos de
Lingua Portuguesa e Matematica foram geridos pelo Departamento de Planejamento da
Secretaria Municipal de Educacdo da Cidade de S&o Paulo, onde foram avaliadas todas as
criancas da educacdo infantil na 1.2, 3.2, 5.2 e 7.2 série do ensino fundamental e os alunos do
ensino médio. O mote dessas avaliacOes é que elas foram elaboradas com base no curriculo
escolar. E o grande feito, era que os resultados obtidos nas avalia¢des tinham como proposta
atender o planejamento das atividades escolares e extraescolares.

A experiéncia do Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do
Nordeste Brasileiro (EDURURAL), ocorrida nos anos 1980, ficou conhecida como um marco
na historia de desenvolvimento do estudo de avaliacdo de politicas de programas, que buscou
coletar dados sobre o rendimento escolar dos estudantes na prova de Matematica e Portugués,
que foi aplicada na 2.2 e 4.2 séries do ensino fundamental, bem como as condicGes
socioecondmicas. Essa avaliacdo foi aplicada em todo Nordeste e teve a parceria entre a
Universidade Federal do Ceara (UFC) e a Fundacédo Carlos Chagas (FCC). A experiéncia com
EDURURAL foi expandida para todos os estados e municipios e serviu como 0 primeiro
desenho do que seria o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) (GATTI, 2013).

Apesar de todo trabalho finalizado e analisado, ndo foi possivel implementar o sistema

nos anos seguintes, pois com a mudanc¢a administrativa, em 1982, ndo houve por parte dos
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novos dirigentes o interesse em levar adiante o programa (GATTI, 2013).

O que deu projecao ao programa EDURURAL ndo foi apenas a geografia da extenséo
que ele atingiu na regido Nordeste, mas varios aspectos a serem considerados. Por exemplo:
aplicacdo dos testes dos segmentos multisseriados, considerando sua pertinéncia a zona rural.
As provas foram desenvolvidas a partir das amostras dos exercicios e trabalhos colhidos nas
escolas; dessa forma, valorizando o trabalho do professor, vivenciando a sua realidade. A
coleta dos dados foi feita através de instrumento avaliativo sobre o programa, Seu
gerenciamento, as caracteristicas das escolas, o pessoal docente, as familias e diversas
analises na busca de encontrar tragos relevantes socio educacionais do programa, bem como
Sseus impasses.

Segundo Junior & Farias (2016), em 1897, com base nos estudos desenvolvidos com o
EDURURAL, o MEC expandiu o programa da avaliacdo de rendimento de alunos da rede
publica para todo territério nacional por iniciativa do Instituto Nacional de Estudo e Pesquisa
Educacional (INEP), em uma amostra que traduziu um seguimento do universo escolar no
nivel do 12 grau.

Conforme Bonamino (2002), citado por Bauer e Tavares, (2013), o Sistema Nacional
de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° grau (SAEP) foi quem lancou as bases para uma politica
de avaliacdo federal mais abrangente que, atualmente, atinge os diversos niveis de ensino, da
Educacdo Basica a pos-graduacdo. Com esse ensaio imediato, consolidou-se no Brasil, no
periodo 1988-2002, a criacdo, a institucionalizacdo, o desenvolvimento e a materializacdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), esse sistema foi adicionado a outros
exames nacionais possibilitando a montagem de um sistema nacional de informacao
educacional, viabilizando uma revisdo metodoldgica das estatisticas educacionais, com
inovacOes possibilitadas pela informatizagéo de dados da educagdo. Isso previa a articulagéo
entre as medidas de desempenho e resultados de estudos de contexto com 0s seguintes

objetivos centrais:

[...] promover uma avaliagcdo externa e em larga escala da educagdo no Brasil,
visando a construir dois tipos de medidas. A primeira, da aprendizagem dos
estudantes e, a segunda, dos fatores de contexto correlacionados com o desempenho
escolar. A implementacdo da avaliacdo em larga escala se constituiu com a intencéo
de subsidiar os formuladores e executores das agdes governamentais na area
educacional em todos 0s niveis de governo. Com a avaliagao se pretende averiguar a
eficiéncia dos sistemas no processo de ensino-aprendizagem e, também, a equidade
da educacdo oferecida em todo pais (MEC, 2012, p. 123).

Para garantir os objetivos a serem alcancados pelo SAEB foi instituido a
implementacdo da politica de redefinicdo da regulacdo da qualidade da educagdo baésica,

detendo-se em trés meios utilizados pelo Estado central: o da norma juridica-legal; o da
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norma politica-administrativa e das iniciativas efetivas de regulacéo avaliativa.

Assim sendo, criou-se um marco constitucional do complexo “medida-avaliacéo-
informacao” que foram fixados em dois momentos distintos: no processo que estabeleceu uma
nova ordem institucional no pais, explicitada no texto da Constituicdo Federal promulgada em
5 de outubro de 1988 (BRASIL, 1988); e no processo que introduziu alteragdes nessa ordem
(Reforma Constitucional) explicitada na emenda constitucional n.° 14, de 12 de setembro de
1996 (BRASIL, 1999a) e na emenda constitucional n.° 19, de 4 de junho de 1998 (BRASIL,
1999b).

Desse feito, a avaliacdo educacional ficou explicita no texto constitucional de 1988 e,
assim, se imp6s como uma tarefa publica que supGe a atuacdo do Estado segundo a concepcao
de federalismo, e a natureza da relacdo Estado-sociedade inscritas na Lei Maior (FREITAS,
2007). Dessa forma no Brasil, a federacdo veio a constituir-se em um meio que buscou
estabelecer um modelo descentralizador do poder, mesmo partido de um Estado centralizado e
unitério.

Com efeito, varios estados da federacao e seus municipios concretizaram seus proprios
sistemas de avaliacdo, partindo dos pressupostos federais do SAEB, e prova Brasil. Por
exemplo: o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (SIMA) realizado em 1992; o
Sistema do Rendimento Escolar Estado de So Paulo (SARESP), que teve inicio somente em
1996; e o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacéo Bésica do Ceara (SPAECE).

Vale ressaltar que o Estado do Ceara foi um dos pioneiros da implementacdo desse
sistema avaliativo. A primeira experiéncia produtiva ocorreu 1992, em que foi avaliado uma
amostra de 156 escolas estaduais, num total de alunos de 14.600 alunos, sendo 10.590 da 42
série e 4.010 da 82 série do Ensino Fundamental, dos turnos manhd e tarde da cidade de
Fortaleza (VIEIRA 2005). Essas avaliagdes buscavam mensurar o indice de Proficiéncia
(competéncias/habilidades) nos alunos, baseado nas matrizes referenciais e seus respectivos
descritores, estabelecendo, assim, um ranqueamento entre as instituicbes da rede de ensino
como componente fundamental do processo educativo.

Segundo Vianna (1989), a época recente a avaliacdo limitava-se a mensuracdo do
desempenho escolar, ou, entdo, era concebida segundo um modelo simplista, baseado na
apresentacdo de objetivos comportamentais, construgdo e aplicagdo de instrumentos, analise
de resultados e elaboracdo de um relatorio final. Nesse novo contexto, a avaliagdo incluiu
todos os procedimentos citado por Vianna, porém se transformou em um instrumento de alta
complexidade, em que passou do estudo de individuo para o de grupo, e deste para o de

programas e matérias instrucionais; atualmente preocupa-se com a avaliacdo do préprio
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sistema educacional. Ou seja, antes tratava dos problemas de microavaliacdo, agora, amplia
seu campo de acdo, ocupando-se com a investigacao de questdes de macroavaliagéo.

Nesse plano, esse processo nas palavras de Vianna (1989, p. 33), baseia-se na
conjetura de que era “[...] indispensavel o desenvolvimento de um processo de avaliagao
externa para acompanhar as atividades curriculares que levam a concretizagdo da
aprendizagem escolar e, assim, corrigir possiveis desvios”. Sendo assim, esclarece Vianna
(1989, p. 47), “a avaliacdo externa nao pretende estabelecer um confronto entre alunos,
professores, familiares e administradores escolares, mas permitir um didlogo que leve a
melhoria da qualidade do ensino”.

Esse conjunto de iniciativas de estudos avaliativos, que surgiram nos ultimos
cinguenta anos, e que veio a constituir uma estratégia estatal da educacao basica e superior no
Brasil, desperta como um grande interesse pelos temas qualidades do ensino, desempenho
escolar, avaliagdo externa, avaliacdo de sistema e informacao educacional.

Essa politica educacional de avaliagdo externa de larga escala vem se consolidando
como instrumento que se destina a fornecer informacgdes para as redes de ensino com o
objetivo de subsidiar governantes na sua tomada de decisdo na politica educacional de suas
secretarias.

Nesse sentido, governantes e gestores das instituicdes educativas, dos mais diversos
segmentos, vém se apropriando dessa nova tendéncia na busca de realizar a implementacao de
politicas publicas educacionais, ndo apenas para atender do que € direito de cada cidaddo, mas
como condicdo de melhoria do individuo e da propria nacdo, mediante as mudancas de ordem
planetéria no contexto econémico, politico e social.

No retrospecto sobre a historia da avaliacdo educacional no Brasil, vale salientar
segundo Freitas (2007), varias consideragdes importantes. A primeira é de ordem temporal.
Constatou-se que houve uma demora excessiva para a implementagdo das avaliagcbes que
tivessem as atuais caracteristicas (externa, em larga escala, centralizada e com foco no
rendimento do aluno e no desempenho do sistema de ensino) foram preciso mais de cinco
décadas para serem introduzidas como praticas sistematicas no governo brasileiro.

A segunda, situam-se no ambito das “razdes de Estado” para fazer o uso da avaliagdo
no espaco da educacdo basica nacional e diz respeito a motivacdo declaradas. Constatou-se
que nos anos de 1930 a 1940 os motivos para “medir, avaliar e informar” foram enunciados
em termos de necessidades e importancia o Estado conferir e verificar os resultados ante 0s
objetivos da educacdo nacional, aplicando a ciéncia para “formar a consciéncia técnica” no

ambito da escola, como condic¢éo necessaria a expansao e a melhoria da educacao. No periodo
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1950 — 1963, o motivo principal declarado foi a de instrumentar a educagdo nacional,
consoante o principio de promogdo de autonomia no setor da educagdo, em virtude de que
“medir, avaliar e informar” seriam meios para “conhecer a realidade” e fazer “diagndstico”,
com o intuito de que o Estado central, em lugar de acentuar a regulacdo legal, pudesse
fornecer “indicacdes e sugestdes” para qualificacdo ¢ expansdo do atendimento, da
administracdo escolar e do ensino.

No periodo 1964 — 1984, os motivos para “medir, avaliar e informar” decorrem da
I6gica técnica e econbmica que orientou o planejamento centralizado do desenvolvimento
nacional, ressaltando a instrumentacdo da racionalidade, da modernizacédo e da tutela da acéo
educacional do pais. Desde a primeira metade dos anos de 1980, os motivos declarados
reportaram-se as tarefas de reajustes da regulacdo estatal e de criar uma cultura de avaliacdo
no pais, a partir de uma perspectiva mais liberal da economia.

A terceira constatagédo diz respeito a fatores impulsionadores do interesse estatal pelas
atividades de “medir, avaliar e informar” na educagdo. Verificou-se que tal interesse foi
estimulado por diversos fatores: pela a expansdo da escolarizacdo e da demanda educacional;
pelas opcBes politicas-ideoldgica do Estado em distintos momentos; pelo empenho de agentes
estatais (dirigentes, burocratas e tecnocratas) articulados com “especialistas” brasileiros e
pesquisadores estrangeiros; pela difusdo das teorias, de conhecimentos técnicos e de
referéncias politica-ideologicas mediadas por organiza¢cBes internacionais e seus
“especialistas”, entre as quais figurava a ideia da necessidade e promessas das praticas da
avaliacdo sistémica; pela estratégias adotadas no enfrentamento da crise econémica e pelo
Estado desenvolvimentista.

A partir dessa leitura fica claro que o Brasil deixou de ser um Estado-executor e passa
a ser um Estado-regulador e Estado-avaliador. Essa tendéncia, segundo Freitas (2007), foi
expressamente declarada pelo proprio presidente do INEP, em palestra inaugural do
Seminério Internacional de Avaliagdo de 1997, quando se faz referéncia a reforma do Estado

brasileiro na educagéo na década de 1990, quando:

[...] com a atual reforma, sai de cena o Estado-executor, assumindo seu lugar o
Estado-regulador e o Estado-avaliador. Essa mudanca de paradigma exige uma
verdadeira reengenharia do setor publico. Trata-se da dificil tarefa de substituir
controles burocraticos por uma nova cultura gerencial, que incorpora a politica de
avaliagdo como elemento estratégico de gestdo publica (FREITAS, apud
CASTRO,1988, p. 9).

Nessa esteira da reforma do Estado, ocorreu a abertura da economia; com isso a
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insercdo do pais no circuito da globalizacdo. Constata-se que o Estado se reequipou para a
implementacdo de uma politica econdmica, eixo ao qual foram subordinados os demais
setores de sua atuacdo, tendo executivo central emergido como cerne da reordenacdo que se

operou no ambiente institucional.

2.2.1 Avaliagdo Educacional no Brasil no contexto da politica neoliberal

As necessidades de mudancas, decorrente do cenario econémico, politico e social,
ocorridas, mundialmente, no final dos anos 1980, fazem parte do contexto que justifica, em
tese, a criacdo das avaliagBes educacionais no Brasil como area de investigacdo autbnoma.
Essas mudancas foram geradas por uma forte crise econdmica da época que vai se desdobrar
em uma urgente necessidade de implementacdo das reformas educacionais em todo mundo.
Reformas essas, que vao se materializar com a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,
ocorrida em 5 a 9 de margco em Jomtien na Tailandia, em 1990, que foi financiada pela
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO; pelo
Fundo das NacGes Unidas para a Infancia — UNICEF; pelo Programa das NacGes Unidas para
0 Desenvolvimento - PNUD e Banco Mundial Participaram desse encontro governos,
agéncias internacionais, ONGS, associagdes profissionais e personalidade destacada no plano
educacional de todo mundo (MAIA FILHO, 2004).

Os paises que participaram da Conferéncia se comprometeram a impulsionar politicas
educativas articuladas a partir do Forum Consultivo Internacional para a “Educacao para
todos" (Education for All — EFA), coordenado pela a UNESCO que, ao longo da década de
1990, realizou reunides regionais e globais de natureza avaliativa. Esses sdo um dos
elementos que véo constituir as bases da formulagéo e aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996), para a consolidacdo do sistema nacional
de avaliacdo da educacéo basica no Brasil.

Essa politica tem o carater ideologico que é centrado em uma nova tendéncia
econdmica neoliberal, que parte do ideario, de que a educacédo ira melhorar se for aplicada a
ela principios dos negécios. E nessa logica que se desenvolve a organizacio, administragio e
de um bom sistema de coleta de dados que proporcione as informagdes necessarias para
incentivar o desenvolvimento de uma forca de trabalho mais qualificada e adequada para lidar
com o mundo do trabalho dominado pela area de servicos e pela revolugdo informacional
caracteristico da sociedade da aprendizagem e do conhecimento (POZO, 2002).

Vale salientar que as politicas educacionais no Estado capitalista, revelam as
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caracteristicas proprias de intervencdo de um Estado submetido aos interesses gerais do
capital na organizacdo e na administracdo publica e contribuem para assegurar e ampliar os
mecanismos de cooperacdo e controle social de classe. Dessa forma, entende-se o controle
social como ato do poder hegeménico (GRAMSCI, 1978).

Varios tedricos marxistas como Louis Althusser, Baudelot, Establet, Bowles e Gintis,
citado por SILVA (2010), tecem criticas incisivas sobre a escola e o curriculo como aparatos
de controle social. Trata-se daquilo que eles convencionaram chamar de teoria da
correspondéncia ou reproducdo. Essa linha teorica analisa a atuacdo do sistema educativo na
preparacdo dos sujeitos de cada classe social para assumir os papéis que Ihes sdo destinados
pelo sistema capitalista. Com efeito, o curriculo se constitui em Gltima andlise, com um forte
carater determinista. Nesse sentido, a reproducdo cultural opera de forma semelhante a
reproducdo econdmica.

Para Ravitch (2011), cada vez mais o debate educacional esta contaminado pela
ideologia de mercado. Ou seja, a educacdo vem sendo administrada pelas grandes fundagdes
do setor privado, que promovem reformas nas escolas baseada em modelo de gestdo
empresarial. O efeito desse processo é a participacdo minima do Estado na intervencdo e da
elaboracdo dos projetos politicos pedagdgicos nas instancias das secretarias de educacdo.
Nessa perspectiva, o curriculo, 0 método e a metodologia praticada na formacéo dos técnicos
em educacdo, dos professores, do nicleo gestor da escola e, consequentemente dos alunos,
ficardo submetidos aos propoésitos ideoldgicos de producdo para o mercado. Com efeito, as
escolas se tornaram um espaco empobrecido, configurando um ambiente competitivo, com
viés meramente meritocratico, préprio do reducionismo de mercado.

Silva (2010) acrescenta que essa pratica restringe as alternativas, apagam a memoria,
negam o passado, retificam o presente e sequestram o futuro dos alunos. Ele ainda vai mais
longe afirmando que o trabalho de significacdo da educacdo entra em curto-circuito, se
encerra numa trajetoria circular para repetir incessantemente, indefinidamente, que ndo ha
salvacdo fora do movimento da mercadoria, que o funcionamento da “boa” sociedade ¢
homologo ao bom funcionamento do mercado, que a identidade publica da esfera da
cidadania se confunde com a identidade privada da esfera de consumo.

Nessa perspectiva segundo Moretti (2015), nos paises que seguem modelos de
educacéo que Ihe séo ditados pelo mercado, geralmente, ocorre uma perversdo na escola, que
passa de uma instituicdo social e cultural de formagdo de individuos a um centro de
capacitacdo de mdo de obra. Para Radford (2015), esse é um grande problema, porque

estamos a principio concebendo o aluno como proprietario privado, como um diretor de
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empresa potencial, e buscando desenvolver capacidades, habilidades e formas de pensar que
sdo muito reduzidas e que, além disso, excluem o aluno e o professor de toda a subjetividade.
Nesta fadiga de querer e de pensar, muitas vezes de maneira inadvertida, o aluno e a escola se
transformam em um centro de capacitacfes para 0s negocios e para 0 mercado, perdemos de
vista toda a dimens&o humana mais ampla.

O que deve ficar claro para os dirigentes da educacao € que existe uma dicotomia entre
0 proposito ideoldgico da escola e o propdsito ideologico empresarial. O primeiro tem como
objeto educacional os sujeitos que sdo importantes no processo da construcdo do
conhecimento mediante a sua histdria, seus sentimentos, seus prazeres, suas alegrias, suas
dores, sua cultura, sua subjetividade, sua razao e suas emogoes.

A educacdo com um viés empresarial e economicista tem como objeto a producéo de
bens, que implicam: calculo de custo, taxas de acesso, taxas escolarizacdo, indices, testagem,
planilha de metas, padréo de desempenho, escala de proficiéncias, que corrompem os valores
educativos. Sobre isso, Silva (2010) vai definir que o propoésito da educacdo se reduz a uma
projecao idealizada da producdo de dois tipos de sujeito. De um lado, a producéo do sujeito
otimizador do mercado, do individuo triunfante e predador da nova “ordem” mundial. De
outro lado, a producdo da grande massa que vai sofrer o presente em desespero e comtemplar
sem esperanca o futuro nos empregos monétonos e repetitivos das cadeias de fast-food ou nas
filas do desemprego.

No formato como esta desenhado o cenario do gerenciamento da educacdo brasileira
nas Ultimas décadas, da para perceber que ndo precisa saber nada sobre curriculo, crianca e
educacdo. Basta apenas analisar os numeros coletados, a partir de uma avaliacdo objetiva
quantitativa e de cunho classificatorio. As préaticas avaliativas somente classificatorias
fundam-se na competicdo e no individualismo, no poder, na arbitrariedade presentes nas
relagOes entre as instituicles escolares.

Radford, em entrevista a Moretti (2015), alerta que nessa logica do sistema
educacional a servigo do produtivissimo de mercado nos paises que possuem uma grande
cultura, esta afetando a diversidade cultural por uma visdo educativa empresarial e creio que
isso é um grande risco, ao qual temos que ser muito sensiveis, porque, embora fagcamos parte
de um contexto global, de intercdmbios econdmicos gerais, é certo também que cada pais tem
sua propria especificidade e, a medida que esses pontos basicos podem ser dominados por um
imperialismo econdmico, corre-se 0 risco muito grande de esquecer precisamente a outra
forma de riqueza: a espiritual, a cultural, o que precisamente nos distingue uns dos outros.

Nesse sentido, cabe uma importante reflexdo acerca da resisténcia aos mandos de uma
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educacéo globalizada e globalizante, em que os seres deixam de ser seres e se convertem em
pecas de um corpo econdémico, que sdo descartaveis como pec¢as de maquinas.

Seria interessante partir de uma perspectiva que justamente reconheca a dimenséao
historica e cultural dos paises, que a avalie e ndo se deixe levar pelas exigéncias de uma
economia mundial padronizadora a servi¢o da mercantilizacdo do saber na perspectiva de uma
economia mundial.

E bom deixar claro que ndo esta dito aqui que ndo se deve participar da economia
mundial, mas ndo se pode reduzir isso que se passou nos paises avancados, que sdo avancados
sim, economicamente, mas ndo muito avancados em outros aspectos, em aspectos humanos
em particular. H& um grande risco de perder uma riqueza que temos, por seguir uma tendéncia
cega de avanco pessoal e material unicamente.

Diante disso, é bom ficar claro que ndo se condena as contribui¢fes da docimologia e
da psicometria na analise avaliativa. Mas, o olhar sobre o processo avaliativo, independente
de qual modalidade ele seja, interna ou externa, nos deve ser apenas descritivo. A questdo é
gue ndo se pode melhorar a avaliagdo sem tocar no conjunto do sistema didatico pedagogico e
do sistema curricular da escolar.

Segundo Freitas (2002), o movimento vivenciado pela escola deixa claro que as
avalicBes externas tém provocado um grande reducionismo nos processos pedagdgicos
desenvolvidos por ela, dado a associagdo provocada por esse processo avaliativo com o
trabalho da escola e o que é medido por meio de testes padronizados.

A partir da década de 1980, o Estado brasileiro substituiu os mecanismos tradicionais
de regulacdo publica por critérios avaliativos mercadoldgicos; neste modelo, o Estado, em vez
de proteger as instituicdes das intervengdes das influéncias externas, toma medidas legais para
que terceiros possam ali intervir.

Este relato da historia da Avaliagdo Educacional no Brasil no contexto da politica
neoliberal a partir do final dos anos 1980, serve para se compreender a necessidade do
surgimento de sistemas de avaliacdo educacionais nos estados brasileiros, como ocorreu no

Ceard, o qual sera detalhado posteriormente.

2.3 O Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo Bésica do Estado do Ceara
(SPAECE): o caso do Ceara

De acordo com a historia da avaliacdo educacional no Brasil, o Ceard foi um dos

poucos estados brasileiros que teve a participacdo na primeira implementacdo do primeiro
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ciclo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) no ano 1990.

Com o levantamento dos dados do primeiro ciclo foi que o Estado do Ceara elaborou o
primeiro relatério, que segundo Lima (2007), abordava sobre os dados especificos do Estado,
tendo como base os dados do SAEB, no qual, tinha como objetivos desenvolver e aprofundar
a capacidade avaliativa das unidades gestoras do sistema educacional (MEC, secretarias
estaduais e drgdos municipais); regionalizar a operacionaliza¢do do processo avaliativo; criar
estimulos para o desenvolvimento de infraestrutura de pesquisa e avaliacdo educacional;
propor estratégias de articulacdo dos resultados das pesquisas e avaliacdes ja realizadas ou em
vias de implementag&o. (Brasil/MEC/INEP, 1994).

O primeiro relatorio foi realizado pela Secretaria de Educacdo Bésica do Ceard
(SEDUC), em parceria com a Universidade Federal do Ceara (UFC), em que foram avaliadas
uma amostra de 267 escolas de 37 municipio, envolvendo 5. 871 alunos, sendo 1.709 da 1?
série, 1.447 da 32 série, 1.605 da 5° série e 1.110 da 72 série, além de 751 professores e 151
gestores (Ceara, 1992). Foi diagnosticado a partir da analise dos dados do relatério, trés
grandes dificuldades no campo da educacéo no Ceard, o dificil acesso da populacédo ao ensino
da escola béasica, a falta de uma politica de universalizacdo da educacdo e um baixo
rendimento escolar.

Com base nessas informagdes o Estado do Ceara tomou a iniciativa, de forma pioneira
entre os Estados brasileiros, implementar a avaliacdo de larga escala na educacdo basica,
criando o seu préprio sistema de avaliacdo em 1992, titulando como o Sistema Permanente de
Avaliacdo do Ensino do Ceara (SPAECE). Essa iniciativa tinha como base o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Baésica (SAEB), que tem como principal objetivo oferecer
subsidios para a formulacdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas
contribuindo, dessa maneira, para a universalizagdo do acesso e a ampliacdo da qualidade,
equidade e da eficiéncia da educacgéo brasileira, com o propdsito de definir uma escolaridade
mais democréatica, no qual enfatizava a avaliagdo com carater diagnostico da qualidade da
educacéo.

A primeira avaliacdo de rendimento escolar no Estado do Ceard de forma censitaria,
teve a participacdo de todas as escolas estaduais e municipais de Fortaleza, na qual foram
avaliados todos os alunos e alunas. A avaliacao foi aplicada somente no final de cada ciclo, no
caso a 42 série e 82 serie, que correspondia ao 12 grau menor e o 12 grau maior. Participaram do
teste 10.590 alunos da 42 série e 4.010 alunos da 82 série, nos turnos manha e tarde, de 157
escolas na capital (Ceara, 1992b).

Com o passar dos anos 0 SPAECE foi comtemplando mais escolas municipais e
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estaduais no territorio do Ceara, mas foi somente no ano de 2003 e 2004, que chegou a
atender a todos os municipios cearenses, contemplando uma amostra de 2.631 escolas da rede
publica estadual e municipal, avaliando 187.577 alunos da 4? série e 8% série do Ensino
Fundamental e da 32 série do Ensino Médio, sendo 72.812 da rede estadual e 114.765 da rede
municipal.

Foi somente no ano de 2000, que avaliagdo de larga escala do Ceara passou a chamar-
se Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacao Béasica (SPAECE). No mesmo ano de 2000,
com a portaria n° 101/2000, o SPAECE foi institucionalizado e teve sua estrutura modificada,
passando a abranger a Avaliacdo Institucional, que, desde 1996, se constituia em uma acdo
isolada na rede de ensino. Portanto, atualmente 0 SPAECE comtempla tanto a sistemética de
avaliacdo do rendimento escolar como a avaliacdo institucional. Com essas duas vertentes do
sistema avaliativo, 0 SPAECE cria a possibilitada de superar as limitacdes existentes em

ambas vertentes. Lima, Coelho e Soares destacam que:

Nas duas vertentes, o propésito maior é oferecer a escola uma visdo multifacetaria
(externa e interna) sobre o seu desempenho; ao sistema e & sociedade uma viséo
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 servicos educacionais (LIMA, COELHO E SOARES, 2005, p.140).

O Sistema Permanente de Avaliacdo Basica do Ceard (SPAECE), na atual conjuntura,
diferentemente do modelo adotado pelo SAEB inicialmente, adota um modelo que pertence a
uma terceira geracdo de avaliacdo, que tem como finalidade subsidiar, a partir dos resultados
dos alunos, politicas de responsabilizacdo com atribuicdo de consequéncia para 0s agentes
escolares, ou seja, desenvolve politicas de responsabilizacdo intensa, contemplando sancGes
ou recompensas em decorréncia dos resultados dos alunos e das escolas. Nesse caso, decorre
de responsabilizacdo explicitas de normas e que envolve mecanismo de remuneracdo em
funcdo de metas estabelecidas (ZAPONI; VALENCA, 2009). Conforme Vidal & Vieira
(2011), a implantacdo de forma definitiva de uma politica de accountability caracterizada por

uma acdo compartilhada pelos os trés entes federais (Uni&o, Estado e Municipio).

2.3.1 Avaliagdo educacional e avaliacdo de aprendizagem

Atualmente os alunos das escolas publicas e privadas sdo submetidos, no minimo, a
dois tipos de avaliagOes, que poderemos chama-las de avaliacdo educacional ou avaliagdo
externa e a avaliacdo da aprendizagem (ORTIGAO & PEREIRA, 2016). Ambas tém como
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objetivo comum a melhoria da qualidade da educacéo, pela melhoria da aprendizagem do
aluno.

Avaliacdo interna, da aprendizagem, € realizada pelo professor em sala de aula, e
procura verificar a aprendizagem do aluno em conformidade com o0s objetivos de sua
disciplina, do planejamento escolar e do plano politico pedagodgico. A sua tendéncia é, muitas
vezes, a de se verem refletidos majoritariamente, nesse processo, 0 ponto de vista dos
professores, como 0s juizes determinantes no processo de avaliacdo interna. Assim, nesses
casos, as responsabilidades pelas falhas nas aprendizagens sdo, invariavelmente, atribuidas
aos alunos (SANTOS, 2017). Nunca as falhas no processo sdo remetidas aos que
encomendam as avaliagOes; aos instrumentos avaliativos que muitas vezes estdo fora do
contexto do aluno que serd avaliado; aos processos de formacdo dos avaliadores, que estdo
dependentes de modelos tedricos que se adaptam com muita dificuldade aos curriculos atuais;
aos desafios representados pelas novas visdes sobre o processo de ensino e aprendizagem e
exigéncias de democratizagdo efetiva de sistemas educacionais complexos, cultural e
socialmente tao diversos.

Ja a avaliacdo externa é efetivada por agente e que esta fora da escola e, geralmente, é
aplicada em larga escala. E uma ferramenta que fornece elementos para a formulacdo e o
monitoramento de politicas publicas, bem como o redirecionamento de praticas pedagogicas.
Segundo Fernandes (2009), historicamente, podemos definir a avaliagdo externa em trés
geracOes. A primeira conhecida como geracdo da medida, onde medida e avaliacdo sao
sinbnimas.

Nessa perspectiva, a avaliacdo era uma questdo técnica, que por meio de testes e
padrGes bem construidos, permitia medir com rigor e isencdo as aprendizagens escolares dos
alunos. A avaliagéo da segunda geragéo procurou superar algumas das limitacGes detectadas
nas avaliagcbes da primeira geracdo. Uma delas esta diretamente relacionada ao fato de os
conhecimentos dos alunos serem considerados os Unicos objetos de avaliagdo. Para esse
teorico, a avaliacdo teria que ser mais descritiva, ou seja, 0s avaliadores deveriam ter como
principal meta, descrever padrbes de pontos fortes e pontos fracos, erros e acertos e nédo
somente as respostas corretas.

A terceira geracdo, avanca no sentido de que os avaliadores, além de manter a funcées
técnicas e descritiva das geragdes anteriores, passariam também a desempenhar o papel de
juizes. O ato de avaliar é visto como um juizo de valor, e ndo uma prova de saber, assumindo
uma funcdo mais preventiva e processual no processo avaliativo. O que se observa, portanto, é

que as duas formas de avaliagdo agem em perspectivas diferentes na sua interagdo com 0s
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sujeitos. Vejamos essas diferencas. As avaliacBes externas permitem o diagnostico, o
monitoramento do sistema educacional, e também, podem subsidiar o trabalho dos
profissionais da educacdo. Torna-se mais uma ferramenta para 0 acompanhamento e melhoria
do processo ensino e aprendizagem, uma vez que sdo aplicadas de modo a mensurar o
conhecimento dos alunos, estabelecendo uma comparacéo entre o desempenho esperado e o
apresentado. Por este motivo é denominada também de Avaliagdo de Desempenho. J& a
avaliacdo interna é praticada pelo professor em sala de aula com o intuito de verificar a
aprendizagem dos seus alunos, podendo, por este motivo, ser muitas vezes definida como
avaliacdo da aprendizagem. Vale salientar que estid concorre também para a definicdo dos
tempos pedagdgicos necessarios para organizar os contetdos a serem trabalhados em cada
etapa de ensino, sendo seus resultados utilizados como uma forma de promocdo do estudante.

Para Fernandes (2009), a avaliacdo da aprendizagem pode ser entendida como todo e
qualquer processo deliberado e sistematico de coletas de informagfes, mais ou menos
participativo e interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca
do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer em uma diversidade de situacGes. Assim, nesse
sentido amplo, a avaliacdo de aprendizagem inclui a avaliacdo de conhecimento, de
desempenho, de capacidade, de atitudes, de procedimento ou de processos mais ou menos
complexos de pensamento.

Nessas condicdes, Fernandes (2009), ressalta que a avaliagdo é componente
indissociavel do processo constituido pelo o ensino e pela aprendizagem. E um elemento
essencial de desenvolvimento dos sistemas educativos porgque é, muitas vezes, a partir e por
meio dela que, por exemplo, a escola pode empobrecer ou enriquecer o curriculo; os
professores podem organizar 0 ensino com maior ou menor énfase na experimentacdo ou na
resolucédo de problemas; os alunos podem estudar com maior ou menor orientacdo; os pais e
0s encarregados de educagdo podem acompanhar a vida escolar dos seus filhos ou educando
com maior ou menor interesse; a sociedade em geral pode estar mais ou menos informada
acerca dos que os jovens estdo aprendendo e como estdo aprendendo; 0s governos podem, ou
ndo, estabelecer mais fundamentada e adequadamente as politicas educativas e formativas.

Conceitos e definicOes de avaliagcdes externas e avaliagdo das aprendizagens a palavra
avaliagdo, nos seus mais variados contextos e finalidades, raramente é associada a algo de
cunho positivo, afirma Hoffmann (2013). Segundo a pesquisadora, o “fendmeno avaliagao” ¢
hoje um fendmeno indefinido, ao qual, professores e alunos atribuem significados
relacionados aos elementos que constituem uma pratica avaliativa tradicional: prova, nota,

conceito, boletim, recuperacéo, reprovacao.
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Oliveira (2011, p. 137), apoiando-se em Nevo (1998), destaca que as avaliacOes
externas parecem ter sido desenhadas muito mais para produzir informag6es para 0s gestores
de redes educacionais “do que para ajudar os professores a analisarem os resultados buscando
rever seus métodos de ensino e praticas de avaliagdo”. De acordo com a autora, “as
comunicagdes de resultados das avaliagdes com foco na escola devem promover uma
articulacdo com o trabalho pedagdgico escolar de maneira a aprimora-lo”.

Todo professor se propde a ensinar algo a alguém, e a avaliacdo deste que ensina nos
traz informagdes importantes sobre “como” procuramos ensinar este “algo”. Entdo, o melhor
indicador da realizacdo de atividades de ensino € o nivel em que nela, pela acdo docente, se
promove o crescimento geral dos alunos: cognitivo, motor, comunicacional, valorativo
(GATTI, 2003).

Foi com base nessa tese que nos propusemos a ouvir os professores, ator fundamental
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e na implementacdo das politicas publicas
em educacdo, mas que muitas vezes sao esquecidos no préprio processo de elaboracdo destas
politicas e até colocados, em ndo menos vezes, como obstaculos ao sucesso destas mesmas

politicas. Nada mais justo do que no capitulo a seguir, darmos vez e voz ao professor.

3 IMPACTOS SOBRE O COTIDIANO ESCOLAR E APRATICA DOCENTE

Neste capitulo, trataremos da andlise dos dados colhidos durante o processo de
investigacdo objeto de nossa pesquisa, 0 que na literatura ficou consagrado como resultados e
discussOes. Para tanto, percorremos o caminho do método em trés grandes etapas: uma leitura
mais ampla acerca da natureza dos dados da pesquisa, em que situamos nosso trabalho em
termos do objetivo a ser alcangado, de natureza mais descritiva e exploratoria; acerca da
natureza dos dados enquanto método misto; uma interpretacdo dos dados propriamente dita, a
partir das falas dos professores, expostos a partir das categorias de anélise que puderam
emergir dos seus discursos. Nesse sentido, optamos pela analise do discurso e ndo pela analise

dos conteudos das falas, porque mais coerente com a tipologia da escolha das escolas.

3.1 Acerca da natureza dos dados da pesquisa
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Quanto a natureza dos dados, nossa pesquisa € de natureza qualitativa e quantitativa.
Greene e Kreider (2015) discutem os enfoques de pesquisa com metodos mistos 0s quais
consistem em dois ou mais tipos diferentes coleta de dados e técnicas de andlises. Essas
combinagfes visam melhor compreensdo do objeto de estudo. Fonseca (2002) reforga que a
utilizagdo conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher mais informagoes
do que se poderia conseguir isoladamente.

Como destacam Jonhson e Onwuegbuzie (2004), a perspectiva mista em pesquisa nas
ciéncias sociais e humanas procura se apropriar tantos dos aspectos positivos de ambos 0s
modos de perscrutar a realidade, utilizando-se das fortalezas das abordagens quantitativa e
qualitativa (quanti/quali), procurando superar os limites inerentes a ambas as formas de coleta
de dados e anélise da realidade. E fato que para os proprios pesquisadores a abordagem mista
também estd sujeita a limitagdes. No entanto € fato passivel entre os estudiosos da
epistemologia cientifica que todo caminho metodolégico é passivel de limitagdes e criticas.
Bogdan e Biklen (1994), por exemplo, acentuam o uso crescente dos métodos mistos em
pesquisa educacional, mas destacam que seu uso exige pesquisadores mais experientes.
Sampieri, Collado e Lucio (2006), por sua vez, destacam que essa limitacdo é decorrente
principalmente do fato de que o uso da abordagem mista exige um amplo dominio das
técnicas das abordagens quanti/quali.

Na perspectiva qualitativa serdo levantadas opinides e as crencas dos atores
envolvidos no processo, no sentido de explorar conhecimento e saberes explicitos e implicitos
dos atores envolvidos, novas zonas de sentido nos termos de Gonzalez-Rey (2004) e na
perspectiva quantitativa sustentamo-nos nas ideias de Gatti (2004), que qual afirma que ha
problemas educacionais que para sua contextualizacdo e compreensdo necessitam ser
qualificados através de dados quantitativos.

Sobre a perspectiva qualitativa os estudos de Gonzalez-Rey (2003, p. 127) nos auxilia
quanto a ideia de sentido como sentido subjetivo, que ¢ “a unidade inseparavel dos processos
simbolicos e as emogdes num mesmo sistema, no qual a presenca de um desses elementos
evoca o outro, sem que seja absorvido pelo outro”. Essa proposta metodoldgica qualitativa do
autor infere que a construcdo do conhecimento fundamenta-se, especialmente em trés
principios béasicos, a saber: (i) carater construtivo-interpretativo do conhecimento, o qual visa
romper com a dicotomia entre o empirico e o tedrico; (ii) legitimacdo do singular como fonte
de producdo do conhecimento; o que implica considerar a pesquisa como uma produgéo
tedrica, e nesse caso, ndo € restringido a fontes de saber pré-existentes ligadas ao processo de

pesquisa, mas sim ao que se expressa na atividade “pensante e construtiva do pesquisador”, e
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por fim, (iii) entender que a pesquisa nas ciéncias antropoldgicas e sociais tem como principio
um processo de comunicacéo e de dialogo.

O autor reforca, em sua epistemologia qualitativa, a necessidade de, antes de comecar
a coleta de dados, instituir o cenario de pesquisa. Isso se refere ao contato inicial entre
pesquisador e pesquisados, a fim de se formar o ambiente de confianca e de estudo necessario
ao bom andamento da pesquisa.

Ja na perspectiva quantitativa busca-se classificar, ordenar, medir, correlacionar
variaveis e apresentar analises estatisticas, comparar grupos ou estabelecer associacdes. No
caso da presente pesquisa, a analise quantitativa foi de carater mais descritivo, com foco nos
ultimos resultados em matematica do 9.° ano dos anos finais do Ensino Fundamental do
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE) e a relacdo desses
indicadores com o papel da avaliacdo de larga escala na pratica pedagogica dos professores de
matematica, considerando os dados publicados nos boletins do SPAECE 2016 e a voz dos
professores ouvidos durante a fase de entrevista.

Para Gatti (2013, p.13) os métodos de analise de dados que se traduzem por ndmeros

podem ser muito Uteis na compreensdo de diversos problemas educacionais. E reforca,

No emprego dos métodos quantitativos precisamos considerar dois aspectos, como
ponto de partida: primeiro, que os nimeros, frequéncias, medidas, tém algumas
propriedades que delimitam as operagdes que se podem fazer com eles, e que
deixam claro seu alcance; segundo, que as boas analises dependem de boas
perguntas que o pesquisador venha a fazer, ou seja, da qualidade tedrica e da
perspectiva epistémica na abordagem do problema, as quais guiam as analises e as
interpretagdes.

Embora, nosso foco de andlise seja predominantemente qualitativo, a analise de dados
quantitativos foi fundamental para elaborarmos a tipologia das escolas objeto da presente
pesquisa, pois a analise quantitativa ndo deveria ser vista como em oposi¢cdo a analise

guantitativa, mas leituras muitas vezes complementares de um mesmo dado da realidade.

3.2 Analise do discurso

Optamos por fazer uma leitura interpretativa da fala dos professores, procurando
compreender os significados e sentidos que os sujeitos manifestam através do seu discurso.
Segundo Caregnato e Mutti (2006), a interpretacdo deverd ser feita sempre entre o
interdiscurso e o intradiscurso chegando as posicdes representadas pelos sujeitos através das
marcas linguisticas que o mundo social imprime sobre a fala dos sujeitos singulares. Nesse

sentido, a analise dessa pesquisa ndo vai trabalhar apenas com a forma e o conteudo das falas
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dos sujeitos informantes, mas ird buscar os efeitos de sentidos que se pode aprender mediante
interpretacéo dos discursos.

Caregnato e Mutti (2006) deixam claro que a interpretacdo é sempre passivel de
equivocos, pois, embora a interpretacdo pareca clara, na realidade existem muitas e diferentes
definicbes que o sujeito se utiliza para manifestar sua voz, sendo que os sentidos ndo s&o,
muitas vezes, t&o evidentes como parece ser.

Pécheux (1993, apud Caregnato e Mutti, 2006) reforca a perspectiva da analise
discursiva sob o prisma de uma leitura interpretativa 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 esta, igualmente, presente no trabalho
interpretativo do pesquisador das ciéncias humanas. Portanto, a interpretacdo ndo é uma
pratica exclusiva do analista da linguagem, mas deve fazer parte da atividade de pesquisa do
cientista em geral.

Para viabilizar a adequada interpretacdo das falas, os dados foram organizados a partir
de categorias de analise, tomando como referéncia a nocdo de dialogismo nos termos de
Bakhtin (FIORIN, 2006). Sendo assim, essa pesquisa ira analisar as vozes dos interlocutores,
na perspectiva do dialogismo.

Para Fiorin (2006), dialogismo representa as relagdes de sentindo que se estabelecem
entre dois enunciados. Isso significa que a interpretacdo dada as falas ndo sera nem de quem
pergunta e nem de quem responde. Mas sim, o sentido dial6gico, pois existe uma dialogizacao
interna da palavra, que € 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 esta presente no seu discurso. Por isso, todo discurso é
inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso alheio. Para Fiorin (2006), ndo se tem

acesso direto a realidade, uma vez que ele é sempre mediado pela linguagem.

3.3 O metodo comparativo: uma anélise das escolas pesquisadas

Como ja destacado, a amostra da pesquisa € uma amostra nao probabilistica, pois foi
obtida a partir de dois critérios, em que nem todos os elementos da populagdo tem a mesma
chance de ser selecionados. Pelo o procedimento de survey, essa amostra ndo probabilistica se
identifica como casos criticos, em que o0s participantes sdo escolhidos em virtude de
representarem casos essenciais ou chave para o foco da pesquisa.

Nessa perspectiva, a definicdo dos critérios para as escolas alvo deste estudo leva em
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consideracdo os resultados do Padrdo de Desempenho do Sistema Permanente de Avaliacdo
da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE), de 2016 como também, o indice de Desempenho
escolar (IDE), que foi desenvolvido a partir da necessidade de expressar de maneira clara o
desempenho de cada escola nas avaliacdes do SPAECE.

A pesquisa buscou se apropriar das informacGes dos padrdes de desempenho dos
alunos no SPAECE e do Indice do Desempenho Escolar (IDE) mediante dados documentais,
por meio do Portal do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceard (SPAECE), a partir
do site www.spaece.caedufjf.net.

Para escolher as escolas participantes desse trabalho foi realizado previamente um
estudo comparativo acerca dos resultados do municipio de Fortaleza e do Estado do Ceara de
2015 e 2016 do SPAECE, acerca da frequéncia dos alunos na avaliacdo; do (IDE); da
proficiéncia em matematica entre os distritos de educacéo de Fortaleza. Foi feito também uma
linha do tempo dos anos de 2012 a 2016, do quantitivos de escolas em que com todos seus
alunos no padrdo de desempenho muito critico, critico, intermediério e adequado por ano.

Como podemos visualizar nos graficos que seguem:

Gréfico 2: SPAECE 9° ano — Percentual de participagédo dos estudantes no Ceara e em

Fortaleza (2015/2016)
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Fonte: Boletim — SPAECE - 2016
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O grafico 3, abaixo, apresenta um comparativo em termos percentuais da participacdo
dos estudantes na avaliacdo do SPAECE de 2015 a 2016, da rede estadual e da rede municipal de
ensino. Como podemos perceber, Fortaleza tem garantido quase a totalidade dos alunos na

frequéncia da avaliagcdo superando a rede estadual.

Gréafico 3: SPAECE 9° ano — indice de Desenvolvimento Escolar (IDE) no Ceara e
em Fortaleza (2015/2016)
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Fonte: Boletim — SPAECE - 2016

O grafico 4 representa um comparativo em termos percentuais do Indice de
Desenvolvimento Escolar entre Estado do Cear4 e a Cidade de Fortaleza. Verificou-se um

pequeno efeito positivo sobre (IDE), mas ainda ndo conseguiu superar o Estado do Ceara.

Gréfico 4: SPAECE 9° ano — proficiéncia em matematica do municipio de Fortaleza e estado
do Ceara (2015/2016)
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Fonte: Boletim — SPAECE -2015/ 2016
O gréfico 5 descreve um comparativo em termos percentuais das variaches das
proficiéncias entre Estado do Ceard e a Cidade de Fortaleza no periodo de 2015 a 2016.
Considerando-se o periodo total, no municipio de Fortaleza o crescimento é de 7 pontos
percentuais, em quanto Estado do Cearad cresceu 12,4 pontos percentuais. No entanto, 0

maior padrdo de desempenho 251,9 de 2016 do Estado do Ceara ainda esta no nivel critico.

Gréfico 5: SPAECE 9° ano — proficiéncia em matematica distritos educacdo de Fortaleza
(2015 - 2016)
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O gréfico 6 apresentionte: Boletim — SPAECE -2015/ 2016 5 de educacdo de Fortaleza
do ano de 2015 e 2016. As escolas escolhidas para essa pesquisa se localizam nos distritos de
educacéo | e Il. O distrito de educacéo I, onde encontram-se as melhores escolas em padréo
de desempenho estudantil da pesquisa, tem o melhor padréo de desempenho 249,0 superando
0 crescimento até mesmo de Fortaleza. As duas piores escolas em padrdo de desempenho da
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pesquisa estdo localizadas no distrito Il, em que teve o pior resultado em 2015 de 235,2.

Manteve-se um crescimento significativo em 2016.

Gréfico 6: SPAECE 9° ano — O quantitativo de escolas que tem o Padrdo de Desempenho
muito critico em Matematica em Fortaleza (2012/2016)
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Fonte: Boletim — SPAECE — 2012/2016

O gréfico 7, abaixo, apresenta um histérico de 2012 a 2016 por ano da quantidade de

escola de Fortaleza em que o seu padrao de desempenho esta todo no muito critico.

Gréfico 7: SPAECE 9° ano — O quantitativo de escolas que tem o Padrdo de Desempenho
critico em Matematica em Fortaleza (2012/2016)
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O grafico apresenta um histérico por ano da quantidade de escola de Fortaleza em que
0 seu padrdo de desempenho esta todo no intermediario.

Vale ressaltar que no periodo histérico de 2012 a 2016, nenhumas das escolas que
foram submetidas as avaliacbes do SPAECE da rede de ensino de Fortaleza, tiveram todos
seus alunos no padrao de desempenho estudantil adequado.

Considerando esse conjunto de informacOes, que teve como objetivo subsidiar a
escolhas das escolas que fizeram parte dessa pesquisa, foi possivel definir os critérios para
escolher as quatro escolas para a pesquisa de campo.

Os critérios foram: as que apresentaram nos ultimos resultados do SPAECE 2016,
padrdo de desempenho de matematica muito critico, acima de 50% e o pior indice
desempenho escolar, o padrdo de desempenho critico acima de 60% e o pior indice de
desempenho escolar, o padrdo de desempenho intermediario, acima de 40% e o melhor indice
de desempenho escolar, padrdo de desempenho adequado acima de 25% e o melhor indice de
desempenho escolar.

A tabela abaixo representa e justifica a escolha das escolas da pesquisa de campo.

Tabela 1: Nivel do Padrio de Desempenho e o indice de Desempenho Escolar (IDE) de
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Matematica do SPAECE — 2016, das Escolas do Municipio de Fortaleza.

Escola DIST. - Critico Intermediario | Adequado IDE Pz:;m

Muito
critico
Acima
de 50%
Critico
B I 19,4 16,1 3,2 2,1 Acima
de 60%
Interme
diario
Acima
de 40%
Adequa
do

Acima
de 25%

A I 57,1 31,4 11,4 0,0 1,0

C I 11,1 22,2 40,7 25,9 4,1

D I 7,6 30,3 33,3 28,8 4,2

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados do SPAECE - 2016.

Espera-se que esse formato da abordagem metodoldgica da pesquisa em questdo possa
propiciar a interlocucdo com o0s sujeitos da pesquisa e 0s resultados de matematica do
SPAECE, por meio de entrevista, in loco, com isso, dara maior credibilidade ao estudo em
acao, pois tem como fonte direta os dados do ambiente natural da escola e o pesquisador
como o principal mediador da apreensao dos dados da pesquisa.

A pesquisa abordou os efeitos diretos e indiretos, em particular, do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE) sobre as praticas
pedagogicas dos professores de matematica no contexto escolar a partir do discurso dos
docentes.

Como ja destacado, a amostra da pesquisa € uma amostra ndao probabilistica, pois foi
obtida a partir de dois critérios, em que nem todos os elementos da populagdo tem a mesma
chance de ser selecionados. Pelo o procedimento de survey segundo Freitas et al. (2000), a
amostra ndo probabilistica se identifica como casos criticos, em que 0s participantes sao
escolhidos em virtude de representarem casos essenciais ou chave para o foco da pesquisa.

Nessa perspectiva, a definicdo dos critérios para a escolha das escolas alvo deste
estudo levou em consideracdo os resultados do Padrdo de Desempenho do Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard (SPAECE) de 2016, como também, o
indice de Desempenho Escolar (IDE) do mesmo ano, especificamente do 9.° ano ensino
fundamental anos finais.

Fundamentado nos critérios ora mencionados, apresento a caracteriza¢do das quatro

escolas escolhidas baseadas pelo seu padrdao de desempenho (habilidade e competéncia) e
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seus correspondentes intervalos numérico estabelecido na Escala de Proficiéncia, que tem

como objetivo traduzir medidas de proficiéncia em diagnostico qualitativo do desempenho

escolar. Bem como, orientar o trabalho do professor com relacdo as competéncias que seus

alunos desenvolvem, apresentando os resultados de uma espécie de régua, graduada de 25 em

25 pontos, em que os valores de proficiéncia obtidos sdo ordenados e categorizados em

intervalos, que indicam o grau de desenvolvimento das habilidades para os alunos que

alcancarem determinado Nivel de Desempenho.

Figura 1: A escala referisse a Escala de Proficiéncia definido para 0 9.° ano do Ensino

Fundamental anos finais em matematica e seus intervalos numéricos.
Muito Intermediéario

B

b B ¥ 75 e 15 1% 115 00 X§ %0 A5 M0 35 30 ¥ 400 4% 450 475 GO

Critico l

Adequado

Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados do SPAECE - 2016.

3.4 Caracterizacao das escolas pesquisadas

A escola (A) teve o padrdo de desempenho de matematica muito critico, acima de
50% e um baixo indice desempenho escolar 1,0. Segunda a concepcdo do SPAECE,
os alunos que se encontra no padrdo de desempenho muito critico demonstram um
desenvolvimento ainda incipiente das principais habilidades associadas a sua etapa de
escolaridade, de acordo com a Matriz de Referéncia. Nos testes de proficiéncia,
tendem a acertar apenas aqueles itens que avaliam as habilidades consideradas
minimas, respondidos corretamente pela maior parte dos alunos e, portanto, com
maior percentual de acertos. Na localizagdo na escala de proficiéncia até 225 pontos
indicam caréncia de aprendizagem em relacdo ao que é previsto pela Matriz de
Referéncia. (CEARA, 2016).

A escola (B) obteve o padrdo de desempenho critico acima de 60% e o pior indice de

desempenho escolar 2,1. Com base na escala de proficiéncia do SPAECE, a escola
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que tem esse padrdo desempenho critico se encontra no intervalo entre 225 até 275
pontos. Neste padrdo de desempenho os alunos ainda ndo demonstram
desenvolvimento considerado apropriado das habilidades bésicas avaliadas pela
Matriz de Referéncia, para a etapa de escolaridade em que se encontram. Contudo,
respondem itens com menor percentual de acerto e que avaliam habilidades mais

complexas, quando comparados com o verificado no padréo anterior.

1. A escola (C) alcancou um padrdo de desempenho intermediario, acima de 40% e o
melhor indice de desempenho escolar 4,1. Esses alunos demonstram atender as
condicbes minimas para avancarem em seu processo de escolarizacdo, ao
responderem aos itens que exigem maior dominio quantitativo e qualitativo de
competéncias, em consonancia com o seu periodo escolar, e tem o padrdo de
desempenho intermediario de intervalo de 275 até 325 pontos na escola de

proficiéncia.

IV. A escola (D) conseguiu em matematica no SPAECE de 2016, o maior padrdo de
desempenho adequado das escolas de Fortaleza ficando acima de 25%, e o melhor
indice de desempenho escolar 4,2. Essa escola atingiu na escala de proficiéncia acima
de 325 pontos, isso significa que os alunos demonstram, nos testes de proficiéncia, ir
além do que é considerado minimo para a sua etapa escolar, como ocorre com 0S
alunos que se encontram neste Padrdo de Desempenho. Esses alunos costumam
responder corretamente, com base na Matriz de Referéncia, a um maior quantitativo
de itens, englobando aqueles que avaliam as habilidades consideradas mais
complexas e, portanto, com menor percentual de acertos, o que sugere a
sistematizacdo do processo de aprendizagem de forma consolidada para aquela etapa

de escolaridade.

O que se observa a partir da caracterizacdo das escolas, é que esta pesquisa trabalha
com quatro escolas da mesma rede de ensino e que sdo submetidas a mesma avaliagcdo do
SPAECE, duas delas estdo no extremo da escala de desempenho entre as escolas mais bem-
sucedida e, duas escolas, estdo entre as de menor desempenho escolar.

Essa comparacdo pode ser significativa e, a0 mesmo tempo, explicativa dos

rendimentos distintos dos alunos. Que leva a refletir que a pesquisa, embora exploratoria,
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possa encontrar, a priori, explicacdes coerentes e provaveis nos discursos dos professores.

3.5 O contexto social das escolas

A cidade de Fortaleza é dividida em seis regides administrativas e em cada regido
foram criadas as Secretarias Executivas Regionais (SER), dentro de cada uma de suas
estruturas funciona os Distritos de Educacdo, que tem como objetivo executar as politicas
educacionais.

As quatros escolas que participaram dessa pesquisa estdo geograficamente localizadas
no Distrito de Educacéo | e Il da prefeitura municipal de Fortaleza, conforme a figura abaixo.

O mapa apresenta a localizacao territorial das escolas selecionadas para esse estudo e

seus bairros correspondentes em Fortaleza.

Figura 2: Mapa referente a localizacéo das escolas selecionadas

Escola (D). Floresta Escola (C). Jacareacanga Escola (A) Cais do Porto

Escola (B) Edson Queiroz

Q

Legenda
Distrito Escolas Cor
| CeD
1l AeB

Fonte: elaborado pelo autor

As escolas (C e D) sdo as de melhores resultados no padrdo de desempenho escolar e
do (IDE) na avaliagdo do SPAECE de 2016. Elas estdo localizadas no bairro Floresta e
Jacareacanga da grande Fortaleza, conforme o mapa. A sua localizacgéo territorial apresenta os
piores indicadores sociais e a menor renda familiar média, possuem também a maior taxa de

inatividade e o menor indice de desenvolvimento, e ainda, o menor Indice de
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Desenvolvimento Humano Municipal por Bairro (IDHM-B). Dentre os dez bairros mais
pobres e de alto indice de violéncia na cidade de Fortaleza se encontra os bairros na qual essas
escolas estdo inseridas. As escolas (A e B) com piores resultados no SPAECE de 2016,
localizadas nos bairros, Cais do Porto e Adson Queiroz, apresentam 0s piores rendimentos,
assim como os piores indices de analfabetismo do seu distrito. No entanto, esta situada em
bairros nobres da cidade de Fortaleza, em que sua populagdo possui uma renda média por
familia 13,2 salarios minimos por més, as ocorréncias criminais acontece com menor
frequéncia com relacdo aos bairros da grande Fortaleza. O seu O indice de desenvolvimento
humano municipal por bairro (IDHM-B) € baixo de 0,599, mas supera os bairros das escolas
(C e D) que fica abaixo de 0,500 (MOURA, 2011ab).

Fazendo um comparativo dos fatores sociais e econdbmicos das regides em que as
escolas estdo inseridas é possivel supor que nas escolas que possuem condicdes mais adversas
de trabalho os seus alunos podem sofrer impactos negativos sobre a aprendizagem. Enica e
Batista (2012), ressaltam que as escolas situadas em territorios de alta vulnerabilidade
acumulam desvantagens e tendem a se consolidar como locais de “decantacdo” dos diversos
problemas das escolas em posicéo de vantagens.

Desta forma, esperava-se que as escolas publicas que estavam localizadas nos espagos
onde existem a maior concentracdo de renda da cidade de Fortaleza, menor indice de
violéncia e menor vulnerabilidade, pudessem ter os melhores resultados na avaliagdo do
SPAECE. No entanto, ndo foi isso que observamos em nossa pesquisa, mas 0 inverso: 0S
melhores indicadores estavam nas escolas localizadas em bairros teoricamente mais
vulneraveis. No entanto, é uma discussdo sutil, pois devido ao rapido crescimento da cidade
dos dltimos anos e a corrida imobiliaria, muitos bairros populares foram reconfigurados,
passando a abrigar verdadeiros condominios de luxo, realidade comum a varias grandes
cidades. Deste modo, é bastante razodvel supor que convivam lado a lado em Fortaleza,
familias com grande disparidade de renda, fato que poderia explicar, pelo menos em parte, 0

fendmeno observado em nossa pesquisa.

3.6 Implicagdes da avaliacdo matematica no cotidiano escolar e na pratica pedagodgica: a

voz do professor

O objetivo geral da presente pesquisa foi o de procurar efetuar uma analise das
implicacOes das avaliacGes em larga escala de matematica no cotidiano escolar e nas préaticas

pedagdgicas docentes. Para efeito de recorte do objeto, foram considerados os alunos do 9.°
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ano, Ultima série dos anos finais do ensino fundamental, de escolas publicas municipais de
Fortaleza, Ceard, submetidos ao SPAECE, exame local em larga escala que é semelhante a
prova nacional para o mesmo fim, a Prova Brasil. Mais especificamente, objetivou-se
compreender as relacOes entre a avaliacdo em larga escala e a avaliacdo de aprendizagem em
sala de aula, a partir da observagdo e escuta dos atores envolvidos nas praticas pedagdgicas de
sala de aula; analisar e compreender o lugar das politicas pubicas e de acompanhamento
institucional na implementacdo dos processos avaliativos; e, por fim, comparar os dados de
avaliacdo da escola com o contexto e perspectiva sociocultural e econémica das escolas e dos
sujeitos pesquisados, enquanto fundamento de seus discursos.

Optou-se pelo método comparativo. Haguette, Pessoa & Vidal (2016) realizaram uma
interessante pesquisa comparativa em dez escolas cearense. O método comparativo tem suas
raizes na analise sociologica de Max Weber (2004), e sua perspectiva tipoldgica; na analise
mais positivista da leitura de Durkheim (1971) e até mesmo na perspectiva mais dialética de
Wallon (2010) e seu método histérico-comparado. Comparar entre si diferentes estratos de
escola poderia permitir uma compreensdo da realidade que dificilmente seria atingida por
outro meio. No entanto, por restricbes do tempo de mestrado, limitamos o nimero de escolas,
visto o carater mais explorat6rio e embrionario do presente estudo.

Para constituir o corpus para andlise representativo dessa pesquisa foi ouvido
professores de matematica de quatro escolas que ministram aula no 9° ano do ensino
fundamental do sistema municipal de ensino de Fortaleza, por meio de entrevistas
semiestruturadas, fazendo a transcricdo da gravacdo feita para, posteriori, fazer a analise
discursiva da fala dos docentes.

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 confianga entre o entrevistador e o entrevistado se torna, na pratica, em
um verdadeiro empreendimento cooperativo, em que as falas e as palavras em jogo é o meio
principal de troca intersubjetiva. Nesse sentido, a boa entrevista cientifica ndo pode ser um
processo de comunicagdo de m&o Unica e unidirecional do entrevistador para o entrevistador.
Ao contrario, € no processo de interacdo multidirecional que pode haver uma troca
significativa de ideias e sentidos, em que varias realidades e percep¢des sdo exploradas e
desenvolvidas.

Em termos operacionais, tendo como base pensamento de Gaskell (2000), procedemos

a sequéncia de acOes por ele proposta: preparacdo do roteiro semiestruturado nossa
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conversagao com os professores; escolha dos professores em consonéncia com o método dos
extremos; transcricdo das entrevistas e analise do corpus do texto. Minayo (1999), por sua
vez, destaca que através da entrevista o pesquisador busca obter informacdes 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 vivenciou. Portanto o contexto do discurso é fundamental para a interagéo,
compreensdo e interpretacdo da fala do sujeito.

A decisdo dos sujeitos representante da comunidade escolar, para fins desta pesquisa,
priorizou os professores de matematica que lecionam no 9.° ano do ensino fundamental dos
anos finais, por estarem mais diretamente envolvidos com a realizacdo das avaliagbes do
SPAECE.

Para caracterizacdo dos entrevistados, elegeram-se algumas variaveis que explicam um

perfil minimo do ponto de vista pessoal.

Tabela 2: Perfil dos professores entrevistados da pesquisa - 2018

Sujeitos | Idade | Sexo | Graduacao Pds-graduacéo Tempo de magistério
Lic. Mat.
A 35 M Mestrado (UFC) 10 anos
UECE
Lic. Mat. Mestrado
B 37 F ) 9 anos
IFCE (Estécio de Sa)
Lic. Mat.
C 31 M XAXXXXXXXX 7 anos
UECE
Lic. Mat. Especialista
D 50 M 17 anos
UFC (UVA)

Fonte: Pesquisa direta

Em sua maioria os entrevistados sdo do sexo masculino, um terco dos entrevistados
tem menos de 40 anos, na area de formacgédo todos sdo licenciados em matematica, com
excecdo de um professor, todos tem pos-graduagédo e dois tem mestrado na area da educacao
matematica, sobre a procedéncia das instituicdes formadoras, destaca-se o fato de todos os

entrevistados terem sido formados em Universidades Publicas, dessa forma pressupde que 0s
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entrevistados sdo possuidores de um nivel considerado de conhecimento, comprovado pelo
fato de terem sido aprovado na concorréncia acirrada, propria dos processos seletivos para
estas instituicBes de ensino superior. E importante ressaltar que todos os entrevistados sdo
oriundos das universidades federais e estaduais do Ceard. A média do tempo de magistérios
dos professores participantes de pesquisa é acima de 10 anos, esse fato é muito importante,
pois dar mais credibilidade a esse trabalho.

Para a realizacdo da entrevista, solicitou-se nessa fase de pesquisa de campo, a
permissdo para gravacdo das falas. As entrevistas gravadas foram transcritas na integra pelo
pesquisador, preservando a forma da fala do entrevistado, sem realizar qualquer intervencédo
que pudesse a sequéncia de pensamentos do entrevistado, usando e respeitando a linguagem
dos sujeitos informantes. Apos a entrevista, ocorreu a transcricao e a documentacdo das falas
dos informantes, mantendo-se todas as condic@es de sigilo e anonimato do entrevistado.

As entrevistas foram analisadas em dois momentos: primeiramente, mediante
categorias abstratas da leitura e estudo do material coletados — anélise transversal, segundo
categorias de analise pressuposta pela experiéncia da area e do pesquisador; em segundo
momento, mediante a analise detalhada de todas as entrevistas, do inicio ao fim, segundo a
ordem das perguntas — analise longitudinal. O segundo momento da anélise é particularmente
rico nesse tipo de trabalho, pois é dele que pode emergir €, obviamente, emerge, 0 novo, o
discurso e a verdade do sujeito que estava apenas pressuposto na hipotese de pesquisa. E
daqui que se deve extrair as categorias finais de analise, pois o real sempre vai dizer mais do
gue nossas suposicbes teoricas. Afinal, se ndo é preciso perscrutar o real de que vale o
trabalho cientifico? Ele perde sua pertinéncia, pois sendo a pesquisa correria o risco de cair no
mero dedutivismo e até mesmo na busca da confirmacdo de um sistema ou teoria atual, quase
como uma comprovagao e um dogma religioso.

Tomados esses cuidados e seguindo esses passos, 0 material coletado foi analisado
seguindo primeiramente a ordem de desempenho escolar na avaliacdo do SPAECE de 2016,
para que dessa forma pudéssemos uma tipologia segundo o0 método dos extremos que
expomos anteriormente, para s6 depois comparar com o discurso dos professores dessas
escolas. Nessa linha, o procedimento da analise discursiva dessa pesquisa buscou interpretar,
compreender e refletir sobre as falas dos professores escolhidos nas escolas apresentadas nao
apenas considerando o conteudo de suas falas, mas igualmente o quanto estavam implicados
na realidade desses sujeitos e 0 quanto a dimenséo interdiscursiva entre o pesquisador e seus
informantes poderia contribuir para a emergéncia de falas auténticas e expressivas da

realidade sob investigacéo.
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E importante ressaltar que as analises feitas dos discursos dos professores estfo longe
de esgotar as questbes levantadas nessa pesquisa. Mas, cada leitor poderéd fazer uma anélise
prépria desse material e, talvez, delinear questdes pouco esclarecidas e até mesmo problemas
relevantes para novas investigacoes.

De fato, a analise dos depoimentos dos professores de matemaética frente as perguntas
disparadoras do entrevistador gerou um corpus que foi classificado nas seguintes categorias
de analise: implicacbes da avaliacdo externa sobre a avaliacdo da aprendizagem da sala de
aula; politicas publicas de avaliacdo e acompanhamento da avaliacdo nas unidades escolares;
perspectiva sociocultural e econdmica das escolas e professores envolvidos.

Tais categorias, por sua vez, se desdobraram em subcategorias que emergiram da fala

dos professores, conforme quadro abaixo:

Tabela 3: Matriz das categorias de analise da pesquisa

CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS
DE ANAILISE
1. Avaliagéo
Externa e 1.1 Conceito de avaliacdo externa
Avaliacdo de | 1.2 Conceito de avaliagdo de sala de aula
sala de aula i . _
1.3 RepercussOes das avaliagcdes externas na pratica pedagogicas
1.4 Implicacgdes no curriculo escolar
2. Politica
publicas e 2. 1 Apoio pedagogico da SME
educacionais 2.2 Implementacdo e interpretacdo
3. Perspectiva
sociocultural e | 3.1 Condigdes s6cio econdmicas
econdmica 3.2 Agles socio culturais

Fonte: elaborado pelo autor

A anélise comparativa entre as falas dos professores levou em consideracdo tanto as
categorias e subcategorias de analise, mas também o fato de que os professores pertencem as

escolas estabelecidas em nossa tipologia inicial, conforme a grafico abaixo:
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Graéfico 8: Nivel do Padrdo de Desempenho de Matematica do SPAECE — 2016, das Escolas
do Municipio de Fortaleza.
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Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados do SPAECE - 2016.

Como o quadro de professores de matematica dessas escolas € muito pequeno, foi
possivel entrevistar todos os professores das escolas envolvidas. Obviamente que se trata aqui
de uma pesquisa de natureza descritiva e exploratéria, visto que nosso estudo pretendeu
mapear, de forma apenas inicial, os efeitos da avaliacdo em larga escala sobre o curriculo e as
praticas docentes dos professores de matematica do nono das escolas escolhidas. Estudos com
desenho mais amplo e representativo precisam ser feitos no futuro, inclusive podendo tomar

como indicios dimensdes que puderam emergir do presente trabalho.

3.7 Implicagbes da avaliacdo externa sobre o cotidiano escolar e avaliacdo de
aprendizagem do professor

Nosso roteiro semiestruturado foi organizado segundo trés dimensdes de interesse,



58

segundo nossa hipotese de trabalho e os objetivos da pesquisa. Para cada dimensdo de
interesse, elaboramos previamente perguntas disparadoras bastante abertas e que permitissem
a livre fala do sujeito informante. Somente a partir da pergunta disparadora foi possivel
intervir com questdes mais especificas e aspectos inovadores levantados pela fala dos
entrevistados.

Seguindo essa linha de raciocinio, primeiramente foi perguntado aos professores qual
o entendimento que eles detinham acerca da avaliacdo externa, no caso o0 SPAECE, e 0 seu
papel na educacdo. A analise das respostas obtidas demonstra que os questionamentos foram
respondidos de forma repetitiva, com leituras bastante pontuais acerca da avaliacdo. A analise
dos professores pareceu limitada, demonstrando pouco conhecimento dos fundamentos que
norteiam as avaliacdes externas e ao que elas se propdem e como sao definidas e planejadas.
Isso fica muito claro quando o professor da escola de desempenho muito critico: “as
avaliagdes externas sdo somente para medir 0 rendimento dos alunos da rede publica” (PA,
EA). Apesar de ser uma resposta incompleta e longe de definir a avaliacdo externa, a
expressao da palavra, somente, dita pelo o professor permite inferir que o objetivo da
avaliacdo externa parece nao levar em conta as necessidades da escola. Ele constata que todo
ano a escola é avaliada, mas ndo ver beneficios nisso; ndo ver nenhuma mudanga significativa
que permita melhorar a escola e seu trabalho.

Esse descontentamento do professor passa a ideia que a avaliacdo externa esta
avaliando a escola, faz um diagnéstico, mas ndo ha um retorno, visto que ndo ocorrem
intervencdes importantes decorrentes dos dados que sdo coletados nas escolas.

A fala do professor da escola cujo desempenho é critico € ainda mais contundente

relativamente aos possiveis objetivos da avaliacdo externa:

A avaliacdo do SPAECE é uma forma de mostrar como esta a situacao da
educacdo no municipio. Eu ndo sei se eles ganham algum tipo de projeto ou
[séo] s6 numeros para dizer que estdo fazendo alguma coisa (PB, EB).

Essa fala do professor € bastante preocupante, visto que ja sdo mais de vinte anos de
aplicacdo do SPAECE nas escolas estaduais e municipais de Fortaleza e, mesmo assim, ndo
h4, junto ao professor, uma compreensdo adequada acerca dos fins da avaliagdo ou ainda uma
desconfianga com relacéo ao uso desses dados (SANTOS & MATOS, 2016).

Quando ele usa a expressao, eu ndo sei se eles ganham algum tipo de projeto, parece
ficar subentendido a desconfianga de professor de que alguém estd ganhando alguma coisa

nesse processo, e esse beneficiario ndo é nem a escola e nem ele, o professor.
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Parece que para esse professor a avaliacdo externa ndo transmite credibilidade. A
forma do professor perceber o processo de avaliagdo externa ndo se reflete, necessariamente,
nos resultados dos alunos, na sua avaliacdo de aprendizagem. A avaliacao do sistema escolar e
da aprendizagem do aluno tém a principio, objetivos diferentes: a primeira é de mapear e
propor medidas corretivas para o sistema educativo e a segunda visa a aprendizagem do
aluno. No entanto, ao final do processo esses objetivos parecem convergir: permitir a
aprendizagem adequada do aluno, Unica forma de melhorar efetivamente a qualidade final do
sistema escolar.

Mesmo que o pais venha sendo objeto de politicas reformistas na educacdo ha mais de
vinte anos e que alteraram profundamente o curriculo e funcionamento escolar nas Gltimas
duas décadas (MAIA FILHO, 2004), tal fato ndo garante, por si, que essas mudancas
chegaram a pratica efetiva do professor. De fato, ndo é dificil constatar que o ensino e a
avaliacdo da aprendizagem continuem ocorrendo de forma predominantemente tradicional nas
escolas cearenses e municipais, enquanto o tipo de avaliacdo que vem sendo aplicado pelo
sistema escolar externo é baseado na Teoria da Resposta ao Item (TRI) e na teoria das
competéncias e sua base construtivista e tecnocratica.

N&o seria, pois, uma surpresa constatar o fato de que os professores podem estar
desenvolvendo, de certa forma, uma linha de rejeicdo ao sistema de avaliacdo externa. A razéo
dessa postura seria por que os professores foram colocados a margem da politica avaliativas
da secretaria? Porque ndo se sentem formados adequadamente para a profissdo? Porque nédo
vém beneficios significativos para a escolar e a carreira? Enfim, somente investigacGes mais
densas poderéo levantar mais luz sobre essa questéo.

E fato que quando o professor da escola de desempenho intermediario respondeu que,

a avaliacdo externa é para as politicas publicas, com os resultados dos
melhores alunos e das escolas, eles dao premiacéo (PC, EC).

Ele percebe que ha beneficios para as escolas e alunos na forma de premiacgéo, nessa
politica centrada numa suposta meritocracia. Mas tal fato ndo explicaria o desempenho
inadequado das escolas que ndo atingem as metas, pois elas simplesmente ndo estdo a recusar
uma possivel premiacdo. Ha, portanto, uma complexidade nesse contexto que precisa ser mais
bem compreendida.

Ademais a fala do professor levanta uma questdo instigante: a avaliacdo externa
vinculada a uma politica de premiacdo ndo estaria correndo o risco de resvalar para uma

politica de exclusdo? Ou seja, uma avaliacdo para selecionar alunos e criar dentro do espago
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da escola alunos fracos e alunos fortes, escolas boas e escolas ruins e, com isso, criar um
ambiente desagregador e competitivo, de quem for melhor é beneficiado e quem ndo
conseguiu, fica de fora do processo? Isso se assemelha muito com uma educacéo direcionada
para a logica competitiva do mercado de trabalho e ndo para uma formacdo ampla, onde o
aluno esta em primeiro lugar.

Mesmo o professor que vem da escola com desempenho satisfatério demonstra
desconfiangca com relacdo as reais intengbes da politica de avaliacdo externa efetuada pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SME), de Fortaleza, Ceard. Sua fala parece reforcar o
pensamento de PB:

No meu entendimento a avaliacdo externa quer avaliar o conhecimento do
aluno, o nivel do aluno e do professor, mas eu acho também que tem uma
puxada politica. Eles usam isso para promover o governo (PD, ED).

Essas falas parecem revelar uma desconfianca dos professores acerca das reais
intengbes dos governantes quanto ao uso da avaliagdo externa: melhoria do sistema
educacional ou propaganda de governo? No minimo tais falam revelam que a avaliagdo
externa pode ter diferentes usos e ndo visa, necessariamente, a melhoria da formacéo do
aluno.

Quando consideramos o conjunto das falas dos professores acerca do papel da
avaliacdo externa fica visivel que em nenhum momento foi relatado uma compreenséo mais
apropriada do que as avaliacBes externas se propdem a propiciar a educacao, tais como: as
avaliacBes podem exercer um efeito moderador importante nas avaliacdes interna; podem
induzir préaticas inovadoras do ensino e de avaliacdo; podem contribuir para avaliar o
sistema educacional e ajudar a melhorar a tomada de decisdo em todos 0s niveis
educacionais; podem alertar as escolas para as necessidades de melhorarem seus projetos
educacionais; podem dar indicacGes Uteis as escolas, aos professores e aos alunos acerca do
que € importante ensinar e aprender, entre outras funcGes que a literatura consagra a
avaliacdo externa (FERNANDES, 2009).

Da mesma forma, os professores ndo relataram, de modo mais aprofundado, os riscos
que o uso das avaliagOes externas podem trazer para o ambiente escolar, tais como: as
avaliacdes externas podem centrar-se sobretudo nos conhecimentos académicos, prestando
relativamente pouco atengdo as competéncias uteis a vida cotidiana e relacionadas com a
vida real; condicionam 0s objetivos, as estratégias, o envolvimento e as atitudes dos alunos
em relacdo as aprendizagens a partir de razdes externas aos interesses e reais necessidade da

escola e dos alunos; pode induzir a praticas pouco éticas que mascare a realidade do sistema
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educacional ou invés de desvela-lo; podem induzir as escolas a concentrarem seus esforgos
nos alunos que tém mais possibilidades de ter sucesso nas avaliagOes externas, entre outros
riscos (LUCKESI, 1990).

Mediante ao que foi exposto, esperava-se que os professores das escolas que tinham o
padrdo de desempenho intermediario e adequado e o indice de desenvolvimento escolar mais
elevado das escolas municipais de Fortaleza na avaliacdo do SPAECE, tivessem uma
compreensdo mais apurada no que se refere o sistema de avaliacdo externo, fato que néo se
confirmou e sim, certa dificuldade em comum de perceber as funcbes da avaliacdo externa e
0s riscos que envolvem essa estratégia de regulacdo do sistema escolar.

Essas falas poderiam dar uma indicacéo, a ser melhor investigada, de que os resultados
do desempenho escolar em matematica ndo dependem da condicdo preliminar do docente
acerca das funcdes da avaliacdo externa, pois eles ndo aprecem demonstrar uma compreensao
aprofundada do que representa a avaliagdo externa para o cotidiano escolar.

Esse conjunto de falas, por sua vez, levanta uma série de hipGteses acerca dessa
indistincdo nas falas, sejam das escolas que obtiveram resultados positivos, quanto das que
tiveram resultados negativos no padrdo de desempenho da avaliacdo do SPAECE de 2016.
Como os professores estdo trabalhando a avaliacdo externa na sala de aula se desconhece 0s
pressupostos tedricos metodoldgicos das avaliagcBes externas? Que estratégias, técnicas e
instrumentos, os professores estdo se apropriando para trabalhar as avaliagbes externas? A
formacéo do professor é suficiente para ensinar os seus alunos para as avaliacdes externas?

Essas questbes necessitam de reflexdes urgentes e profundas. Pois € no minimo
preocupante o fato de que o professor que esta diretamente envolvido com a avaliacdo da
aprendizagem pareca estar pouco atualizado quanto as novas tendéncias avaliativas da
aprendizagem e do sistema de avaliagdo externa.

Nessa perspectiva, parece ser urgente trabalhar com estratégias para elevar o nivel
conceitual de compreensdo dos professores a um padrdo que favoreca a compreensao das
politicas publicas de avaliagdo educacional. Faz-se necessario um investimento na formagéao
continuada desses sujeitos, no campo das teorias da avaliagdo, com vista a melhorar a
compreensdo da forma como estd afeta as escolas, os professores, os profissionais da
educacéo e os alunos em sala de aula.

Quando foi perguntado sobre sua pratica pedagdgica com relacdo a elaboracdo do
instrumental avaliativo e a aplicagdo da avaliagdo interna, que é de responsabilidade exclusiva
dos professores e das escolas, observou-se certa convergéncia entre trés professores para uma

mesmo corrente de avaliacdo de aprendizagem:
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Eu elaboro a avaliacdo para os alunos no modelo tradicional mesmo onde
eu exijo dos meus alunos somente as informacdes que eu transmiti (PA).

Eu faco uma avaliacdo parcial e se o aluno ndo se sair muito bem eu faco
uma recuperacdo. Depois eu fago uma avaliacdo bimestral. A minha
avalicdo é baseada no livro didatico dos contetidos que eu ensino (PC).

A minha avaliacdo é elaborada a partir do livro didatico adotado pela a
escola e das expectativas de aprendizagem da SME. Temos a avaliagéo
parcial, a avaliacio paralela e a avaliagéo bimestral (PD, ED).

Quando se considera as falas acima, fica evidente que os trés professores,
independentemente do nivel de proficiéncia da escola, apoiam sua avaliacdo de aprendizagem
no modelo tradicional, caso de PA, escola de desempenho critico, ou no livro didatico, como é
o0 caso dos professores PC e PD, pertencentes as escolas mais bem avaliadas. Mesmo que se
considere que os atuais livros didaticos sejam mais bem elaborados, e até mesmo sejam
estruturados com base em perspectivas pedagdgicas menos tradicionais, a énfase no livro
didatico parece apontar para uma perspectiva mais reprodutivista e conteudista, casos de PC e
PD.

Analisando os discursos desses professores, identificamos que existe uma consciéncia
muito clara que a avaliacdo interna nessas escolas ainda tem um forte contetdo de testagem,
de prova de conhecimento.

Como destaca Fernandes (2008), as primeiras avaliagfes externas utilizadas nos
sistemas escolares tinham como base a teoria dos fatores de inteligéncia e visavam mensurar a
capacidade dos alunos e medir as diferencas individuais na apreensdo do mundo, de forma a
combater eventuais desvios, atrasos e fracasso escolar. Apesar de suas boas intencbes de
origem, tais ideias levaram a perspectivas higienistas e rotuladoras da aprendizagem dos
alunos. No entanto, algo se mantem na cultura escolar da visao tradicional de educacdo: que o
objetivo da avaliacdo € medir, mensurar o nivel de aprendizagem do aluno.

Nesse entendimento, o professor avalia seu aluno com perguntas centradas na
memorizacdo de rotina, perguntas que apenas solicita que o aluno complete 0s espacos;
perguntas para que o aluno estabelega correspondéncia entre afirmacdes dadas, perguntas de
multipla escolha. Fica claro que a concepcdo do professor é sustentada ora pela educagdo
tradicional, ora por perspectiva mais tecnicista em educacdo como aquelas advindas da
psicologia behaviorista de aprendizagem, que esta associada e estimulo-resposta. E uma
primeira consequéncia dessas concepgdes é de que se torna necessario “treinar” os alunos para
reproduzir uma resposta ou compreender uma pequena parte do conceito, huma espécie de

modelagem. Parece que ha dois momentos na sala de aula: avaliacdo de aprendizagem
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tradicional e preparacdo para 0 SPAECE como momentos estangques e que nao se comunicam.

Dessa forma, se presume que a comunicagdo que se estabelece na sala de aula é
basicamente organizada em torno de contetdo especificos que acabam por se constituirem,
quase naturalmente, como 0s principais, ou mesmo 0s Unicos a serem contemplados nos
objetivos da avaliagdo. Nao foi o caso de se perguntar diretamente ao professor qual a visao
pedagogica que amparava sua leitura de mundo, pois se mostraria como um questionamento
muito invasivo, mas ficou claro pelas entrevistas realizadas que os professores acham mais
pragmatico avaliar os alunos baseado somente nos contetidos do livro didatico.

Fazendo uma analogia entre a avaliagdo interna produzida pelo o professor e a
avaliacdo externa, no caso o SPAECE, dar para perceber que existe uma distancia entre essas
duas formas de avaliar. Por um lado, enquanto a avaliacdo escolar hoje predominante em
nosso pais da énfase aos conteddos, fatos, conceitos e procedimentos, aos resultados do
processo de ensino; a avaliagdo externa, com seus instrumentos de medicdo, tem o propdsito
de diagnosticar habilidades e competéncias adquiridas pelos os estudantes durante um ciclo de
estudo, com énfase no processo e no aprender a aprender (MAIA FILHO & JIMENEZ, 2004).

Nesse sentido, a avaliacdo interna estd longe de estabelecer uma relacdo de
complementariedade com a avaliagdo externa, pois as duas sdo destinadas a objetos e a
objetivos diferentes. Logo, se conclui que esses dois instrumentos produzem informacoes
distintas sobre as escolas e sobre os alunos.

Entdo, na pratica os professores trabalham a avaliacdo de aprendizagem na sala de aula
de forma que ndo favorece as avaliacdes externa, no caso o0 SPAECE, pois os professores
trabalham os contetdos do livro didatico fazendo com que os alunos reproduzam o que esta
definido nesses livros.

Tal realidade fica patente quando se escuta a voz do professor ao ser indagado sobre as
repercussoes das avaliagcdes externas nas suas praticas pedagdgicas e no cotidiano da escola e

da sala de aula.

As avaliacOes externas ndo contribuem para melhorar a minha pratica
pedagdgica, pois trabalham com questdes diferentes do livro didatico da
escola. Uma hora eu estou ensinado os contetudos do livro didatico e em
outro momento tenho por obrigacdo treinar os alunos para a prova do
SPAECE. Para mim s&o duas formas diferente de ensinar (PA).

Essa andlise e percepcdo de (PA) parece ser bem elucidativa, pois parte da constatacéo
de que as avaliaces externas que sdo aplicadas nas escolas ainda estdo sendo elaboradas e
aplicadas por entes externos a realidade escolar, como empresas privadas e contratadas fora

do estado do Ceara para esse fim. Essa realidade provoca uma falta de sintonia, um desacerto
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entre as avaliagOes de larga escala e a avaliacdo de aprendizagem que € vivenciada pelo aluno
no seu cotidiano escolar.

O que se pode deduzir, grosso modo, da opinido dos professores € que a politica de
avaliacdo externa aplicadas as escolas pouco tem contribuido para sua pratica pedagdgica,
independentemente do estrato da escola pesquisada. Pelo contrério, para PB e PC, a aplicacdo
macica de avaliagBes externas tem sido um empecilho ao adequado trabalho pedagdgico:

Eu acho que a avaliacdo externa ndo ajuda, pois, a forma como eu ensino 0s
contetdos aos alunos € diferente como eles querem gue eu ensine 0s itens
das avaliagbes do SPAECE. A forma como eles querem que eu ensine € como
se colocasse dois tapumes na cabeca dos alunos, assim como se guia um
jumento que sé enxerga na frente aquilo. Entdo, eu tento fazer as duas
coisas, trabalhar os contetidos do livro didatico e tentando ensinar os itens
da avaliacdo mais contextualizada para ficar mais proximo ao estilo do
SPAECE. Mas é muito dificil (PB).

As avaliagOes externas sdo necessarias, precisam ser realizadas, mas o
rumo que estd tomando na escola, pelo menos nas escolas em que eu
trabalho, é que a pratica do ensino esta sendo voltada unicamente para isso,
ndo se preocupa mais com a formagdo do aluno, com o conteldo
interdisciplinar que o aluno precisa ter, esta4 direcionado somente para a
avaliacdo externa (PC).

O que se observa nessas falas, é que os professores estdo sendo claramente
pressionados a satisfazerem também em suas praticas as possiveis exigéncias da forma
SPAECE de avaliar. Nesse sentido, suas agOes vdo se concentrando crescentemente- nos
aspectos que influencia estas medidas. O grande risco nesse processo é de levar o professor a
negligenciar outros objetivos da educacdo, além de aspectos qualitativos do trabalho
pedagdgico que ndo pode ser mensurado, como é o caso da leitura interdisciplinar e critica
dos fendmenos, como destacado pela professora.

Segundo Fernandes (2008), nos ultimos anos a avaliacdo de aprendizagens dos alunos
tem se centrado muito mais nas avaliagdes externas do que nas avaliagOes internas, na
expectativa de se obter informagGes confidveis acerca do que os alunos sabem e de contribuir
para melhorar a qualidade do ensino e das escolas. Trata-se de matéria polémica, pois para
muitos educadores e pesquisadores é duvidosa essa funcéo das avaliacGes externas, que elas,
por si mesmo, possam ter esse papel.

A maioria dos professores, por sua vez, se queixa da forma como eles estdo sendo
instados a ensinar os contetdos aos seus alunos e a forma autoritaria como as escolas querem
gue se ensine e se prepare para 0 modo como ocorre e as avaliacfes externas, pois tal forma

de ensino e de avaliacdo sdo muito diferentes das suas préaticas pedagogicas.
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N&o se trata, porém, de uma opinido isolada. Segundo os professores, 0 método de
ensino imposto pelas escolas, que é recomendado pela secretaria de educacgéo, é também uma
forma de reproducéo, ou seja, o professor tem que treinar os alunos a prova do SPAECE até o
aluno aprender, com veremos mais a frente.

Com relacdo a essa forma de trabalhar, PB faz uso de uma metéfora bastante forte
quando declara:

a forma como a Secretaria Municipal de Fortaleza (SME) quer que o0s
professores ensinem as questdes do SPAECE é como colocasse dois tapumes
na cabeca dos alunos, assim como se guia um jumento que sé pode enxergar
na frente aquilo (PB).

E l6gico que a comparagio que a professora fez € um tanto exagerado. Mas, a forma
como esta sendo conduzido o processo da politica de avaliacdo nas escolas, segundo os relatos
desta pesquisa, acabar por gerar um efeito inverso, ou seja, no lugar dos professores passarem
a enxergarem a avaliacdo como mais uma possibilidade dos alunos aprenderem os contetdos,
habilidades e competéncias previstas no curriculo, passam a hostiliza-las.

No entendimento de PB, a avaliacdo externa nao pode ser a unica forma de melhorar a
aprendizagem dos alunos, especialmente da forma como vem sendo vivenciada nas escolas,
pois sua verdadeira finalidade corre o risco de ficar meio confusa e desviada do seu fim.

Para Fernandes (2008), a avaliacdo também ndo pode ser vista como um instrumento
politico e préatico, excelente para prestacdo de contas por parte das instituicdes estatais e de
ensino. A avaliacdo precisa recuperar seu lugar no processo educacional enquanto meio e ndo
como o fim da educacdo. Ela é um processo fundamental, uma dimens&o insubstituivel do
processo pedagdgico, mas nao pode ser o fim da educacéo, pois sendo cairiamos numa logica
avaliacionista e de controle sobre o verdadeiro processo de educacdo que devem ocorrer e que
justificam sua existéncia.

Parece claro nas reflexdes dos professores que até este momento tem-se mostrando,
que este importante ator ndo tece criticas exatamente a forma como as avaliagdes externas
chegam as escolas, mas a pratica autoritaria que tem sido regra no sistema escolar. De fato, a
realidade da escola esté longe da préatica pedagdgica ideal da avaliagdo externa prevista para a
aprendizagem dos alunos, no entanto essa realidade €, na pratica, sonoramente ignorada pelo
sistema educacional em suas estratégias avaliativas (HOFMANN, 2009).

Por sua vez, quando foi perguntado aos professores acerca das implicacdes e efeitos
das avaliagdes externas no curriculo escolar, verificou-se nas falas de PA e PB, escolas com
desempenho abaixo do esperado, que a avaliagcdo externa parece exercer uma forte influéncia

negativa na montagem das estratégias pedagdgicas, com implicacBes diversas na montagem
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do curriculo das escolas. A maior critica dos professores incide sobre o0 uso seu tempo na sala

de aula e os contetdos que os alunos devem estudar durante o ano letivo.

Somos obrigados a dividir o tempo na sala de aula para treinar os alunos
com os itens das avaliacdes externas. Dessa forma, quem fica no prejuizo é
o aluno que vai deixar de ver varios contetdos do livro didatico. Pego como
exemplo as equagdes biquadradas, probabilidade, estatistica e outros
conteudos. Isso foge da proposta curricular da escola. Ndo esta dito em
nenhum documento que eu tenho que trabalha as avaliacBes externa,
verdade? Na minha escola, e pelo que eu sei, isso acontece em todas as
escolas. Isso ndo esta de acordo com o curriculo da escola (PA).

Esse pensamento também é reforgado por outro professor:

Essa parte é muito complicada, porque eu tenho que ensinar radiciacio e
suas propriedades, todas as funcles, as raizes quadradas, toda geometria e
outros assuntos que nao é muito frequente na prova do SPAECE, e que é
imprescindivel para o aluno do 9° ano aprender para passar para o ensino
médio e que vai fazer a prova do ENEM. Entdo, isso tudo mexe com a
metodologia do professor e com toda programacéo da escola (PB).

E interessante constatar o fato de que nas escolas com desempenho abaixo do esperado
ha também um forte investimento dos professores de matematica na preparacdo para a prova
do SPAECE. Portanto, a principio, essa falta de preparacdo nao seria 0 motivo que justificaria
0 baixo desempenho dessas escolas.

Pelo o relato dos professores PA e PB se observa que eles sdo obrigados a se dividir
seu ensino, dando énfase tanto aos descritores da matriz de referéncia das avali¢fes externas,
como o0s saberes previstos na matriz curricular da escola, aos conteldos e competéncias
previstos no livro didatico. Os professores entendem que tal “concorréncia” vem causando
muitos prejuizos aos alunos, pois, na préatica, eles acabam avaliando uma amostra muito
reduzida dos dominios de contetdos previstos no curriculo e do livro didatico. Dessa forma,
eles estariam subavaliando dimens6es que, segundo eles, sdo fundamentais para a formacao
dos alunos para passar para o ensino médio e que vai fazer a prova do ENEM.

Com efeito, tal situacdo € no minimo estranha, pois revela que a escola ndo incorporou
verdadeiramente as novas diretrizes curriculares, base do ensino que deveria preparar para o
SPAECE e o0 ENEM e se convive na pratica com varias formas de ensino: tradicional,
tecnicista e baseado em competéncias. Essa realidade, sem dlvida pode causar varios
impactos em diversos aspectos da educacdo, como na vida pessoal, social e académica dos
estudantes; na forma como as escolas e os professores se organizam e desenvolvem o

curriculo; o que os alunos aprendem e como aprendem; o que os professore ensinam e como é
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ensinado, e por fim, o que os professores avaliam e como avaliam.
Em conformidade com o que ja foi dito o professor PC levanta outras questdes que
tém fortes implicacBes no curriculo da escola, mas que, em linhas gerais, corrobora com as

vivéncias de PA e PB.

O problema é que somos obrigados a trabalhar os itens da avaliacio
externa no tempo das aulas regulares. As avaliacOes externas, em termo de
conteudos, sao o basico do basico que o aluno deve saber. Entéo a gente fica
treinando o aluno para fazer uma prova e ndo da conta dos conteidos. Isso
atrapalha o curriculo da escola. Quando chega proximo da avaliacdo do
SPAECE, os professores recebem determinagédo da dire¢do: ndo da contetdo
do livro didatico, somente trabalhar com os simulados do SPAECE. Outra
coisa, esses simulados que os professores recebem vem com itens que
envolvem assunto do 9° ano que os alunos ainda ndo viram. Como eu vou
explicar aos alunos o item sem explicar a teoria? Isso vira uma bagunca em
todo o nosso trabalho e no curriculo da escola. Isso atrapalha muito o
rendimento do professor, porque todo que a gente faz na escola é pensando
na formagédo completa do aluno (PC).

Pelo o que foi observado parece que as escolas estdo abandonando parte dos conteidos
gue devem ser ministrados durante o ano letivo para atender as demandas da avaliacdo do
SPAECE. Dessa forma, o processo de ensino e aprendizagem corre o risco de se reduzir ao
ensino de contetdos e habilidades bésicas e, nesse caso, poderemos estar empobrecendo sua
formac&o em nome de um conhecimento mais flexivel. E l6gico que por tras de tudo isso
existe uma discussdo de carater ideoldgico que estar na raiz das recentes reformas
educacionais, que em Gltima instancia redunda em formacdo mais apropriada para a légica do
mercado, nos termos do neoliberalismo atualmente vigente. VVé-se, por exemplo, um aumento
da terceirizacdo em diversos servicos da escola e das secretarias de educagdo, como também
nos processos de formacdo dos professores; professores terceirizados e até mesmo
assessorarias pedagogicas terceirizadas. A palavra de ordem parece ser a flexibilizacdo: de

conteudos, de relagdes de trabalho, na formacéo dos professores, etc. (MAIA FILHO, 2004).
3.8 Politicas publicas educacionais

Outra dimensdo que emergiu das entrevistas, enquanto categoria de analise, foi 0 apoio
do sistema educacional as politicas de acompanhamento das escolas, incluindo as estratégias
de avaliacdo. Ao serem indagados acerca do apoio pedagogico que recebiam da Secretaria de
Educacao para a implementacdo e acompanhamento das politicas publicas educacionais nas
escolas, verificamos um conjunto de respostas em linha razoavelmente consensual. Para os

professores as escolas se sentem, em grande parte, desassistidas pela secretaria de educacéo,
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independentemente se escola estd no padrdo de desempenho muito critico ou adequado na
escala de proficiéncia.

Nesse sentido, o professor matematica que trabalha na escola que tem o maior
percentual de alunos no nivel adequado foi perguntado se a secretaria de educacdo de
Fortaleza tinha dado apoio para que a escola chagasse a esse patamar e sua resposta foi
bastante surpreendente.

N&o, ndo existe. A ndo ser depois do resultado, mas durante o processo de
preparacdo dos alunos para fazer a prova do SPAECE néo se recebe quase
nada. Os resultados dessa escola se dar pelo o esfor¢o dos professores e da
gestdo que é muito boa. Nem mesmo a formacéo que é dada pela secretaria
nos ajuda, pois que se trabalha nas formagdes é muito distante da realidade
da escola. A escola praticamente ndo tem seguranca por falta de porteiro,
falta material didatico, falta laboratorio de matemética e as bibliotecas
estdo fechadas (PD).

Quando foi perguntado para PA, da escola de menor desempenho, acerca do apoio
pedagdgico da secretaria de educacdo para viabilizar a melhoria de seus indicadores de

desempenho seus indices.

As formacgdes pedagdgicas da Secretaria Municipal de Educacdo de
Fortaleza ndo sédo direcionadas para trabalhar as avaliagdes externas. Sao
formagdes que trabalham os conteudos do livro didatico. As avaliagdes séo
aplicadas na escola e n6s professores ndo participamos de quase nada. A
nossa participagdo é so treinar os alunos para fazer as avaliagdes e receber
cobranca da coordenadora pedaglgica que é pressionada pela
superintendente do distrito de educagdo. O apoio pedagogico para o ensino
dos anos iniciais é praticamente zero (PA).

Ora, trata-se de uma grave contradicéo, pois obviamente néo reflete a realidade de uma
escola apenas, mas diz da propria forma como a Secretaria vem dando assessoria as escolas,
pois a Secretaria ndo iria fazer uma formacdo para uma Unica escola. De fato, se a
preocupacdo da Secretaria € com a avaliacdo externa, a exemplo do SPAECE, como as
capacitacOes por ela desenvolvidas se focam no livro didatico?

O professor da escola de melhor indice intermediario da rede de ensino municipal de
Fortaleza, também faz coro a falta de apoio da Secretaria de Educacgdo. Ele destaca em sua
fala o quanto os professores sdo desvalorizados e desassistidos pela politica publica

educacional de Fortaleza.

Eu acho que ela faz muita cobranca acerca do SPAECE procurando
resultado melhores, acho que esta no direito dela, mas acho que para ter



69

resultados a Secretaria Municipal de Educacéo de Fortaleza (SME), precisa
da condicdes melhores para os professores e para as escolas, tais como:
melhorar as capacitacdes; procurando direcionar mais para a realidade que
os professores enfrentam; trabalhar com projetos nas escolas, melhorar os
laboratérios nas escolas, melhorar as bibliotecas. Nada disso a SME faz,
pelo contrério, fez foi fechar os laboratérios e as bibliotecas. Mas no final
do ano temos que prestar conta com bons resultados nas avaliacGes e nas
aprovacOes dos alunos. Com relacdo a parte fisica da escola a gente esta
cada vez mais necessitado, as vezes a diretora vai a sala dos professores e
diz: olha pessoal, era para receber o PMDE do ano tal, a gente s6 recebeu a
segunda parcela do ano passado, entdo ndo temos dinheiro para concertar
os ventiladores das salas de aulas (PC).

O fato é tdo sério que os professores comecam a desenvolver um comportamento de
resisténcia e estdo deixando de participar das poucas formacgdes pedagdgicas que a Secretaria
de Educacdo tem oferecido, que conforme a fala do professor, a sequir destacada, tém se

tornado cada vez mais escassas.

Nos Gltimos anos eu tenho me recusado a participar das formacOes
oferecidas pela Secretaria de Educacdo, pois elas sdo muito distantes da
realidade da escola. Precisamos de formacdo que ensine ao professor
técnicas para melhorar a aprendizagem dos alunos. A nossa escola ela é
uma escola que ndo é assistida pela SME, pois é uma escola de dificil acesso
e por isso ndo temos internet, ndo temos computador e tudo isso prejudica o
nosso planejamento. Eu acho assim, se eles querem mais resultados, eles
deveriam da mais suporte material (PB).

Fazendo um comparativo entre as falas, elas nos remetem a acreditar que é necessério,
a curta prazo, que a Secretaria de Educagdo exerca uma politica de acompanhamento e
melhoria muito mais proxima das escolas, contemplando a valorizacdo dos professores, nao
s0 do ponto da melhoria da carreira e das suas condicdes de trabalho, mas no reconhecimento
de seu saber e experiéncia enquanto o sujeito fundamental para o sucesso da escola. A
sensacdo de isolamento das escolas parece ser uma dimensdo fundamental para explicar em
parte padrdo desempenho dos alunos aquém das necessidades da sociedade.

Se os bons resultados das avaliagdes externas sdo obtidos gracas ao trabalho e mérito
do nucleo gestor da escola e dos professores que se desdobram para fazer acontecer na escola,
tal fato demonstra que a melhoria da qualidade das escolas nédo estéd sobre pleno controle da
Secretaria de Educagéo.

Quando indagamos aos professores sobre seu conhecimento acerca da natureza das
politicas publicas que estavam sendo implementadas na escola, as falas ainda mais

perturbadoras. Merecem destaque as falas de dois professores descritas a seguir:

A forma como a politica educacional € feita na escola é que eu acho que ndo
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é correta. Eles acham que primeiro temos que melhorar os indices para
poder receber alguma coisa. O correto seria dar melhores condicGes para as
escolas e depois cobrar resultados. Eu acho errado aplicar uma mesma
avaliacdo para todas as escolas sabendo que tem escolas que sdo muitas
boas e outras que ndo tem quase nada (PA).

Eu ndo concordo como ¢€ feita a politica educacional nas escolas, premiando
somente as escolas e 0s alunos que conseguem atingir a meta. Eu acredito
que teria que ser como a gente faz em sala de aula, a avaliacdo nédo é
simplesmente para a gente determinar quem é o aluno que sabe e o aluno
gue ndo sabe. Esse aqui sabe, eu vou investir nele, aquele ndo sabe,
esquece. Nao é assim que deve ser feito. A escola e os alunos que ndo se
sairam bem na avaliagdo devem receber todo o apoio para melhorar, e nédo,
forma turmas especiais, bem como, exonerar todo o nucleo gestor da escola
como se fosse pega de reposicao (PC).

Das duas colocacdes citadas, a primeira é de uma escola que estd com mais de 50%
dos seus alunos de padrdo de desempenho muito critico, e a segunda é a escola em que tem
mais 40% dos seus alunos com o padrdo de desempenho no intermediario, mas as criticas séo,
de certa forma, convergentes, embora PA destaque a falta de preparacao da escola e PC chame
a atencdo para a estratégia baseada na competicdo atualmente em vigor ndo s6 no municipio
de valor, como parecem atestar as falas acima, mas em diversos contextos do nosso sistema
escolar na medida em que passou a ser pautado pela politica neoliberal e educacdo (MAIA
FILHO, 2004).

Essas duas escolas estdo nos estremos na escala de proficiéncia, no entanto, estdo
questionando as mesmas dificuldades. O que nos leva a concluir que a implementacdo das
politicas publicas ainda estd muito distante de atender as demandas das escolas em termos dos
padrdes e necessidades reais das unidades escolares.

Esse desenho que descreve, em linhas rapidas e pouco aprofundadas, a forma como a
Secretaria Educacdo de Fortaleza vem conduzido sua politica educacional tem diversas
semelhanca com a reforma dos anos 90 ocorrida nos Estados Unidos (RAVITCH, 2000)
chamada de Child Left Behind, NCLB (Nenhuma Crianca Fica para Tras), A implementacao
da reforma levou a radicalizagdo das testagens e do uso dos seus resultados para punir
professores, diretores e escolas, cujos alunos ndo alcangarem 0s escores necessarios nos testes

padronizados. Tal realidade parece transparecer quando se ouve a fala abaixo:

A escola e os alunos que ndo se sairam bem na avaliacdo devem receber
todo o apoio para melhorar, e ndo, forma turmas especiais, bem como,
exonerar todo o nucleo gestor da escola como se fosse peca de reposicéo.
Outra coisa que eu ndo concordo é o professor (PC).
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3.9 Perspectiva econémica e sociocultural

Um dado interessante e surpreendente que se sobressaiu nessa pesquisa foi que as
escolas C e D que tiveram os melhores resultados no padrdo de desempenho escolar e do
(IDE) na avaliacdo do SPAECE de 2016, estdo localizadas no bairro Floresta e Jacareacanga
da grande Fortaleza, localizagdo territorial que apresenta os piores indicadores sociais e a
menor renda familiar média, como ja destacado anteriormente. Além disso, essas regides elas
tém a maior taxa de inatividade e o menor indice de Desenvolvimento Humano Municipal por
Bairro (IDHM-B) e se enquadram entre os dez bairros mais pobres e de alto indice de
violéncia na cidade de Fortaleza.

J& escolas A e B com piores resultados no SPAECE de 2016, estdo localizadas nos
bairros, Cais do Porto e Adson Queiroz. Elas ndo s6 apresentam os piores rendimentos, mas
também como os piores indicadores de analfabetismo do seu distrito. E fato que esto situadas
em bairros nobres de Fortaleza, em que sua populacdo possui uma renda meédia por familia
13,2 salarios minimos por més. Ali ha também ha uma menor ocorréncia de delitos criminais
gue acontecem com menor frequéncia em relacdo outros bairros da grande Fortaleza. O seu O
indice de desenvolvimento humano municipal por bairro (IDHM-B) é baixo de 0,599, mas
supera 0s bairros das escolas C e D que fica abaixo de 0,500 (MOURA, 2011ab). Trata-se, na
verdade, de uma meia verdade, pois devido a corrida imobiliaria, muitos bairros populares
foram tomados por condominios de luxo, realidade comum a todas as grandes capitais do
pais. Deste modo, convivem lado a lado em Fortaleza, familias com grande disparidade de
renda.

Quando inquiridos acerca das condi¢des socioeconémicas e socioculturais das escolas

em que trabalhavam, professor PA, destacou:

A maioria das escolas publicas sdo insalubres e isso prejudica muito o
aprendizado do aluno e o trabalho do professor. Mas o pior é quando eles
voltam para casa, muitos ndo tém pai nem mae. E de uma pobreza muito
grande, pois ndo tem nem o que comer. Entdo a escola tornasse um refligio
para os alunos, onde ele encontra 0 que ndo encontra na sua casa, é pouco
é, mas em relacdo a sua condicdo de vida é maravilhoso. As cobrancas com
o professor é de somente resultados, sem a escola e o0 aluno ter condi¢éo de
se manter (PA).

Tal contexto social ndo difere muito daquele vivenciado por PB que destaca o perfil
das criancas da maioria das criangas que frequentam as escolas como oriundas de familias
extremamente pobres, cujas criangas vdo para escolar muitas vezes tendo como objetivo

central se alimentar.
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A realidade dos nossos alunos é bastante complicada, por muitas vezes os
nossos alunos passam mal, porque ndo comem em casa, porque as vezes nao
dormem, porgue moram em um quarto com dez irmaos, vivéncia muito
conflitos familiares, sem pai ou sem mée. Os familiares trazem a crianca
para a escola para se livrar dela de dentro de casa, traz para comer. Entao
o professor tem que d& conta da aprendizagem dos alunos e também dos
problemas que os alunos trazem para escola (PB).

E interessante observar que essa mesma realidade também é observada por PC, mesmo
vivenciando uma realidade de uma escola situada em bairro mais nobre. Fica evidente que a

questdo central ndo é localizacdo da escola, mas o publico que a frequenta.

Eu acho que a questéo das condigdes financeira das familias dos alunos e as
condigdes das escolas colaboram muito com um péssimo resultados dos
alunos das escolas publicas. Na verdade, eles ndo tém um ambiente nem na
escola e nem em casa que favoreca a aprendizagem, e isso afeta muito o
crescimento dos alunos. Essa foi a minha maior dificuldade de trabalhar
com os alunos da rede publica. Tem alunos que vive em uma realidade muita
extrema de pobreza, tanto familiar como financeira (PC).

Quando inquirimos os professores acerca das acGes socioculturais encetadas pelos
Orgdos publicos e que pudesse esta beneficiando as escolas, as respostas foram pouco

animadoras:

Para o Ensino Fundamental dos anos finais ndo existem praticamente
nenhuma acéo cultural fora da escola para os alunos. (PA).

A nossa escola néo recebe agdes socio cultural por ser uma escola de dificil
acesso. Muito raro os alunos sairem para visitar um museu, um teatro, uma
aula de campo. (PB).

Praticamente ndo existe a¢des socio cultural fora da escola. (PC)

O que se buscou apreender, a partir da fala dos professores, foi um conjunto de dados
acerca de possiveis agdes culturais decorrentes, por exemplo, das politicas publicas, e que
pudessem estar beneficiando a formacdo mais ampla dos alunos. Procurou-se, dessa forma,
identificar algumas agdes socioculturais presentes nas escolas e pudessem tornar o clima mais
humanizado nos ambientes escolares entre os professores, alunos e o nucleo gestor. Algo que
pudesse ajudar nas praticas pedagdgicas dos professores e que pudesse facilitar o ensino, a
conduta e que permitisse a transmissdo dos conhecimentos. No entanto, as respostas foram
pouco animadoras, demonstrando que ha ainda um longo trabalho a ser realizado junto

aquelas comunidades.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O caminho tracado para este estudo teve como ponto de partida a vivéncia do
pesquisador como técnico de educacdo na secretaria municipal de Fortaleza, Ceara. Com o
objetivo de verificar as implicacbes da avaliacdo educacional do Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE) sobre a pratica pedagdgica do professor
de matematica das séries finais do ensino basico, enveredamos por um percurso em que varias
etapas foram encetadas. Primeiramente nos apropriamos dos pressupostos tedricos e histéricos
da avaliacdo educacional e seu lugar na educacdo brasileira e sua especificidade na educacao
cearense com o desenvolvimento do SPAECE. Embora um participante observador, pois o
préprio pesquisador € também originariamente professor de matematica da rede, entendemos
que a voz do professor de matematica do 9° ano do ensino fundamental dos anos finais da
rede de ensino de Fortaleza era o melhor caminho para compreender os dilemas que nosso
problema de pesquisa suscitou: as articulacBes possiveis entre avaliacdo externa, cotidiano
escolar, pratica docente e avaliacdo de aprendizagem do aluno.

Diversas pesquisas tém constatado que o Estado brasileiro vem descentralizado
progressivamente sua politica publica de avaliacdo da educacdo para os entes federativos.
Com essa estratégia, o Estado sai da condi¢do de executor da politica avaliativa para ser o
centralizador e regulador do sistema educativo, mediante sua politica de controle e avaliagéo
de sistema, agora sob execucdo dos entes federados. Um bom exemplo dessa politica € o
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE), que € um sistema
préprio criado pelo o Estado do Ceara, mas que mimetiza o sistema nacional, o antigo SAEB
e agora denominada Prova Brasil.

E importante ter essa percepcdo para entender que os sistemas de avaliacdo estdo
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imbricados no contexto em que atuam forgas sociopoliticas e econdmicas nacionais e
regionais. Na perspectiva econdmica, a politica de avaliagdo educacional hoje vigente no pais
responde ao modelo econémico neoliberal de economia, em que a avaliacdo passa a priorizar
estratégias de controle, para garantir maior eficacia do sistema educacional no contexto de um
estado minimo.

N&o seria, portanto, nenhuma surpresa constatar que o SPAECE respondesse,
igualmente, a essa mesma politica nacional de avaliacdo e controle, aferida mediante a
aplicacdo de testes padronizados de rendimento escolas dos alunos do sistema educacional,
em estreita sintonia com a politica nacional, cujo norte é a teoria das competéncias e a
pedagogia do aprender a aprender, consubstanciada em testes baseadas na Teoria de resposta
ao Iltem (TRI).

E importante destacar que o estado do Ceara foi um dos poucos estados brasileiros que
teve a participagdo na primeira implementacdo do primeiro ciclo do Sistema de Avaliagdo da
Educacédo Bésica (SAEB), no ano 1990. Portanto, ndo nada de novo nessa seara.

A pesquisa de campo, por sua vez, cumpriu o objetivo de ouvir a voz dos professores,
sujeito fundamental na execucdo dessas politicas, mas muitas vezes pouco levados em conta
na propria formulacdo dessas politicas e até mesmo postos como entraves ao sucesso dessas
politicas. A partir da opinido dos professores foi possivel extrair trés grandes categorias de
analise que redundaram em algumas consideracbes mais conclusivas, mesmo que
exploratdrias e embrionarias.

Quando se considera a categoria avaliacdo de sistema e suas possiveis relacdes com a
avaliacdo de aprendizagem na escola, algumas questdes relevantes puderam emergir.
Primeiramente, foi surpreendente constatar, mas esse fato merece investigacdo mais
aprofundada e ampla, que os resultados do desempenho escolar, em matematica, nas
diferentes escolas avaliadas, ndo dependeram do conhecimento prévio do professor dos
fundamentos da avaliacdo externa, pois todos parecem ter em comum uma compreensdo
pouco aprofundada do que representa a avaliacéo externa para o cotidiano escolar.

Nesse sentido, fica evidenciada a urgéncia, para a secretaria municipal de educacdo, de
promover estratégias para elevar o nivel conceitual de compreensdo dos professores das
politicas publicas de avaliacdo educacional. Ficou obvio que investimentos na formacao
continuada desses sujeitos, no campo das teorias da avaliacdo, sdo hoje fundamentais, pois
para o professor que esta na escola e que ja desenvolve diversas estratégias de avaliacdo em
seu cotidiano, a avaliacdo externa ndo deveria estar sendo percebida como algo estranho ao

seu trabalho, uma atividade a mais. Deveria ser percebida como empreendimentos no minimo
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complementares, especialmente se os professores pudessem refletir criticamente e incorporar,
se fosse o caso, em suas praticas pedagdgicas, os fundamentos que considerassem
consequentes da teoria educacional que ampara atualmente as avaliacfes externas e pudessem
contribuir com suas vivéncias para sua reformulacéo.

O fato € que a maioria dos professores se queixou da forma como o processo vem
chegando até eles, 0 modo autoritario como as escolas e seus gestores tém posto em operacao
a avaliacdo externa a realidade escolar: de modo massivo, transformando o processo de ensino
em preparacdo para o0 SPAECE, em concorréncia direta com objetivos de outras situacdes de
aprendizagem e formacgédo humana.

Desta forma, ficou evidente, a partir da fala dos professores de que ha distancia entre a
politica publica e a realidade da escola, pois o0s professores ndo parecem ter incorporado o que
se apregoa nas diretrizes curriculares e a suposta base que encerra com a preparacdo para 0
SPAECE e o ENEM. Ao contréario, na prética se convive com varias formas de ensino:
tradicional, tecnicista e baseado em competéncias. Os professores, por sua vez, ndo parecem
ver na preparacdo para a avaliacdo externa uma formacdo compativel com as necessidades dos
alunos, pois a vé como superficial, restringindo-se praticamente aos contetidos basicos da
matematica.

Por fim, com relagdo ao contexto das escolas, elemento central de nossa tipologia, 0s
resultados foram particularmente surpreendentes: as melhores escolas estdo nas piores areas
em termos de condicBes socioeconémicas e IDH. Este fato, obviamente, pode ser melhor
compreendido quando se considera a questdo mais ampla que configura o rapido crescimento
da cidade de Fortaleza, em que regides periféricas hoje estdo também ocupadas por
condominios de luxo e diferentes classes sociais convivem lado a lado. Obviamente que ao
filho do trabalhador cabe, nesse espaco, a escola publica e ao filho de elite, a escola particular.

Outro dado surpreendente, mas de forma compreensivel, e pode ajudar a explica essa
contradicdo, é que a qualidade do professor parece ser mais determinante para o sucesso do
aluno que as condicGes infraestruturas das escolas. De fato, as diferencas de infraestrutura ndo
parecem ter se mostrado uma dimensdo determinante do resultado do aluno, embora seja
comum a queixa, entre as escolas trabalhadas de que o Estado tem sido omisso com relagéo a
politicas publicas de apoio as comunidades, com a viabilizacdo de equipamentos que
ampliasse a formacgéo e a cultura dos alunos.

Para finalizar, devemos levantar duas questdes fundamentais para a reflexdo que se
evidenciou ao longo de nossa pesquisa: a atual l6gica desenvolvida pelo governo do Ceara, e

mimetizada pela prefeitura de Fortaleza, de aplicacdo massiva de avaliacdo externas nas
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escolas tem se colocado como a pedra de Midas que estaria alavancando para cima o0s
indicadores educacionais das escolas cearenses. Mas tal estratégia contém pelo menos trés
riscos relevantes que podem ter efeitos danosos num futuro proximo. O primeiro deles é que
tal estratégia pode levar a uma confusdo pouco salutar entre avaliacdo de sistema e avaliacdo
da aprendizagem do aluno, pois ambos tém objetivos diferentes e tempos diferentes. O
segundo deles e do primeiro decorrente € que a énfase na avaliacdo pode levar ao ensino das
competéncias e habilidades que sdo avaliadas mais centralmente pelo sistema externo,
levando ao empobrecimento da formacao do aluno no curto e longo prazo. Por fim, o terceiro
e mais sensivel risco: a avaliacdo, enquanto estratégia de valoragdo do processo ensino e
aprendizagem e dele decorrente pode estar se tomando o préprio centro do processo educativo
e se tornando o fim da educacdo. Trata-se do que se costuma chamar de avaliacionnismo.

Essa pesquisa me levou a refletir acerca da postura em quando professor de
matematica e formador dos professores da rede municipal de ensino de Fortaleza.
Primeiramente, a forma como era conduzia as formacdes dos professores acerca da avaliacao
do SPAECE, sem antes perguntar aos docentes, se eles tinham conhecimentos sobre o que
seria avaliacdo educacional, como a implementacdo da avaliacdo do SPAECE chegavam as
escolas, quais contribuigdes a secretaria de educagdo tem dado as escolas, se a avaliagédo
externa estava contribuindo ou ndo com sua préatica pedagdgica, e se o curriculo da escola esta
sendo afetado com essa politica de avaliagdo. Todos esses questionamentos feitos, a priori,
ajudaria e muito a conducdo de uma formacdo mais participativa e produtiva na formacéo do
docente.

A partir desse estudo eu penso que devo sugerir a secretaria de educagdo caminhos
diferentes para formacdo dos professores: refletir, primeiramente, sobre as praticas
pedagogicas nas escolas da qual o docente é sujeito, as condigcdes a eles ofertados para
realizar determinado trabalho. Para depois propor mudancas na pratica avaliativa dos

professores.
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APENDICE 1

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

Mestrado Académico em Educacdo Brasileira

Pesquisa: AVALIACAO DO SPAECE NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS

PROFESSORES DE MATEMATICA

Pesquisador: Dalmario Heitor Miranda de Abreu

Escola:
Data: / /

Horério:

ROTEIRO DE ENTREVISTA DO PROFESSOR (A)

1
2
3.
4
5

. Sexo: () Masculino. () Feminino.

Idade: anos
Estado Civil:

N° de Dependentes:
Nivel de Formacao:

Graduacao: Ano de Concluséo:

Instituicdo:

Especializagéo: Ano de Concluséo:

Instituicao:

Mestrado: Ano de Conclusio:

Instituicdo:

Doutorado: Ano de Conclusao:

Instituicao:
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. Tempo de Experiéncia no Magistério: ___ anos.

. Tempo de Trabalho nesta Escola: __ anos.

Qual ou quais seguimento (s) vocé leciona: 6.° ano EF. (); 7.°ano (); 8.°ano EF. ()
9.2ano ()

Disciplina que Leciona: () Matematica. () Ciéncias



82

APENDICE 2

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

Mestrado Académico em Educacdo Brasileira
Pesquisa: AVALIACAO DO SPAECE NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA

PERGUNTAS DESPARADORAS DAS ENTREVISTAS

- Vocé poderia falar sobre sua trajetoria de vida até chegar a ser professor(a) de matematica?

- Qual é a sua compreensao sobre a avaliacdo externa e, particularmente, o SPAECE?

- Na sua opinido, em que sentido a avaliacdo do SPAECE pode possibilitar, ou ndo, uma
melhoria da aprendizagem de matematica?

- Vocé faz uso das avalia¢bes de matematica do SPAECE na sala de aula? De que forma? E os
resultados sdo satisfatorios?

- Vocé acha que existe distanciamento muito grande entre a avaliacdo de matematica que vocé
realiza na escola e avaliagcdo do SPAECE? Em que aspectos?

- Que tipo de dificuldade vocé encontra na avaliagdo do SPAECE na sua pratica pedagogica
na sala de aula?

- No planejamento pedagodgico das suas aulas de matematica, vocé inclui os descritores de
matematica da Matriz de Referéncia do SPAECE?

- De que forma vocé é assistido pela SME com relacédo a avaliagdo do SPAECE?

- A escola esta todo ano participando das avaliagdes externas e, particularmente, do SPAECE.
Qual a sua opinido sobre essa politica de avaliacdo continua?

- No seu entendimento, qual o significado da avaliagdo de matematica do SPAECE para 0s

alunos? Para os pais dos alunos? E para a comunidade?



- Vocé sabe a que interesse atendem os resultados da avaliacdo do SPAECE e a quem estes
resultados interessam?

- Aavaliacdo do SPAECE tem consequéncia para o curriculo escolar? De que maneira?

- Na sua opinido os fatores sociocultural e econémica influéncia no desempenho dos alunos
nas avaliacOes de aprendizagem e nas avaliagOes externas

- O que vocé acha de fazer uso dos resultados da avaliagdo do SPAECE para promover o

aluno?
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