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RESUMO

A alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem sido foco de politicas publicas
voltadas a melhoria dos indices de aprendizagem e ao fortalecimento da formacdo continuada
de professores. Neste contexto, esta pesquisa tem como objetivo avaliar como os resultados do
Sistema de Avaliagdo de Ensino Fundamental (SAEF), articulados a formacdo continuada
promovida pela Oficina Conhecer para Intervir, atuam como instrumentos de intervencdo
pedagdgica no ambito da politica publica de alfabetizac@o no 1° ano do Ensino Fundamental da
rede municipal de Fortaleza. Os objetivos especificos envolvem compreender a trajetdria das
politicas publicas educacionais no Brasil, no Ceard e em Fortaleza, com énfase nas estratégias
de alfabetizagdo, avaliacdo e formagdo docente; analisar os sentidos atribuidos pelos sujeitos
ao uso dos resultados do SAEF; e investigar como a formag¢ao continuada em contexto contribui
para o fortalecimento das a¢cdes docentes. A fundamentacio tedrica baseia-se em trés eixos:
avaliacdo da aprendizagem, alfabetizacdo e formagdo continuada. No campo da avaliacio
escolar, a pesquisa adota uma abordagem formativa e emancipadora, inspirada nos estudos de
Hoffmann, Luckesi e Libaneo. A alfabetizacdo é compreendida como prética sociocultural e
cognitiva, ancorada em autores como Soares, Morais, Ferreiro e Teberosky. A formacao
docente € concebida como processo continuo, coletivo e situado, com base nas contribui¢des
de Névoa e Tardif. A metodologia adotada € qualitativa, de natureza interpretativa, orientada
pela Avaliagdao em Profundidade e pela Metodologia Experiencial. A producdo dos dados foi
realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, observacdes nao participantes e andlise
documental. A andlise se deu a partir da hermenéutica dialética, com apoio na andlise de
conteddo e na triangulagdo metodoldgica. Os resultados evidenciam que o SAEF, articulado a
formac¢do em contexto, favorece intervencdes pedagdgicas mais eficazes, promovendo a
apropriacdo critica dos dados pelos professores e contribuindo para préticas alfabetizadoras
mais sensiveis e situadas. Espera-se que os resultados contribuam para a construcdo de politicas
publicas mais sensiveis ao cotidiano escolar e mais comprometidas com a aprendizagem dos

estudantes e o protagonismo dos professores.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem; alfabetizacdo; formagdo continuada; politicas

publicas; ensino fundamental.



ABSTRACT

Literacy in the early years of elementary school has been the focus of public policies aimed at
improving learning outcomes and strengthening the continuing education of teachers. In this
context, this research aims to analyze how the results of the Elementary Education Assessment
System (SAEF), articulated with the continuing education promoted by the Conhecer para
Intervir Workshop, act as instruments of pedagogical intervention within the scope of the public
literacy policy in the 1st year of elementary education in Fortaleza's municipal school system.
The specific objectives include: understanding the trajectory of public education policies in
Brazil, in the state of Ceard and in Fortaleza, with emphasis on strategies related to literacy,
evaluation, and teacher training; analyzing the meanings attributed by educational agents to the
use of SAEF results; and investigating how continuing education in context contributes to the
strengthening of teaching practices. The theoretical foundation is structured around three axes:
learning assessment, literacy, and continuing teacher education. In the field of assessment, the
research adopts a formative and emancipatory approach, inspired by the works of Hoffmann,
Luckesi, and Libaneo. Literacy is understood as a sociocultural and cognitive practice, based
on authors such as Soares, Morais, Ferreiro, and Teberosky. Teacher education is conceived as
a continuous, collective, and situated process, drawing on contributions from Névoa and Tardif.
The methodology is qualitative, interpretive in nature, and guided by the frameworks of In-
Depth Evaluation and Experiential Methodology. Data were collected through semi-structured
interviews, non-participant observations, and document analysis. The results show that the
SAEF, when integrated with context-based teacher training, supports more effective
pedagogical interventions by fostering teachers' critical appropriation of assessment data and
contributing to more responsive and contextually grounded literacy practices. It is expected that
these findings will contribute to the development of public policies that are more attuned to

everyday school life and more committed to student learning and teacher empowerment.

Keywords: learning assessment; literacy; continuing education; public policies; elementary

education.
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1INTRODUCAO

As politicas publicas educacionais, especialmente no campo da alfabetizacdo, t€ém
assumido papel central nos debates sobre a qualidade da educacgdo basica no Brasil. A crescente
valorizacdo dos processos avaliativos, associada a énfase em resultados, tem tensionado a
pratica docente, a0 mesmo tempo em que abre espacos para a construcdo de estratégias
formativas mais sensiveis aos contextos escolares.

Nesse cendrio, compreender como as avaliacdes externas podem ser apropriadas
pelos professores como instrumentos de reflexdo e intervencdo pedagdgica torna-se
fundamental para qualificar as praticas educacionais e promover avancos no processo de ensino
e aprendizagem, especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Esta pesquisa tem como objeto da avaliacdo a articulagdo entre os resultados do
Sistema de Avaliacao de Ensino Fundamental (SAEF) e a formagao continuada oferecida pela
Oficina Conhecer para Intervir, com foco na alfabetizacdo no 1° ano do Ensino Fundamental
da rede municipal de Fortaleza. Parte-se do pressuposto de que politicas publicas s6 ganham
efetividade quando apropriadas pelos sujeitos que as vivenciam — no caso desta pesquisa,
professores alfabetizadores, gestores escolares e formadores pedagégicos — e que a escuta das
suas experiéncias, saberes e praticas € essencial para compreender as formas como a politica se
concretiza no cotidiano escolar.

A escolha por esse tema estd diretamente relacionada a trajetoria académica e
profissional da pesquisadora, cuja vivéncia pratica em diferentes espacos da rede municipal de
Fortaleza subsidia o olhar critico e sensivel langado sobre a politica de alfabetizacdo. Graduada
em Pedagogia pela Universidade Federal do Ceard (UFC) desde 2007 e pds-graduada em
Gestao e Coordenacdo Escolar pela Universidade Vale do Acarai (UVA) em 2013, ingressei
na rede municipal de Fortaleza por concurso publico em 2009, assumindo o cargo de professora
em maio de 2010. Atuei em escola situada em uma drea periférica e carente da capital até 2014,
periodo marcado por intensos desafios pedagdgicos e sociais.

Entre 2015 e 2022, fui lotada no entdo Nucleo de Avaliacdo da Aprendizagem —
posteriormente denominado Célula de Avaliacdo da Aprendizagem — de um dos Distritos de
Educagdo da Prefeitura Municipal de Fortaleza. Nesse contexto, tive a oportunidade de
acompanhar diretamente o uso pedagogico dos dados do SAEF, participar da construgdo da
cultura avaliativa distrital, organizar estudos, socializar boas préticas e promover acdes de
intervencdo pedagdgica em parceria com as escolas. Essa vivéncia permitiu perceber que a

avaliacdo ndo se resume a coleta de dados e a geracdo de planilhas: trata-se de um trabalho de
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escuta e de interpretacdo da realidade escolar. O SAEF revelou-se uma ferramenta potente na
medida em que possibilitou leituras micro e macro — do aluno a rede —, favorecendo
intervencoes pedagdgicas mais precisas e contextualizadas.

Em 2022, ingressei no Mestrado Profissional em Avaliagdo de Politicas Publicas da
Universidade Federal do Ceara (MAPP/UFC), motivada por inquietagdes acumuladas ao longo
da trajetdria profissional e pelo desejo de compreender com mais profundidade os impactos e
sentidos das politicas educacionais nas escolas publicas, especialmente aquelas voltadas a
populacdo em situacdo de vulnerabilidade. Em 2023, passei a integrar a equipe da Célula de
Avaliagdo da Aprendizagem (CEAVA), da Coordenadoria do Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal da Educacdo (SME), ampliando meu envolvimento com a anélise de
dados, com as formagdes docentes e com a mediacao entre avaliagdo e pratica pedagdgica.

Com base nesse percurso, definiu-se como objetivo geral desta dissertacao avaliar
de que modo os resultados do SAEF, articulados a formacao continuada promovida pela Oficina
Conhecer para Intervir, atuam como instrumentos de intervencdo pedagdgica no ambito da
politica publica de alfabetizacdo no 1° ano do Ensino Fundamental da rede municipal de
Fortaleza, considerando a escuta dos sujeitos e os contextos histéricos, institucionais e
simbdlicos que atravessam essa politica.

A investigacdo se organiza a partir dos seguintes objetivos especificos:

a) Compreender a trajetoria das politicas publicas educacionais no Brasil, no Ceara
e em Fortaleza, entre 1988 e 2023, com €nfase nas estratégias de alfabetizacdo, de avaliagdo e
de formagao continuada;

b) Analisar, a luz da Avaliacio em Profundidade, os sentidos atribuidos por
professores, gestores e formadores a utilizacdo dos resultados do SAEF, como subsidio para
préticas pedagdgicas e intervencdes no processo de alfabetizacdo;

¢) Investigar, com base na Metodologia Experiencial, como a Oficina Conhecer
para Intervir contribui para a formagdo em contexto e para o fortalecimento das a¢gdes docentes
voltadas ao avango da alfabetizacdo no 1° ano.

A Oficina Conhecer para Intervir é uma iniciativa formativa da Secretaria
Municipal da Educacio de Fortaleza que tem como foco fortalecer a pratica pedagdgica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Realizada periodicamente, essa acao € construida a partir
dos resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEF) e busca criar um espago
coletivo de escuta, de andlise e de reflexdo entre professores alfabetizadores, coordenadores

pedagogicos e formadores da rede. Mais do que apresentar dados, a Oficina tem como propdsito
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apoiar os docentes na compreensdo dos resultados de aprendizagem dos estudantes,
estimulando uma leitura critica e sensivel desses indicadores.

A partir dos resultados obtidos com as Avaliacdes Diagndsticas de Rede - ADRs,
as Oficinas fomentam a elaboragdo de estratégias didaticas mais contextualizadas, eficazes e
alinhadas as reais necessidades das turmas. Ao integrar avaliacdo e formac¢do continuada, a
Oficina Conhecer para Intervir se propde a transformar os dados educacionais em instrumentos
de planejamento e aprimoramento das préticas de alfabetizacdo, valorizando a experi€ncia
docente e o cotidiano escolar.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa,
de natureza interpretativa, orientada por duas metodologias complementares: a Avaliacdo em
Profundidade (Rodrigues, 2008; Gussi, 2017) e a Metodologia Experiencial (Lejano et al.,
2013). A coleta e andlise de dados foram realizadas por meio de entrevistas semiestruturadas,
observacdes ndo participantes e andlise documental. A andlise dos dados se orientou pela
hermenéutica dialética, com apoio na andlise de conteido (Bardin, 2011) e triangulagcdo
metodoldgica (Minayo, 2010), respeitando a complexidade simbdlica e social do fendmeno
investigado.

Além da dimensao metodoldgica, esta pesquisa se ancora em um embasamento
tedrico que dialoga com trés eixos fundamentais: avaliagdo da aprendizagem, alfabetizacdo e
formacdo continuada de professores. Compreender esses campos € essencial para analisar como
a politica publica em questao se materializa nas praticas escolares e quais sentidos ela assume
para os sujeitos envolvidos.

No que se refere a avaliacio da aprendizagem, adota-se uma concep¢do que
ultrapassa o viés classificatorio e técnico, reconhecendo-a como parte integrante do processo
pedagdgico e instrumento de mediacdo da pratica docente. Como destaca Hoffmann (2011),
avaliar é uma préitica que deve estar comprometida com a escuta do estudante, com a
compreensdo dos seus processos de aprendizagem e com o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas que favorecam avangos significativos. A avaliacdo, nesse sentido, ndo € fim, mas
meio para construir caminhos mais humanos, contextualizados e formativos.

No campo da alfabetizacdo, parte-se da perspectiva de que o processo de aquisi¢ao
da leitura e da escrita deve ser compreendido em sua complexidade, envolvendo dimensdes
cognitivas, sociais, culturais e afetivas. Autores como Soares (2004) e Morais (2012) defendem
que alfabetizar com qualidade exige o reconhecimento das experiéncias prévias das criangas, o

respeito ao seu ritmo e a valorizacdo do letramento como prética social. Nesse contexto,
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politicas de alfabetizacdo devem garantir condicdes pedagdgicas, materiais e formativas para
que o trabalho do professor seja significativo e eficaz.

Quanto a formacgado continuada de professores, a pesquisa dialoga com a concep¢ao
de formacdo em contexto, comprometida com a valorizacdo da experiéncia docente, da
construcdo coletiva do saber e da escuta ativa das necessidades formativas que emergem do
chao da escola. N6voa (1992) enfatiza que “a profissionalizagdo do magistério depende do
reconhecimento da complexidade da pritica docente e da constru¢do coletiva do saber
pedagogico”. A formagdo continuada, portanto, deve ser pensada como um processo
permanente, situado e dialégico, capaz de mobilizar os professores como protagonistas da
transformacao das suas proprias praticas.

Esses trés pilares — avaliacdo, alfabetizacdo e formacdo docente — constituem a
base conceitual a partir da qual esta pesquisa busca compreender como a articulacao entre dados
avaliativos e acdes formativas pode, de fato, fortalecer a politica publica de alfabetizacdo nas
escolas da rede municipal de Fortaleza.

Na se¢do 2, apresento os referenciais metodolégicos que fundamentam o estudo —
a Avaliacdo em Profundidade e a Metodologia Experiencial — que me ajudam a olhar para a
politica publica ndo apenas como norma, mas como experiéncia vivida pelos sujeitos da escola.
Essas abordagens oferecem caminhos para escutar, interpretar € compreender os sentidos que
professores, gestores e formadores atribuem as préticas avaliativas e formativas no seu dia a
dia.

A secdo 3 faz um retorno ao contexto histérico, politico e institucional das politicas
publicas educacionais no Brasil, no Ceard e em Fortaleza, entre os anos de 1988 e 2023. Ao
revisitar essa trajetdria, buscaremos entender como as politicas de alfabetizacao, de avaliacao e
de formacdo continuada foram sendo construidas, disputadas e apropriadas ao longo do tempo
— 0 que ajuda a situar a politica analisada neste trabalho em um cendrio mais amplo de
transformacoes e tensoes.

A seciio 4 mergulha no embasamento teGrico do objeto empirico da pesquisa. E aqui
que discutiremos mais de perto os conceitos de avaliagdo da aprendizagem, de alfabetizacio e
de formacgdo continuada de professores, que sao os eixos centrais da politica publica analisada.
Essa secdo ajuda a compreender como esses elementos se articulam na pratica e quais desafios
se colocam quando se busca transformar dados em caminhos de aprendizagem, e de formagado

em escuta qualificada.
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Na secdo 5, apresento o campo da pesquisa e a andlise dos dados produzidos a partir
da escuta dos sujeitos envolvidos: professores alfabetizadores, gestores escolares e formadores
pedagdgicos. Ao longo desta secdo, trago a tona as narrativas construidas com base nas
entrevistas, nas observagdes e nos documentos analisados, buscando compreender como a
politica € vivida, reinterpretada e, por vezes, reinventada no cotidiano escolar.

Por fim, a secdo 6 reline as consideragdes finais do estudo. Nele, retomo os
principais achados da pesquisa, reconheco seus limites e aponto possiveis caminhos para outras
investigacdes e para o fortalecimento de politicas ptblicas que estejam, de fato, comprometidas
com a aprendizagem dos estudantes e com o protagonismo dos educadores. Mais do que fechar
um ciclo, esta se¢do representa a continuidade de uma busca por politicas mais sensiveis, por
escolas mais humanas e por praticas mais significativas.

A partir da delimitacdo do objeto, da apresentacdo da trajetdria investigativa e do
detalhamento dos objetivos e procedimentos metodologicos, é possivel avancar para a
construgdo do referencial tedrico-metodoldgico que sustentard as andlises deste estudo.

A proxima se¢do € dedicada a fundamentagdo conceitual e metodolégica da
pesquisa, apresentando os aportes da Avaliacdo em Profundidade e da Metodologia
Experiencial como chaves interpretativas centrais para compreender os sentidos atribuidos as
praticas avaliativas e formativas no cotidiano escolar.

Além de discutir os fundamentos criticos dessas abordagens, a secdo também
explicita os caminhos percorridos na pesquisa de campo, alinhando teoria e pratica na escuta
dos sujeitos e na andlise da politica ptblica de alfabetizacdo vivida nas escolas da rede

municipal de Fortaleza.
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2  REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO: AVALIACAO EM
PROFUNDIDADE, METODOLOGIA EXPERENCIAL E OS CAMINHOS DA
PESQUISA

Esta secdo apresenta os fundamentos tedrico-metodoldgicos que sustentam a
pesquisa, articulando a Avaliagdo em Profundidade (AP) e a Metodologia Experiencial (ME)
como aportes centrais para a andlise dos dados. Ao compreender que as politicas publicas
educacionais sdo vividas e reinterpretadas pelos sujeitos em contextos histdricos, sociais e
afetivos, esta investigacdo opta por um referencial que concilie andlise critica e escuta sensivel
da experiéncia. Nesta secdo, serdo discutidas as bases tedricas da abordagem da AP e, na
segunda parte da secdo, os procedimentos metodolégicos adotados na realizagdo da pesquisa.

A Avaliacio em Profundidade (AP) emerge como contraponto as abordagens
tecnocraticas e quantitativas de avaliacdo positivista, frequentemente associadas a logicas
performativas e de controle. Em vez de tomar a avaliacdo como instrumento meramente técnico
de mensuracdo, a AP propde uma leitura critica, dialética e situada das praticas avaliativas e de
seus efeitos sobre os sujeitos e os processos pedagdgicos. Para Gussi (2017, p. 42), avaliar em
profundidade significa "ler a realidade educacional em sua totalidade e complexidade,
compreendendo-a como expressao de projetos de sociedade em disputa”.

Nesse sentido, a AP parte de uma matriz tedrico-critica inspirada no materialismo
histérico-dialético, reconhecendo a historicidade, as contradi¢des, as mediacdes e a praxis como
categorias fundamentais de andlise.

Rodrigues (2015), por sua vez, ressalta que avaliar é um ato politico e ético, que

envolve interpretacdo, didlogo e producgdo de sentidos. Segundo a autora,

“A avaliagdo, mais do que mensurar, deve ser compreendida como um processo capaz
de desvelar as condigdes nas quais o sujeito aprende e ensina, considerando sua
trajetdria, o contexto e as singularidades que o constituem. Nessa perspectiva, uma
avaliacdo comprometida com a compreensdo ampla e densa do fendmeno educativo
ndo se limita a verificar resultados previamente estipulados, mas busca interpretar
significados, captar sentidos atribuidos pelos envolvidos e analisar as relacdes entre
politicas, préticas e realidades concretas. Tal abordagem demanda olhar atento para
os percursos formativos, as especificidades culturais e institucionais, e para a
complexidade das interagdes que influenciam a aprendizagem, assumindo cariter
multidimensional, processual e contextualizado, em oposi¢ao as andlises lineares e
restritas aos paradigmas mensurativos”. (Rodrigues, 2008, p. 11).

Na perspectiva da AP, o foco da avaliacido € deslocado para a escuta do sujeito e
para a andlise das condicdes estruturais e simbdlicas que atravessam o processo pedagdgico, o
que dialoga diretamente com os objetivos desta pesquisa — especialmente no que se refere a

compreensdo dos sentidos atribuidos pelos professores, gestores e formadores a utilizagdo dos
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resultados do Sistema de Avaliacdo do Ensino Fundamental (SAEF) e a vivéncia na formacao
em contexto: a Oficina Conhecer para Intervir.

Entretanto, para além de uma leitura critica das politicas e seus efeitos, esta pesquisa
também se propde a compreender como os sujeitos vivem, interpretam e narram suas
experiéncias no interior dessas politicas.

Para contribuir com essa perspectiva, a Metodologia Experiencial (ME), proposta
por Lejano et al. (2013), oferece uma abordagem inovadora ao compreender a politica publica
ndo apenas como um conjunto de normas ou diretrizes, mas como uma experiéncia vivida e
compartilhada entre os sujeitos envolvidos. Essa metodologia permite acessar dimensdes
simbdlicas, afetivas e subjetivas da acdo pedagdgica, frequentemente negligenciadas por
abordagens mais estruturais e tecnocraticas. Como afirmam os autores, "policy is experienced
as a narrative", sendo essa narrativa construida a partir de interacdes, sentidos e valores
compartilhados entre os diversos atores (Lejano et al., 2013, p. 60).

Nesse marco tedrico, a politica deixa de ser tratada como um objeto exterior ao
sujeito e passa a ser entendida como parte constituinte de sua experi€éncia cotidiana, sendo
reinterpretada a partir das histérias de vida, das préticas profissionais e das relagdes
estabelecidas no interior da escola. A escuta das narrativas dos docentes sobre a Oficina
Conhecer para Intervir, nesse sentido, € essencial para compreender como a formacdo em
contexto pode se tornar espago de praxis e de ressignificacdo critica da politica de alfabetizagao.

Partindo desse pressuposto do objeto como constru¢do do sujeito, e tendo em vista
as palavras de Carvalho (2004, p. 4), de que “[...] o pesquisador como sujeito, encarna uma
dimensdo histdrica e tedrica a exigir uma vigilancia permanente, no sentido de aprimorar uma
consciéncia das suas possibilidades e limites e dos desafios a enfrentar e das opg¢des cotidianas
no exercicio do oficio”, embora tenha percorrido caminhos distintos, esta pesquisa acabou
direcionando-se para um mesmo objetivo: construir uma metodologia que contemplasse
plenamente os objetivos propostos e os questionamentos que nortearam o estudo.

Ao articular a Avaliacdo em Profundidade com a Metodologia Experiencial, esta
pesquisa propde uma abordagem que conjuga rigor analitico e sensibilidade interpretativa. A
primeira fornece as ferramentas para compreender as estruturas histdricas, politicas e
institucionais que moldam as praticas avaliativas e formativas; a segunda, por sua vez, permite
acessar os sentidos e afetos que mobilizam os sujeitos em suas agdes pedagodgicas. Essa
conjugacdo € estratégica para responder aos objetivos empiricos da pesquisa, que buscam

compreender, respectivamente, os sentidos atribuidos ao SAEF (objetivo 2) e suas repercussoes
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formativas na Oficina Conhecer para Intervir (objetivo 3), a partir das falas, experi€ncias e
praticas dos sujeitos da escola.

Assim, esta secdo estd estruturada em duas partes centrais. A primeira abordard os
fundamentos e as categorias analiticas da Avaliacdo em Profundidade, destacando sua
contribuicdo para a andlise critica das politicas educacionais e das praticas de avaliagdo. A
segunda parte apresentard a Metodologia Experiencial como aporte metodologico
complementar, voltado a compreensao da experiéncia vivida e narrada pelos docentes. Ambas
as abordagens serdo retomadas na secdo de andlise de dados, servindo de base para a

interpretacdo das vozes e praticas dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa.
2.1 Avaliacao em Profundidade: fundamentos criticos para a leitura das politicas

A Avalia¢do em Profundidade (AP) emerge como uma proposta contra hegemonica
frente a logica tecnocritica que tem historicamente marcado os modelos de avaliagdo
educacional, especialmente a partir das reformas neoliberais dos anos 1990. Tais modelos
reduzem a avaliacdo a processos de mensuracdo, ranqueamento e controle, frequentemente
desconsiderando os contextos, sujeitos e sentidos implicados na pratica pedagdgica.

Inspirada no materialismo historico-dialético, a AP propde uma leitura critica e
totalizante da realidade educacional. Ela parte da premissa de que toda pratica pedagdgica é
socialmente situada, historicamente constituida e politicamente orientada. Para Gussi (2017,
p.78), “avaliar em profundidade ¢ ler a realidade escolar e os processos educacionais como
expressoes de relagdes sociais contraditorias, mediadas por sujeitos histdricos, situados e
intencionais”.

Rodrigues (2008, 2015) aprofunda esse referencial ao propor que a avalia¢do critica
deve ser sensivel as dimensdes do contetido das politicas, do contexto sociopolitico de sua
formulacdo, da trajetdria institucional dos programas e das particularidades do tempo e do
territorio onde se inscrevem. Para a autora, “A avalia¢ao, mais do que mensurar, deve desvelar
as condicOes em que o sujeito aprende e ensina, considerando sua trajetoria, contexto e
singularidade” (Rodrigues, 2008, p. 11). Essas dimensdes convocam o avaliador a uma escuta
atenta, uma analise critica € um compromisso €tico com os sujeitos da politica. Como reforca a

prépria autora,

“A constru¢do do sentido da avalia¢do depende do reconhecimento da experiéncia do
outro como legitima, como fonte de conhecimento e como parte essencial do processo
pedagdgico. Essa perspectiva desloca a avaliagdo de um procedimento meramente
técnico para um processo ético e dialégico, no qual a escuta e a valorizagdo das
vivéncias dos sujeitos tornam-se elementos centrais. Ao reconhecer a experiéncia do
outro como saber vilido, cria-se um ambiente pedagdgico mais inclusivo e
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democratico, que ndo apenas mede resultados, mas compreende as histdrias, contextos
e significados que sustentam a aprendizagem. Trata-se de uma avaliagdo que, além de
formativa, € transformadora, pois promove a coautoria do conhecimento e fortalece o
vinculo entre educadores e educandos, favorecendo préticas pedagdgicas mais
humanizadas e contextualizadas” (Rodrigues, 2015, p. 93).

Ao fazer isso, a AP recusa a neutralidade metodolégica e afirma a avaliagdo como
pratica politica, formativa e dialégica — o que a torna especialmente pertinente para
compreender, com profundidade, os processos educacionais que envolvem sujeitos, institui¢des

e territorios.
2.1.1 A critica a tecnocratizacao da avaliacao

Um dos principais méritos da Avaliagdio em Profundidade (AP) estd em
reposicionar o debate avaliativo no campo do simbdlico, do politico e do ético. Ao rejeitar a
ideia de neutralidade na avaliacdo educacional, a AP rompe com as abordagens tecnocréticas e
orientadas por resultados, que tendem a transformar os sujeitos escolares em operadores de
metas e indicadores de desempenho. Segundo Gussi (2017), os processos avaliativos ndo sao
neutros, pois estdo atrelados a projetos politico-sociais especificos. Assim, € fundamental
questionar as finalidades da avaliagdo, os sujeitos envolvidos e as consequéncias que ela
produz.

Essa concepcao se opde radicalmente a l6gica das avaliagdes em larga escala que,
como denuncia o autor, muitas vezes se convertem em instrumentos de controle social,
ranqueamento institucional e padronizacdo pedagdgica. A AP, por sua vez, assume que a
avaliacdo deve ser compreendida como pratica social e histdrica, situada em contextos
ideoldgicos e disputas de sentido.

Rodrigues (2008, p. 52) compartilha dessa critica ao afirmar que “avaliar ndo ¢
julgar, mas compreender e construir”. Para a autora, uma avalia¢do critica precisa ser dialdgica,
processual e ética, comprometida com a escuta ativa dos sujeitos € com a construcdo coletiva
do conhecimento. Essa escuta, alids, ndo é passiva, mas ativa e engajada, permitindo que a
avaliacdo seja espaco de reconhecimento da singularidade dos percursos formativos dos
educadores e estudantes.

No mesmo caminho, Hoffmann (2021) defende uma avaliagdo que reconheca o
estudante como protagonista de sua aprendizagem, sugerindo que avaliar € intervir de maneira
sensivel e responsével, e ndo classificar ou punir. Ambas as autoras, ainda que atuem em frentes

distintas — Rodrigues no campo da andlise de politicas publicas e Hoffmann na avaliagdo do
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processo de ensino-aprendizagem — convergem na afirmacdo da avaliacio como prética
comprometida com a emancipagdo dos sujeitos.

Assim, os sujeitos da escola ndo devem ser vistos como meros executores de
politicas, mas como intérpretes ativos, capazes de ressignificar, tensionar e até resistir aos
dispositivos avaliativos que os atravessam.

Como aponta Gussi (2017), a andlise dos sentidos atribuidos a avaliacdo precisa
considerar as contradicdes vividas pelos professores, as tensdes institucionais e 0s contextos
histéricos que configuram a prética docente.

Essa critica a tecnocratizagdo da avaliacdo € especialmente relevante quando se
analisa o Sistema de Avaliacdo do Ensino Fundamental (SAEF), cujo uso pelos 6érgaos gestores
pode implicar tanto apropriacdes criativas quanto imposi¢des normativas. Nesse cendrio, a AP
se constitui como ferramenta para recuperar a dimensdo humana da avalia¢@o, posicionando-a

como prdética social, formativa e transformadora.
2.1.2 Principios estruturantes da Avaliacdo em Profundidade

A partir do referencial proposto por Rodrigues (2008, 2015) e Gussi (2017), a
Avaliacao em Profundidade se estrutura em quatro dimensdes analiticas interdependentes, que
possibilitam uma leitura mais densa e situada das politicas publicas. Essas dimensdes —
conteudo, contexto, trajetdria institucional e espectro temporal/territorial — formam a base
metodoldgica da presente pesquisa e orientam o percurso de andlise dos dados.

Essas categorias de andlise, como destaca Rodrigues (2015), ndo se apresentam de
forma isolada, mas interligadas numa abordagem multidimensional, que leva em conta os
entrelacamentos entre os discursos oficiais, as praticas institucionais e as experiéncias narradas
pelos sujeitos.

Apresentamos a seguir uma sintese dos principios estruturantes da AP e sua

aplicacdo concreta nesta investigagao:

Quadro 01: As dimensdes da AP, seus conceitos e aplicagdo dentro da pesquisa

Dimensao Objetivo(s) Aplicacio dentro da
) Descri¢io )
Analitica Especifico(s) pesquisa
Investigacdo dos | 2. Analisar os | Etapa de andlise

Andlise do | elementos centrais da | sentidos  atribuidos | qualitativa dos dados
Conteudo politica (formacao, | por professores, | empiricos (entrevistas

avaliagdo, alfabetizagdo), | gestores e formadores | e/ou observagoes).
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com foco nos sentidos

atribuidos pelos sujeitos.

a utilizacdo  dos

resultados do SAEF.

Analise de

Contexto

Consideragao das
condicdes sociopoliticas,
econdmicas e culturais
que influenciam a

politica publica.

1. Compreender a
trajetdria das politicas
publicas educacionais

(1988-2023).

Fundamentacdo tedrica
e contextualizacdo
histérica da politica de
alfabetizacdo no Brasil,

Ceara e Fortaleza.

Estudo do percurso das

1 e 3. Compreender a

Discussao dos

Temporal e

Territorial

espacial (do nacional ao
municipal) da politica

avaliada.

instituicdes  envolvidas | trajetoria das politicas
Andlise da resultados e andlise do
(Secretarias, escolas, | + Investigar a
Trajetoria percurso  institucional
programas de formagdo), | contribuicdo da
Institucional das acdes de formacdo e
e das continuidades e | Oficina Conhecer )
avaliacdo.
rupturas nas acoes. para Intervir.
Investigagdo do alcance
Analise documental,
Espectro temporal (1988-2023) e | 1. Compreender a

trajetdria das politicas

publicas.

revisdo de literatura e
delimitacdo do recorte

geopolitico da politica.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Rodrigues (2008, 2015) e Gussi (2017).

Essas quatro dimensdes sdo particularmente potentes para desvelar as contradi¢des,

mediacdes e disputas que atravessam a politica de alfabetizacdo em Fortaleza. Ao articular

leitura critica das estruturas politicas com escuta sensivel da experiéncia docente, a AP permite

compreender os efeitos concretos da politica na vida dos sujeitos, sem reduzir suas acoes a

l6gica da eficacia ou da eficiéncia.

Como bem afirma Libaneo (2004, p. 106), “a avaliagdo precisa deixar de ser um

mecanismo de puni¢do e exclusdo para assumir uma funcido formativa, orientadora da

aprendizagem e promotora de autonomia intelectual”. Esse principio ¢ retomado aqui como

eixo ético e politico da pesquisa: compreender a avaliacdo como pratica viva, situada e

transformadora — uma ferramenta de didlogo e ndo de opressao.
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Nesse sentido, a Avaliacdo em Profundidade ndo € apenas uma metodologia, mas
uma postura diante do real: escutar, interpretar e intervir, com rigor critico € compromisso com

a emancipacdo dos sujeitos.
2.2 Metodologia Experiencial: escutar os sentidos construidos na pratica

Nesta secdo, apresentamos os fundamentos tedrico-metodolégicos que sustentam o
uso da Metodologia Experiencial (ME) nesta pesquisa, bem como os procedimentos e técnicas
que orientardo a coleta e andlise dos dados no campo. Em sintonia com a Avaliacdo em
Profundidade, a ME € mobilizada para compreender a politica puiblica como vivéncia, como
experiéncia sensivel e situada, e ndo apenas como diretriz normativa.

O Modelo Experiencial, desenvolvido por Lejano, Ingram e White (2013), propde
uma inversao epistémica ao deslocar o foco da andlise das politicas publicas do plano técnico-
instrumental para a dimensao da experiéncia vivida. Em vez de avaliar a politica com base
apenas nos seus produtos ou resultados esperados, a ME busca compreender os sentidos que os
sujeitos constroem ao interagir com a politica em seu cotidiano, assim “A politica € vivenciada
como uma narrativa, uma histéria por meio da qual os individuos interpretam seus papéis,
atribuem sentido as suas acdes e constroem justificativas morais para suas escolhas.” (Lejano;
Ingram; White, 2013, p. 60).

Ao romper com o paradigma positivista— centrado na objetividade, na mensuracao
e no distanciamento do pesquisador —, a ME propde uma aproximacgao sensivel da realidade.
Para Lejano (2012), os métodos cldssicos limitam a andlise a linearidade causal e impedem que

se compreenda a politica tal como ela € experienciada por quem a vive, visto que

“As narrativas incorporam uma logica da experiéncia; sdo relatos morais e politicos
sobre o que € real, desejdvel e possivel no mundo das politicas publicas. Ao articular
percepgdes, valores e expectativas, essas narrativas ndo apenas descrevem situacoes,
mas constroem interpretacdes compartilhadas que moldam o entendimento coletivo
sobre problemas e solugdes. Dessa forma, elas orientam a formulagdio e a
implementacdo das politicas, influenciam a distribui¢do de poder e legitimam
determinadas a¢des, funcionando como instrumentos discursivos capazes de definir
prioridades e estabelecer fronteiras entre o que € considerado aceitavel ou inaceitdvel
no campo politico” (Lejano, 2012, p. 220).

Essa perspectiva € especialmente fértil no campo da educacgdo, onde professores,
gestores e formadores ndo apenas executam politicas, mas as ressignificam e, muitas vezes,
resistem a elas. Escutar suas experiéncias é, portanto, um gesto politico, que reconhece a
centralidade da subjetividade na producgdo de sentidos sobre o que se faz na escola.

Como enfatiza Yanow (2000), compreender uma politica publica requer interpretar

os simbolos, discursos e rotinas que circulam no cotidiano institucional. Quando um professor
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fala sobre a pressao do SAEF ou sobre o valor formativo da Oficina Conhecer para Intervir,
estd revelando mais do que fatos: estd compartilhando sentidos, afetos, valores e tensdes que
merecem ser escutados com rigor e empatia.

Segundo Rodrigues (2016), o ato de avaliar envolve também a interpretacao das
experiéncias vividas, considerando os sentidos que emergem nas interacdes, nos afetos e nos
conflitos presentes no contexto investigado. A ME, nesse sentido, ndo apenas coleta dados, mas
se deixa afetar por eles, permitindo que a politica seja narrada desde dentro, como historia

encarnada, densa e simbdlica.

Quadro 02 — Modelo Experiencial

Dimensao Modelo Experiencial

Logica -N3o linear;
-Interagdo pesquisador/empiria;

-Teoria emerge da prética.

Natureza do conhecimento | -Multidimensional: diferentes tipos de dados e

alcancado informacdes.

Anélise -Hermenéutica-holistica;
-Integracdo das diferentes dimensdes contempladas;
-Critérios: autenticidade da descri¢ao da politica como

experiéncia.

Objetivos -Compreensao ampla e processual da dinamica da
politica;

-Possibilidade de acao.

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Lejano (2012, 2013)

No contexto desta pesquisa, a ME foi utilizada para compreender como os
professores da rede municipal de Fortaleza experienciam a Oficina Conhecer para Intervir,
como ressignificam os dados produzidos pelo SAEF e de que maneira essas vivéncias impactam
sua prética pedagogica. A escuta de suas narrativas — em entrevistas, rodas de conversa e
observacdes — foi tratada como campo legitimo de producdo de conhecimento, revelando

elementos que ndo cabem nos relatdrios oficiais: o cansaco diante das cobrancgas, a esperancga
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depositada na formacgdo, os gestos cotidianos de invenc¢do pedagdgica e resisténcia a
padronizagao.

E nesse espaco entre o prescrito e o vivido que a Metodologia Experiencial encontra
sua poténcia critica e transformadora.

Inspirada nos aportes fenomenolégicos e hermenéuticos da experi€ncia subjetiva, a
ME reconhece a centralidade das narrativas na constru¢do do sentido. Escutar o outro, nesse
campo, é mais do que uma técnica: € um posicionamento ético, politico e epistémico. A politica,
para além de seu texto legal ou prescritivo, é percebida, sentida e interpretada.

Lejano (2012) argumenta que as narrativas revelam ndo apenas o que 0s sujeitos
fazem, mas como justificam, racionalizam e atribuem valor moral ao que fazem. Quando um
professor fala sobre a utilizacdo dos dados da avaliacdo externa, estd também produzindo
conhecimento sobre o lugar da politica em sua pratica, sobre as tensdes que enfrenta e os valores

que sustenta, pois

“As narrativas incorporam uma logica da experiéncia; elas sdo relatos morais e
politicos sobre o que é real, desejavel e possivel no mundo das politicas publicas. Essa
dimensao narrativa ndo apenas descreve eventos, mas também molda percepcdes e
legitima determinadas a¢des ou politicas, orientando decisdes e definindo prioridades.
Ao expressar valores, expectativas e interpretacdes compartilhadas, as narrativas
atuam como instrumentos de poder simbélico, capazes de influenciar tanto a
formulacdo quanto a implementagdo das politicas” (Lejano; Ingram; White, 2013, p.
65).

Assim, narrativa e experi€éncia constituem categorias centrais de andlise nesta
pesquisa, pois sdo por meio delas que os sujeitos atribuem sentido a politica e, muitas vezes,
elaboram formas de resistir ou reinventar suas praticas.

Um dos diferenciais da ME estd em seu compromisso com a politica como prética
situada. Em vez de buscar padrdes abstratos e generalizacdes, essa abordagem reconhece que
toda experiéncia € marcada por condigdes histdricas, culturais, institucionais e subjetivas. A
politica, nesse sentido, ndo € um modelo a ser replicado, mas uma trama de significados
construida em contextos especificos.

Escutar um professor que atua em uma escola da periferia de Fortaleza é
compreender a politica “desde dentro”: a partir dos desafios, das mediagdes e das criagcdes que
emergem na pratica cotidiana. Esse deslocamento € essencial para esta pesquisa, ji que a
Oficina Conhecer para Intervir se configura como um espaco de forma¢do em contexto, no
qual os professores elaboram, coletivamente, leituras dos dados do SAEF e desenvolvem
estratégias pedagdgicas situadas.

E nesse espago de encontro, escuta e criagdo pedagdgica que emergem os sentidos

que esta pesquisa captou.
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A Metodologia Experiencial, ao lado da Avaliacdo em Profundidade, contribui para
uma leitura ampliada e sensivel das politicas publicas educacionais. Enquanto a AP oferece as
ferramentas para uma leitura critica das estruturas e intencionalidades da politica, a ME permite
acessar os significados que os sujeitos constroem a partir de sua vivéncia. Ambas as abordagens
se encontram ao valorizarem a praxis como categoria central de andlise.

Gussi (2017), ao refletir sobre o trabalho docente, argumenta que ele deve ser
compreendido como um espago de tensdo, resisténcia e reinterpretacdo das politicas. A ME
reforca essa leitura ao reconhecer a experi€éncia dos professores como forma legitima de
conhecimento. Ao adotar essas metodologias, esta pesquisa reafirma a escuta como gesto ético
e politico. Compreender os relatos docentes ndo € apenas uma forma de “coletar dados”, mas
de reconhecer o saber da pratica como fundamento para a anélise critica da politica educacional.

Nesse sentido, a ME foi aplicada diretamente na andlise do terceiro objetivo
especifico da pesquisa, que busca compreender como a Oficina Conhecer para Intervir
contribui para a formagdo docente e o fortalecimento das acdes de alfabetizacdo. Ao articular a
escuta narrativa a critica estrutural, o estudo pretendeu revelar os sentidos construidos — e

disputados — pelos sujeitos da politica no cotidiano escolar.
2.3 Articulacao entre Avaliaciao em Profundidade e Metodologia Experiencial

Ao construir os caminhos metodoldgicos desta pesquisa, optou-se por articular duas
abordagens que, embora partam de fundamentos distintos, convergem em um ponto essencial:
o compromisso ético, politico e situado com os sujeitos das politicas piblicas e com a
compreensdo da escola como espago de disputas, contradi¢cdes e reinvengoes.

A Avaliacdo em Profundidade (AP) e a Metodologia Experiencial (ME) oferecem,
quando articuladas, um alicerce tedrico-metodolégico potente para analisar tanto os elementos
estruturais das politicas educacionais quanto os sentidos que emergem da pratica vivida pelos
professores.

A Avaliacio em Profundidade, formulada por Rodrigues (2008, 2015) e
desenvolvida por Gussi (2017), se ancora no materialismo histdrico-dialético e parte da
premissa de que a avaliagdo € uma pratica social situada e carregada de intencionalidade
politica.

Ao propor quatro dimensdes analiticas — conteido, contexto, trajetdria
institucional e espectro temporal-territorial —, a AP possibilita uma leitura critica e totalizante

das politicas publicas, permitindo desvelar seus fundamentos ideoldgicos, interesses em disputa

e efeitos sobre o cotidiano escolar. Segundo Gussi (2017), é necessario compreender que “toda
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avaliag@o carrega um projeto de sociedade” — o que exige do pesquisador uma postura critica
diante da naturalizacdo dos dispositivos avaliativos.

J4 a Metodologia Experiencial, desenvolvida por Lejano, Ingram e White (2013),
propde uma inversiao epistemoldgica ao considerar que as politicas publicas ndo sdo apenas
textos normativos ou marcos legais, mas narrativas vividas e interpretadas por sujeitos em

contextos concretos. Para os autores,

“A politica é vivenciada como uma narrativa, uma histoéria por meio da qual os
individuos interpretam seus papéis, atribuem sentido as suas acdes e constroem
justificativas morais para suas escolhas. Essa dimensdo narrativa ultrapassa a simples
comunicacdo de fatos ou decisdes, constituindo-se como um espago simbdlico onde
valores, identidades e interesses sdo entrelagcados. Ao moldar a forma como as pessoas
percebem sua atuacdo no mundo politico, as narrativas orientam comportamentos,
legitimam praticas e influenciam a aceitacio ou resisténcia a determinadas politicas
publicas, estabelecendo, assim, um campo de disputa de significados” (Lejano;
Ingram; White, 2013, p. 60).

A ME rompe com o modelo de andlise centrado apenas em metas e resultados, ao
reconhecer nas experiéncias, memorias, afetos e resisténcias dos sujeitos elementos
fundamentais para compreender a politica como prética encarnada e situada.

A articulacdo entre critica e escuta, entre estrutura e experi€ncia, permite construir
uma abordagem capaz de alcancar as multiplas camadas da realidade educacional. Enquanto a
AP oferece ferramentas para desvelar os efeitos das politicas avaliativas sobre a escola— como
padronizagdo, controle e responsabilizacdo —, a ME possibilita acessar os sentidos que os
sujeitos constroem ao reinterpretar essas politicas a partir de seus contextos, trajetorias e
praticas.

No contexto desta pesquisa, essa articulacio € especialmente fecunda para
compreender como os professores da rede publica municipal de Fortaleza vivenciam a Oficina
Conhecer para Intervir, um espaco de formagdo que parte da andlise dos dados do SAEF para
a elaboracdo coletiva de estratégias pedagogicas. Mais do que um objeto a ser descrito, essa
oficina € compreendida aqui como um territério de escuta, criacdo e mediacdo, cuja politica se

desdobra, se tensiona e, por vezes, se reinventa.

Ao integrar a critica estrutural oferecida pela AP com a escuta das experiéncias
promovida pela ME, esta pesquisa assume uma postura metodoldgica dialogica e
complementar. Nio se trata de escolher entre macro andlise ou subjetividade, mas de tecer uma
andlise capaz de compreender como as estruturas impactam a pratica — e como a pratica, por
sua vez, reinterpreta e tensiona essas estruturas.

A Avaliagdo em Profundidade permite, por exemplo, analisar os efeitos das

politicas avaliativas — como o SAEF — nas praticas docentes e nos modos de organizac¢do da
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escola, apontando como tais dispositivos operam como mecanismos de regulacdo,
homogeneizacgao e controle (GUSSI, 2017).

A Metodologia Experiencial, por outro lado, possibilita captar os sentidos
atribuidos a esses dispositivos pelos sujeitos que os vivenciam, revelando como professores,
mesmo sob pressdo, elaboram estratégias criticas para reposicionar sua prética.

Essa tensdo estd presente, por exemplo, quando um professor expressa, a0 mesmo
tempo, desconforto com os usos institucionalizados dos dados do SAEF e entusiasmo com a
possibilidade de transformar esses dados em uma leitura formativa de sua turma. Essa
ambivaléncia, longe de ser contradicdo, é a propria expressao da complexidade que a articulagio
metodoldgica pretende dar conta.

Rodrigues (2015, p.93) reforca esse horizonte ao afirmar que “a construgdo do
sentido da avaliacao depende do reconhecimento da experiéncia do outro como legitima, como
fonte de conhecimento e como parte essencial do processo pedagogico”. Escutar, portanto, €
reconhecer — e reconhecer é um ato politico.

A articulacdo entre AP e ME tem implicacdes diretas sobre os procedimentos de
andlise adotados nesta pesquisa. Do ponto de vista prético, isso significa que os dados
produzidos nas entrevistas e nas observacoes realizadas na Oficina Conhecer para Intervir
foram analisados em duas dire¢des complementares:

e Pela via da AP, os relatos dos professores e formadores foram interpretados com
base nas categorias analiticas da politica publica: andlise do conteddo das acdes
formativas e avaliativas, da trajetéria institucional da SME e da politica de
alfabetizacao em Fortaleza;

e Pela via da ME, foram considerados os modos como os sujeitos narram suas
experiéncias, os afetos mobilizados em suas falas, os siléncios, os gestos, as formas
como interpretam e se posicionam diante das exigéncias e possibilidades da politica.
A anélise ndo buscou apenas responder ao que foi dito, mas compreender como, em

que contexto e com quais sentidos cada enunciacdo foi construida. Esse esfor¢o interpretativo,
coerente com os referenciais tedricos aqui mobilizados, revelou também as frestas por onde
emergem resisténcias, criagdes e reinvengdes pedagdgicas, mesmo em cendrios marcados por
politicas prescritivas.

Com essa abordagem permite-se compreender, por exemplo, de que maneira a
Oficina se constitui como espaco potencial de elaboracdo coletiva e critica dos dados do SAEF,

contribuindo para a autonomia docente e para a construcdo de praticas mais contextualizadas
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de alfabetizacdo, com planos de acdo estratégicos e pontuais para cada turma e também para
cada estudante.

A articulagdo entre a Avaliacdo em Profundidade e a Metodologia Experiencial
representa, nesta dissertacdo, um gesto metodolédgico e ético: recusar a falsa dicotomia entre
estrutura e sujeito, entre andlise critica e escuta sensivel. Em vez disso, foi sugerido o encontro
entre essas perspectivas, sustentado pelo compromisso com a valorizacdo da prética docente
como lugar legitimo de conhecimento e intervencgdo politica.

Esse movimento foi fundamental para compreender como os professores
envolvidos na Oficina Conhecer para Intervir reinterpretam os dados do SAEF, constroem
estratégias pedagdgicas e elaboram sentidos sobre seu fazer docente. Ao unir critica e escuta, a
pesquisa busca produzir uma andlise profunda, situada e humanizada — uma avaliacdo que ndo
apenas observa, mas dialoga; que ndo apenas analisa, mas escuta; que nao apenas descreve, mas

também transforma.
2.4 Caminhos metodolégicos da pesquisa

Esta pesquisa possui abordagem qualitativa, de natureza interpretativa, orientada
pelos aportes da AP e da ME. O estudo tem como objetivo investigar os sentidos atribuidos
pelos sujeitos a politica de alfabetizacdo e avaliacdo em Fortaleza, especialmente por meio da

experiéncia da Oficina Conhecer para Intervir, articulada ao uso dos dados do SAEF.
2.4.1 Tipo de pesquisa

Trata-se de uma pesquisa de cardter exploratério e analitico, desenvolvida com base
em procedimentos de andlise documental, entrevistas semiestruturadas e observa¢des nao
participantes. Adota-se o método qualitativo-compreensivo, voltado a interpretacdo de

significados e sentidos atribuidos as praticas pedagdgicas.

Para fundamentacio tedrica desta pesquisa, recorreu-se a pesquisa bibliografica,
tendo em vista que esse tipo de investigacdo € pré-requisito para aprofundamentos em quaisquer
outras modalidades de investigagdes académicas (Gil, 2019). Além disso, a pesquisa
bibliogréfica possibilita ao pesquisador o acesso ao conhecimento ja produzido anteriormente
sobre seu objeto de investigacdo, oferecendo melhores condi¢Oes para analisar e interpretar as

informagdes coletadas.

Segundo Souza (2015, p. 30), “[...] o estudo apurado deste material possibilita ao

pesquisador obter uma visdao panoramica sobre o pensamento dos diversos autores, ampliando



33

assim o nosso olhar como pesquisador”. Tal compreensdo nao apenas favorece a construgao de
uma base tedrica sb6lida, como também permite ao pesquisador identificar tensdes,
convergéncias e lacunas no campo investigado, contribuindo para o desenvolvimento de
andlises mais criticas e contextualizadas.

A escolha pela pesquisa bibliografica, como um dos procedimentos de coleta de
dados neste estudo, se deu pela necessidade da pesquisadora de obter embasamento tedrico em
relacdo as categorias analiticas selecionadas. O levantamento bibliogréfico, realizado por meio
de livros, artigos cientificos, revistas e sites especializados, funcionou como indutor de
reflexdes sobre o tema. A medida que os materiais eram lidos, a pesquisadora se familiarizava
cada vez mais com o objeto de estudo.

Independentemente do delineamento adotado, que tem por base os procedimentos
utilizados na coleta de dados (Gil, 2008), a pesquisa cientifica oferece uma multiplicidade de
tipos, técnicas e instrumentos adequados as necessidades do pesquisador e de seu objeto de
andlise. Entre essas possibilidades, destaca-se a pesquisa bibliografica, caracterizada pela
elaboragdo de conhecimento a partir de materiais ja produzidos.

No escopo deste trabalho, a técnica do Estado da Arte (EA) se apresenta como um
tipo especifico de pesquisa bibliografica, com critérios proprios de elaboracdo e
desenvolvimento. Essa técnica visa mapear e sistematizar o conhecimento acumulado sobre
determinado tema.

Segundo Lakatos e Marconi (2003), a pesquisa bibliografica tem por finalidade

“[...] colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que foi escrito, dito ou
filmado sobre determinado assunto, inclusive conferéncias seguidas de debates que
tenham sido transcritos por alguma forma, quer publicadas, quer gravadas.Ao lancgar
mao dessa estratégia, o pesquisador consegue mapear o estado da arte do tema
investigado, identificar as principais correntes tedricas, além de reconhecer lacunas e
controvérsias ainda ndo resolvidas. Essa etapa é fundamental para fundamentar a

pesquisa empirica e orientar o delineamento metodologico do estudo” (Lakatos;
Marconi, 2003, p.182).

Para os autores, o objetivo ndo € a simples repeticdo ou copia do que ja foi
produzido, mas sim permitir um exame aprofundado de determinado assunto sob novas
perspectivas.

De forma geral, a busca por materiais previamente elaborados e publicados foi
fundamental desde os primeiros momentos do desenvolvimento desta pesquisa. Ainda na fase
inicial, quando o estudo era apenas uma ideia, a pesquisa bibliogréfica teve papel essencial: as
leituras preliminares possibilitaram ampliar o entendimento sobre o tema, refinar os objetivos,

escolher o método adequado e evitar redundancia em relacd@o a estudos ja realizados.
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Para a busca por materiais, utilizamos bases académicas, como o Catédlogo de Teses
e Dissertacdes da CAPES, a Scientific Electronic Library Online (SciELO), o Repositério do
Mestrado em Avaliacdo de Politicas Publicas (MAPP/UFC), bibliotecas virtuais de programas
de pds-graduacdo da Universidade Federal do Ceard (UFC), da Universidade de Sao Paulo
(USP), além de revistas cientificas, como a Revista Avaliacdo de Politicas Publicas
(AVAL/UFC) e coletaneas de livros especializados.

Esse levantamento permitiu mapear processos, trajetorias, atores envolvidos e as
bases legais relacionadas ao tema da pesquisa. A sele¢cdo dos materiais considerou descritores
como: “politicas publicas educacionais”, ‘“formag¢do de professores”, “avaliacdo da
aprendizagem” e “alfabetizacdo”. Inicialmente, cada descritor foi buscado de forma isolada.
Devido ao grande volume de resultados, a triagem considerou titulo, resumo e introdu¢do dos
trabalhos.

Posteriormente, realizamos o cruzamento dos descritores, refinando ainda mais a
busca com termos como “rede de ensino” e ‘“educacdo basica”. Priorizamos publicagdes
recentes que discutem a formacdo de professores no contexto das avaliagdes da aprendizagem
na rede publica de ensino, especialmente nas redes municipais.

A seguir, apresentamos quatro teses e dissertacdes selecionadas, sintetizadas no
Quadro 03.

Quadro 03 — Sintese das teses e dissertacdes pesquisadas

SITE TESES E DISSERTACOES ANO

UEC Sistema de Avaliacio do Ensino Fundamental (SAEF) como | 2018
politica educacional da Secretaria Municipal de Educacao (SME)

do municipio de Fortaleza.

USP Formacdo docente em avaliagdo educacional: lacunas, | 2019

consequéncias e desafios.

MAPP/UFC | O Sistema de Avaliagio do Ensino Fundamental/SAEF e sua 20

contribui¢do na gestdo escolar publica municipal de Fortaleza. 24

MAPP/UFC | Tecnologias Digitais no ciclo de alfabetizagdo: uma avaliacdo | 2024

sobre a formacao de professores na rede municipal de Fortaleza.

Fonte: Elaborada pela autora (2024).
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Na busca realizada, ndao encontramos publicacdes que tratassem especificamente do
objeto deste estudo, que envolve o ciclo de alfabetizacdo, a formagdo em contexto da Oficina
Conhecer para Intervir (formacao continuada de professores da rede municipal de Fortaleza),
nem referéncias diretas a rede municipal de Fortaleza ou de outro municipio. Diante dessa
lacuna, consideramos esta pesquisa relevante e capaz de oferecer contribuicdes académicas
significativas.

Dando continuidade a constru¢do metodolégica, a pesquisa bibliografica foi
complementada pela pesquisa documental, sobretudo no que se refere ao eixo analitico 3 —
Trajetoria Institucional, adotado na abordagem da avaliacdo em profundidade.

A escolha da pesquisa documental justifica-se pela necessidade de conhecer e
analisar documentos legais, normativos e orientadores de abrangéncia municipal, além dos de
ambito nacional e estadual. O objetivo é compreender a trajetéria da politica nacional de
formacdo de professores para o uso de tecnologias digitais no contexto especifico do municipio
de Fortaleza, conforme previsto nos objetivos especificos da pesquisa.

A luz disso, Gussi (2008) destaca que a avaliacdo de um programa gestado na esfera
federal requer a reconstru¢do de sua trajetéria. Esse processo exige que o pesquisador
compreenda as mudangas nos significados atribuidos aos objetivos da politica ao longo de sua
implementacdo nos diferentes niveis institucionais, até o momento em que ela alcanca a base
— 0 contato entre o agente institucional e o sujeito destinatario da politica.

Embora préximas em alguns aspectos, a principal diferenca entre pesquisa
bibliogréfica e documental estd na natureza das fontes: a bibliogréfica baseia-se em materiais
publicados, enquanto a documental recorre a documentos originais, que ainda ndo passaram por
tratamento analitico, mas que podem ser reelaborados conforme os objetivos da pesquisa (GIL,
2002).

Godoy (1995) aponta que os documentos sdo fontes naturais de dados, por estarem
inseridos em um contexto historico, social e econdmico especifico, refletindo e fornecendo
informacgdes valiosas sobre esse contexto. J4 Rodrigues (2008) enfatiza que o levantamento e
andlise do material institucional subsidiam diretamente os eixos da avaliacdo em profundidade.

A seguir, apresentamos os documentos que foram analisados para atender ao
objetivo especifico 1, que é compreender a trajetoria das politicas publicas educacionais no
Brasil, no Ceard e em Fortaleza, entre 1988 e 2023, com énfase nas estratégias de alfabetizacao,

avaliacdo e formacdo continuada.
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Quadro 04 - Trajetdria Institucional das trés politicas analisadas

Documentos Federais Documentos Municipais

- Lei de Diretrizes e Bases da | - Portaria 204/2014;

Educacgao Brasileira (1996); - Plano Municipal de Educagao (PME) 2015-2025;

- Base Nacional Comum |- Documento Curricular Referencial do Ceara (2019);
Curricular (2018); - Orientacdes sobre a Sistemdtica de Avaliacdo da
- Base Nacional Comum para | Aprendizagem da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza
Formacao Continuada (2020); (2024);

- Plano Nacional da Educagdo | - Manual do SAEF.

(PNE) 2014-2024;

- Politica  Nacional de

Alfabetizacdo (PNA) 2019.

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

Para atender ao Eixo Analitico 4 — Espectro temporal, no escopo da abordagem
metodoldgica da avaliacdo em profundidade, e aos objetivos especificos deste estudo — avaliar
as percepcoes dos formadores e professores sobre as agdes formativas oferecidas pela SME,
bem como identificar e analisar como essas formagdes refletem na aprendizagem das criangas
na escola —, adotamos o estudo de caso como estratégia de pesquisa.

Essa secdo tem como objetivo contextualizar e caracterizar o campo empirico € a
instituicdo em que estdo inseridos os sujeitos da pesquisa, compreendendo que a coleta de dados
exige o conhecimento prévio da realidade institucional.

Como informado anteriormente, o trabalho foi desenvolvido a partir de um estudo
de caso. Essa estratégia metodolégica nos permitiu observar in loco os impactos das formagdes
em contexto, especialmente aquelas realizadas no formato de oficinas voltadas para o uso dos
relatérios gerados pelo SAEF em sala de aula, com foco no ciclo de alfabetizacao.

O campo da pesquisa foi compreendido aqui como o espaco onde foram aplicadas
as técnicas de investigagdo escolhidas para aprofundar o conhecimento sobre o objeto de estudo
e responder as questdes propostas.

Partimos do pressuposto de que o conhecimento cientifico busca articular teoria e
realidade (Minayo; Sanches, 1993). E com base nessa articulacio que se constréi a pratica
investigativa, entendendo que o fundamento da ciéncia reside no esforco humano de

compreender o mundo que o cerca (Gil, 2008). Nesse processo, o expressivo volume de
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producdes académicas revela o interesse em analisar e avaliar os fendmenos sociais de forma
reflexiva e critica.

Uma vez definida a natureza da pesquisa e sua abordagem metodoldgica, o passo
seguinte foi a definicdo do recorte empirico, ou seja, onde e como os dados serdo coletados na
realidade concreta.

Optamos, portanto, pelo estudo de caso, por entendermos, com base em Gil (2002),
que essa modalidade de pesquisa € amplamente utilizada nas ciéncias sociais por possibilitar o
estudo aprofundado e detalhado de um objeto especifico — o que, segundo o autor, seria
praticamente invidvel em outros delineamentos.

Para Yin (2001), o estudo de caso, outrora criticado por sua suposta falta de rigor,
€ hoje considerado o delineamento mais adequado para investigar fendmenos contemporaneos
em contextos reais, especialmente quando os limites entre fendmeno e contexto ndo sao
claramente delimitados (Yin Apud GIL, 2002).

Essa perspectiva € reforcada por Deslandes (2012), ao destacar que a abordagem
qualitativa ndo depende de critérios numéricos para garantir sua representatividade, uma vez
que seu foco estd em explorar as situagdes vivenciadas pelos sujeitos — neste caso, os atores
que experienciam diretamente a politica publica avaliada.

Para dar conta da complexidade do objeto de estudo, optamos por uma abordagem
qualitativa e quantitativa articulada, considerando que os dados quantitativos, por si s6, nao
revelam os significados necessarios a compreensdo do fenomeno. Como defende Lejano
(2012), € possivel transitar entre as duas vertentes no campo da avaliacdo, pois os dados
numéricos exigem uma leitura qualitativa que os contextualiza e os interpreta criticamente.

Essa articulacdo metodolégica € justificada, ainda, pela concepcdo de Minayo
(2005), que propde uma integracdo entre hermenéutica e dialética como caminho promissor
para se produzir uma avaliacdo compreensiva e critica, capaz de captar tanto as dimensdes
objetivas quanto os sentidos subjetivos das praticas educacionais e formativas.

Diante disso, a op¢do pelo estudo de caso e pela combinacdo de abordagens
qualitativa e quantitativa permite atender, de maneira mais robusta, aos objetivos desta
pesquisa, assegurando uma andlise critica e situada das formacdes em contexto ofertadas pela
SME, e de seus impactos no processo de alfabetizacdo das criangas da rede municipal de
Fortaleza. Nesse sentido, a estratégia metodolégica adotada nesta pesquisa articula de maneira
complementar trés procedimentos centrais que permitem uma compreensdo aprofundada do

objeto investigado.
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A andlise documental das diretrizes da politica local de alfabetizacdo e do Sistema
de Avaliacio do Ensino Fundamental (SAEF) que fornecem os fundamentos legais e
institucionais que estruturam a politica publica em foco, revelando sua trajetéria e os marcos
que orientam sua implementagao.

As entrevistas semiestruturadas, por sua vez, possibilitam acessar as percepcoes e
os sentidos atribuidos a avaliacdo e as agdes formativas, tanto pelos formadores quanto pelos
professores participantes, revelando as subjetividades e interpretacdes construidas a partir da
vivéncia concreta dessas politicas.

Por fim, a observacdo ndo participante da Oficina Conhecer para Intervir,
registrada por meio de didrio de campo, permite captar, em tempo real, as interacdes, praticas
e experiéncias dos sujeitos envolvidos, contribuindo para uma andlise situada e critica dos
impactos da formagdo em contexto.

A triangulacdo desses procedimentos sustenta uma abordagem analitica capaz de
articular os planos normativo, simbdlico e experiencial da politica, em consonancia com 0s
principios da avaliacdo em profundidade.

Segundo estudos de Godoy (1995) e Yin (2010), a utilizagdo das técnicas de
observacdo e entrevistas se constituem nas estratégias mais utilizadas e mais eficazes para a
coleta de informagdes. Dessa forma, a entrevista semiestruturada foi outra técnica de coleta de
dados que utilizamos no nosso estudo para darmos conta dos objetivos nele contidos, sendo
acompanhada e complementada com as informagdes coletadas através da observacdo nao
participante, técnica que também foi utilizada e que foi mencionada no tépico anterior.

A escolha desse método se deu por seu cardter de interagdo com os sujeitos e pelo
fato de ser possivel detalhar as questdes e formular de maneira precisa os conceitos
relacionados, permitindo ainda correcdes, esclarecimentos e adaptagdes das informagdes
desejadas.

Na sua estrutura, o pesquisador combina perguntas fechadas e abertas,
possibilitando ao entrevistado discorrer sobre o tema, que no nosso caso € a formac¢do. Uma das
vantagens dessa técnica € possibilitar ao pesquisador fazer perguntas adicionais com base nas
respostas do entrevistado, permitindo assim, uma abordagem mais flexivel e dindmica, cujo
objetivo € aprofundar as reflexdes sobre o tema pesquisado.

Alguns autores conceituam essa técnica de coleta de informacdes, discorrendo
sobre quando ela deve ser escolhida, sobre as consideracdes praticas de sua aplicacio e sobre a
importancia de suas contribui¢des para o trabalho de natureza qualitativa. Entre esses autores,

podemos citar Gil (2002) que conceitua a entrevista como uma forma de interag@o social, sendo
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uma forma de didlogo onde o entrevistador busca coletar informagdes, dados e o entrevistado é
a fonte dessas informacdes. Nessa mesma perspectiva, Minayo et al. (2021, p.58-60), descreve

a entrevista como:

[...] uma conversa a dois, ou entre vérios interlocutores, realizadas por iniciativa do
entrevistador e sempre dentro de uma finalidade. Ela tem como objetivo construir
informacdes pertinentes para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo pesquisador,
de temas igualmente pertinentes com vistas a esse objetivo. [...] a entrevista € uma
forma privilegiada de interac@o social (MINAYO et al., 2021, p.58 — 60).

A autora ainda caracteriza essa técnica por sua forma de organizacdo, seja
sondagem de opinido, semiestruturada, aberta, focalizada, projetiva, narrativas de vida ou grupo
focal; em qualquer destas possibilidades, o material primordial € a fala, em consonancia com
os autores acima citados. As autoras Ludke & André (1986, p. 33-34) conceituam a entrevista
como “geradora de uma relacdo de interacdo, gerando também um ambiente de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde, tendo como vantagem sobre outras técnicas a
captacdo imediata e corrente da informacao desejada.”

Nesse sentido, a escolha dessa técnica para o nosso estudo se explica, porque nela
o que importa é o ponto de vista do sujeito, sua compreensao sobre um determinado assunto,

que na pesquisa em questdo € a formacdo docente ofertada pela SME para seus professores.
2.4.2 Participantes

Participaram da pesquisa 06 (seis) professores alfabetizadores do 1° ano do Ensino
Fundamental, 03 (trés) formadores pedagdgicos e (03) gestores escolares da rede municipal de
Fortaleza, todos envolvidos nas a¢cdes da Oficina Conhecer para Intervir. A selecio das escolas
foi realizada com base em um estudo prévio dos resultados obtidos nas avaliacdes externas
aplicadas pela rede, atividade ja integrada a rotina profissional da pesquisadora.

A partir dessa andlise, optou-se por uma amostragem intencional, contemplando
duas escolas com desempenho mais elevado e duas com resultados menos expressivos nessas
avaliacOes. Essa estratégia permitiu observar, de forma comparativa, como a Oficina tem
contribuido para o planejamento pedagdgico e as acOes voltadas a melhoria da aprendizagem

nas turmas de 1° ano, considerando diferentes contextos escolares.
2.4.3 Procedimentos de analise

A andlise dos dados foi orientada pela perspectiva da hermenéutica dialética,
considerando as categorias da Avaliagdo em Profundidade e os principios da Metodologia

Experiencial, como narrativa, experiéncia vivida e construcdo de sentido. As falas dos sujeitos
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foram organizadas em nucleos de sentido, construidos por meio de uma leitura interpretativa e
dialégica com os referenciais tedricos.

Como técnica principal, adotou-se a andlise de contetido, conforme Bardin (2011),
articulada a triangulacdo metodoldgica, conforme Minayo (2010). O objetivo foi captar os
sentidos atribuidos pelos sujeitos a articulagdo entre avaliacdo e formagdo no processo de
alfabetizacdo, respeitando a complexidade do fendmeno investigado.

O processo analitico seguiu trés etapas: pré-andlise (organizacao do corpus e leitura
flutuante), exploracdo do material (codificacdo e categorizagdo temadtica) e tratamento dos
resultados. As categorias emergiram de unidades de registro significativas, ou seja, dos
“nucleos de sentido cuja presenca ou frequéncia signifiquem algo para o objetivo analitico”
(Bardin, 2011, p. 141).

Para ampliar a densidade interpretativa, foi aplicada a triangulacdo de fontes,
métodos e teorias, permitindo o cruzamento entre diferentes perspectivas e a valorizacdo da
pluralidade de vozes presentes no campo. Como destaca Minayo (2010, p. 79), “a triangulagdo,
além de permitir a complementaridade e a validacdo dos dados, constitui uma estratégia de
aprofundamento da analise e de superagdo das limitagdes de um tnico método™.

Essa integracdo entre andlise de contetdo e triangulacdo possibilitou uma leitura
critica, situada e sensivel as experi€ncias dos sujeitos envolvidos na politica de alfabetizacdo

investigada.
2.4.4 Aspectos éticos

Esse trabalho respeitou os ditames éticos previstos na Resolugao 510/2016 do
Conselho Nacional de Saide (CNS). Essa Resolucao estabelece normas para a realizagao de
pesquisas envolvendo seres humanos nas dreas de Ciéncias Humanas e Sociais (CHS), com o
objetivo de garantir a protecdo dos direitos e interesses dos participantes da pesquisa. Dessa
forma, serd garantido o anonimato das institui¢des e sujeitos participantes. Além do mais, todos
deverdo assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), como requisito
indispensdavel para participacdo nesta pesquisa.

Esta secdo apresentou os fundamentos tedrico-metodologicos que sustentam a
presente pesquisa, articulando a Avaliagdo em Profundidade e a Metodologia Experiencial
como eixos complementares de andlise e escuta da politica educacional vivida no contexto da
alfabetizacdo e da avaliacdo em Fortaleza. A partir dessas duas abordagens, construiu-se uma

perspectiva que valoriza, a0 mesmo tempo, a leitura critica das politicas publicas e a
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compreensdo sensivel dos sentidos produzidos pelos sujeitos que vivem, interpretam e
ressignificam tais politicas em sua pratica cotidiana.

A Avaliagdo em Profundidade, conforme desenvolvida por Gussi (2017) e
Rodrigues (2015), fornece os fundamentos para compreender a avaliacdo como prética
histérica, contraditéria, mediada e intencional, permitindo interpretar os processos educativos
como expressoes de disputas por projetos de sociedade.

J4& a Metodologia Experiencial, conforme Lejano et al. (2013), oferece as
ferramentas necessdrias para acessar as narrativas e as vivéncias dos sujeitos da politica,
reconhecendo que os significados da avaliacdo e da formagao nao estdo prontos ou prescritos,
mas sao constantemente reconstruidos na interagc@o entre sujeitos, contextos e praticas.

A convergéncia entre esses dois aportes fundamenta o compromisso desta pesquisa
com uma abordagem ética, critica e situada. Etica, por considerar a escuta do outro como gesto
politico e pedagdgico; critica, por problematizar as l6gicas de regulacdo e funcionamento que
transitam os sistemas avaliativos em larga escala; e situada, por reconhecer a experiéncia

docente como lugar legitimo de producdo de conhecimento e transformacao.

Para além da discussdo tedrica, esta secdo também delineou os caminhos
metodologicos da pesquisa, destacando os procedimentos de coleta e andlise dos dados
empiricos. A partir de uma abordagem qualitativa e interpretativa, o estudo foi organizado em
torno de entrevistas, observagdes e andlise documental, com foco nos sentidos atribuidos ao
SAEF e a Oficina Conhecer para Intervir. As categorias analiticas da AP (andlise do conteudo,
do contexto, da trajetdria institucional e espectro temporal e territorial) e os principios da ME
(narrativa, experiéncia vivida, construcao de sentido) norteardo a leitura dos dados, respeitando
sua complexidade e densidade simbdlica.

Desse modo, a se¢do 2 estabeleceu as bases tedricas e metodologicas que sustentam
a andlise dos objetivos especificos da pesquisa, que serd desenvolvida nas se¢Oes seguintes. Ao
conjugar critica e experiéncia, estrutura € narrativa, a presente investigacio buscou
compreender como os sujeitos da escola — em especial os professores alfabetizadores —
constroem sentidos sobre a avaliagdo e a formacdo em um cendrio tensionado por politicas

publicas que ora impdem, ora mobilizam possibilidades de transformacao.
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3 UM PANORAMA DA POLITICA EDUCACIONAL DE 1988 A 2023: BRASIL, CEARA
E FORTALEZA

Esta secdo traz o panorama das politicas educacionais no Brasil, no Ceard e em
Fortaleza entre 1988 e 2023 e reflete um periodo de grandes transformacgdes, intrinsecamente
ligado aos contextos politico, econdmico e social do pais e do mundo.

Nesta secdo, apresentamos uma visdo geral desses processos, enfatizando as
politicas publicas voltadas para a Educacao, organizando-as por periodos e destacando algumas
das principais agdes e diretrizes implementadas ao longo desse tempo nos ambitos nacional,
estadual (Ceard) e municipal (Fortaleza).

Como Saviani bem afirmou:

"A politica educacional no Brasil apresenta um movimento pendular entre periodos
de centralizacdo e descentralizacdo, acompanhando as mudancas politicas e
econdmicas que configuram o contexto histérico do paifs. As reformas educacionais

refletem, assim, as tensdes entre uma educagdo voltada para a formacdo critica e
cidada e uma educacdo subordinada as demandas do mercado"(Saviani, 2008, p. 53).

Saviani (2008) destaca a dualidade presente nas politicas educacionais brasileiras,
especialmente em periodos de reformas influenciadas por contextos politicos e econdmicos
distintos.

O neoliberalismo € uma doutrina econdmica e politica que ganhou forga a partir dos
anos 1970, com autores como Milton Friedman e Friedrich Hayek, e se consolidou como uma
politica de Estado nas décadas seguintes. No Brasil, esse paradigma foi adotado especialmente
durante os governos de Fernando Collor e Fernando Henrique Cardoso.

Segundo David Harvey (2005), o neoliberalismo busca reorganizar o Estado para
priorizar o livre mercado, promovendo privatizagdes e desregulamentagcdo. Na educacdo, isso
se traduz em politicas que tratam o ensino como mercadoria e incentivam a gestdo por
resultados. O movimento de descentralizacio e municipalizagdo no Brasil ocorreu
principalmente ap0s a Constituicdo Federal de 1988 e foi consolidado com a criacdo do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de valorizacio do Magistério,
Fundef (1996), priorizando a gestao local do ensino fundamental.

Para Gentili (1996), essa descentralizacdo, embora apresentada como
democratizacdo da gestdo, pode resultar em precarizagdo e desigualdade. A responsabilidade
financeira e administrativa das escolas, antes centralizada, passa a ser responsabilidade dos

municipios, que muitas vezes nao t€m estrutura adequada.
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A implementacdo de sistemas de avaliagdo em larga escala, como o SAEB e o
ENEM, reforca a 16gica de gestdo por resultados. Para Oliveira (2003), essas politicas buscam
quantificar o desempenho escolar para justificar politicas meritocraticas, desconsiderando as
desigualdades socioecondmicas que influenciam os resultados.

Além disso, segundo Freitas (2005), os indices de avaliacdo, ao promoverem uma
competicdo entre escolas, podem intensificar desigualdades e fomentar préticas pedagdgicas
voltadas exclusivamente para o cumprimento de metas.

A adocio de parcerias publico-privadas e a valorizacdo do setor privado na gestao
educacional refletem um processo de mercantilizacao. Para Bourdieu (1998), a educacdo, sob
o neoliberalismo, transforma-se em um produto comercializdvel, acessivel conforme a
capacidade de consumo.

Silva (2009) critica essa ldgica, apontando que, ao focar na eficiéncia e na
competitividade, o Estado abre espaco para iniciativas privadas que frequentemente priorizam
o lucro em detrimento da qualidade educacional publica. A l6gica de mercado aplicada a
educagdo € discutida por Apple (2000), que considera que a competi¢do escolar e a gestdo
baseada em resultados fragmentam o sentido publico da educac@o. No contexto brasileiro, isso
se reflete no crescimento de institui¢des privadas e no tratamento da educacdo superior como
um negdcio.

Segundo Ball (2004), o discurso de modernizagio e eficiéncia esconde uma redugao
da responsabilidade estatal e coloca em risco a democratiza¢ao do acesso a educagao.

O impacto do neoliberalismo nas politicas educacionais brasileiras foi significativo,
promovendo a descentralizagdo, a privatizacdo e a gestdo por resultados, mas também
acentuando desigualdades e precarizando o ensino publico. A visdo critica de autores como
Harvey, Gentili, Freitas, Bourdieu, Apple e Ball permite compreender que o enfoque
mercadoldgico, embora promova efici€éncia em certos aspectos, compromete a funcao social da
educacgdo, transformando-a em um servico em vez de um direito. No quadro 05, abaixo, traz

um recorte das influéncias do Neoliberalismo nas Politicas Educacionais.

Quadro 05— Neoliberalismo e suas influéncias nas Politicas Educacionais

Neoliberalismo Influéncias nas Politicas Educacionais

Descentralizacdo e | A gestdo da educagdo passou a ser mais descentralizada, com maior

Municipalizacao responsabilidade para estados e municipios. A Lei de Diretrizes e




44

Bases da Educacao Nacional (LDB), de 1996, reforcou essa tendéncia,

promovendo a autonomia local na gestdo educacional.

O incentivo a parcerias com o setor privado se intensificou, resultando
na presenca de Organizacdes Sociais (OS) e Organizagdes da

Sociedade Civil de Interesse Piblico (OSCIPs) na gestdo escolar.

Parcerias Publico-
Privadas

Avaliacao e
Controle de
Resultados

Surgiram politicas de avaliacdo de desempenho, como o Sistema de
Avaliacao da Educacdo Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), visando medir a eficiéncia educacional, inspiradas na

l6gica de produtividade e competitividade do neoliberalismo.

Financiamento da

Educacao

Apesar do principio constitucional de gratuidade, o financiamento da
educagdo passou a contar com mecanismos que incentivam a eficiéncia
como o Fundo de

e a gestdo financeira, Manutencdo e

Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb).

Formacgdao de Mao

de Obra

Houve uma crescente €nfase na formagao técnica e profissional,
visando adequar a educagdo as demandas do mercado de trabalho,

refletindo a légica neoliberal de empregabilidade.

Privatizacdo e
Expansdao do Setor

Privado

A partir dos anos 2000, especialmente no ensino superior, houve um
crescimento significativo das universidades e faculdades privadas,

muitas vezes, subsidiadas por programas como o FIES e o PROUNI.

Fonte: Elaborado pela autora em 2025.

Assim, podemos perceber que o neoliberalismo impregnou a politica educacional

brasileira ao promover uma ldégica mercadoldégica, que, embora tenha ampliado o acesso em

algumas dreas, comprometeu a qualidade e a equidade na educacdo publica. O desafio
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contemporaneo reside na constru¢do de um modelo educacional que efetivamente democratize

o ensino, valorizando a formacdo cidada e reduzindo as desigualdades sociais.
3.1 As Politicas Educacionais da Constituicio Federal de 1988 aos dias atuais.

A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 representou um divisor de dguas
na politica educacional brasileira. Com forte inspira¢do nos principios democréticos e sociais,
estabeleceu a educacdo como um direito de todos e dever do Estado, buscando garantir a
universaliza¢do do ensino bdsico.

Para Saviani (2008), a Carta de 1988 consolidou uma concep¢do democritica e
inclusiva da educa¢do, rompendo com a perspectiva elitista que historicamente dominava o
sistema educacional brasileiro. Como afirma o autor, “a Constituicao de 1988 rompe com o
modelo excludente da educacdo brasileira, instituindo a universalizacdo do acesso e a gestdo
democratica como principios fundamentais” (Saviani, 2008, p. 32). Esse marco legal
representou ndo apenas a ampliacdo do direito a educac¢do, mas também uma inflex@o na légica
de organizacdo e financiamento da escola puiblica, na medida em que passou a garantir, em
termos constitucionais, a educagao como direito subjetivo e dever do Estado.

A década de 1990 foi marcada pela influéncia neoliberal, especialmente durante os
governos de Fernando Collor e Fernando Henrique Cardoso. Houve um movimento de
descentralizacdo e municipaliza¢do da gestao educacional, consolidado pela criacdo do Fundef
(1996), que redistribuiu recursos para o ensino fundamental.

Conforme observa Gentili (1996, p. 45), “as reformas dos anos 1990, sob a bandeira
da descentralizacdo, transferiram a responsabilidade da educag¢do para os municipios, sem
garantir a infraestrutura necessaria para efetivar a qualidade no ensino”. Essa logica se insere
em um projeto mais amplo de reconfiguracdo do papel do Estado, tipico do idedrio neoliberal,
que prega a reducdo da intervencao estatal direta, mesmo em dreas sociais estratégicas como a
educagdo. Na prdtica, essa descentralizacdo operou como uma forma de desresponsabilizacdo
do governo central, comprometendo a efetivagdo da equidade educacional no pais.

Com o governo de Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010), houve um aumento
significativo do investimento em politicas educacionais inclusivas. A criacdo do Fundeb (2007)
ampliou o financiamento da educagdo bdésica, englobando também a educacgdo infantil e o
ensino médio.

Cury (2002) aponta que “a criacdo do Fundeb simboliza um avanco ao reconhecer
a necessidade de financiamento para todas as etapas da educacdo bdsica, fortalecendo a

equidade no acesso” (p. 56). A proposta do fundo vai além de uma simples mudan¢a na forma
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de repasse de recursos: ela busca corrigir desigualdades histéricas, redistribuindo recursos
publicos de forma mais justa entre estados e municipios, sobretudo aqueles com menor
capacidade arrecadatdria. Nesse sentido, o Fundeb consolida-se como uma politica de justica
social voltada a efetivacdo do direito a educacdo para todos, independentemente do local de
origem ou condi¢do socioecondmica.

O governo Dilma Rousseff (2011-2016) deu continuidade as politicas de inclusao,
com destaque para programas como o Prouni, o Fies e a expansdo das universidades federais.
Em 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educa¢ao (PNE), estabelecendo metas ambiciosas
para a proxima década.

De acordo com Santos (2015), “o PNE de 2014 reflete o compromisso com a
democratizacdo do ensino, embora a implementacdo das metas enfrente barreiras estruturais”
(p. 80). Entre essas barreiras, destaca-se a dificuldade em garantir condi¢cdes materiais que
possibilitem nido apenas o acesso, mas sobretudo a permanéncia dos estudantes no ensino
superior, em especial nas universidades publicas. O autor observa que a universalizacao
proposta no plano esbarra em entraves histdricos, como a precariedade da infraestrutura, a
insuficiéncia de financiamento e a baixa articulagdo entre os entes federativos.

O governo Jair Bolsonaro (2019-2022) adotou um discurso conservador,
promovendo cortes no orcamento da educacdo e propondo reformas que enfatizavam valores
tradicionais e questionavam abordagens criticas, como a Escola sem Partido.

Durante o governo Lula (2023), houve uma tentativa de reverter os cortes e ampliar
politicas de inclusido, com foco na valoriza¢ao do ensino publico e na garantia de recursos para
universidades federais. “As politicas educacionais de 2019 a 2022 refletem um retrocesso no
compromisso com a educacdo publica, ameagando conquistas democrdticas das ultimas
décadas” (Freitas, 2020, p. 101). O autor destaca que esse periodo foi marcado por cortes
orcamentarios severos, desmonte de politicas de inclusdo e ataques as universidades publicas,
configurando um movimento contrario aos principios constitucionais de gratuidade, laicidade
e gestao democratica do ensino.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o Brasil deu um passo
significativo rumo a democratiza¢ao, garantindo diversos direitos sociais, incluindo o direito a
educacdo publica, gratuita e de qualidade. No entanto, na década de 1990, com o governo de
Fernando Collor (1990-1992) e, principalmente, de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
as politicas neoliberais ganharam maior protagonismo.

O Neoliberalismo e a Educagdo nos governos de Fernando Henrique Cardoso e

Michel Temer, destacam-se politicas de avaliagdo e gestdo voltadas para resultados e eficiéncia,
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caracteristicas da influéncia neoliberal. Nos governos Lula e Dilma Rousseff priorizaram o
acesso a educacao superior e técnica com programas, como ProUni, FIES, Reuni e Pronatec.
No governo Temer, apds o impeachment da presidenta Dilma Rousseff, por muitos considerado
um golpe em 2016, foi sancionada e implementada por Jair Bolsonaro, alterou a estrutura
curricular, privilegiando itinerdrios formativos e flexibilizacdo do curriculo. O governo
Bolsonaro deu maior €nfase a militarizacdo de escolas e ao fortalecimento do setor privado via
programas como o Novo FIES.

A trajetéria da politica educacional no Brasil entre 1988 e 2023 revela um
movimento pendular entre avancos democraticos e retrocessos, influenciado tanto por politicas
neoliberais quanto por iniciativas inclusivas. O embate entre concepgdes progressistas e
conservadoras reflete a disputa pelo controle ideolégico da educacdo, evidenciando a educacdo
como um campo politico dindmico e em constante transformagao.

Podemos perceber que a 16gica de mercado aplicada a educacgao leva a precarizacdo
do ensino publico, ao aumento da desigualdade educacional e a mercantilizacio do
conhecimento. Além disso, a busca por resultados quantitativos pode desconsiderar a qualidade
efetiva do aprendizado.

O neoliberalismo influenciou fortemente as politicas educacionais brasileiras desde
a redemocratizacdo, especialmente nos anos 1990 e 2000. Essa influéncia persiste até hoje,
gerando debates sobre o equilibrio entre eficiéncia econdmica e garantia do direito a educacao

publica e igualitdria.

Quadro 06 - Presidentes do Brasil de 1988 até os dias atuais e suas principais Politicas

Educacionais

Presidente Periodo Politicas Educacionais

- Convocacao da Constituinte de 1988, que estabeleceu a
José Sarney 1985 - 1990 |Educagdo como direito social e definiu os percentuais
minimos de investimento em educag¢do publica;

- Criagdo do Plano Decenal de Educacao para Todos (1993,
ainda no final do mandato).

- Inicio das reformas neoliberais. - Tentativa de
Fernando Collor | 1990 - 1992 |modernizacdo e privatiza¢io no setor educacional;

- Criacdo do SAEB (Sistema de Avaliacio da Educagdo
Basica)
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-Implementacdo de politicas de recuperacdo econdmica que

Itamar Franco | 1992 - 1995 |impactaram indiretamente a educacfo. - Apoio 2 LDB.
- Aprovacdo da LDB n° 9.394/96;
Fernando 1995 - 2002 |-Criacdo do Fundef (1996) — financiamento da educagio
Henrique Cardoso basica, com fczco nos anos ipiciais; ‘
-Reestruturacdo e fortalecimento do SAEB (criado em
(FHC) 1990), integrando-o ao sistema nacional de avaliacdo
educacional;
- Criacdo do ENEM (1998);
- Implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs);
-Expansdo do ensino superior privado e incentivo a
avaliacdo institucional.
-Substituicdo do Fundef pelo Fundeb (2007), abrangendo
Luiz Inacio Lula | 2003 - 2010 |toda a educagdo basica;
da Silva -Criacao do Prouni (2005) — acesso ao ensino superior para
estudantes de baixa renda;
-Expansao dos IFs (Institutos Federais) e do ensino técnico
profissionalizante;
- Lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE);
- Valorizagao do piso salarial docente (Lei do Piso, 2008).
- Continuidade da expansdo dos IFs;
Dilma Rousseff | 2011 -2016 |- Lei n° 12.858/2013: vincula royalties do pré-sal a
educacao e saude;
- Aprovacdo do PNE 2014-2024, com 20 metas
educacionais;
- Fortalecimento do SISU, FIES reformulado e ampliagao
do Prouni;
- Politicas de alfabetizac¢do e formacdo docente.
-Aprovacdo da BNCC (Base Nacional Comum Curricular)
Michel Temer | 2016 - 2018 |para o ensino infantil e fundamental;
- Aprovacdo da reforma do ensino médio (Lei n°
13.415/2017);
-Congelamento de gastos publicos com a EC 95/2016,
afetando investimentos em educagao.
Enfase em educagdo “ndo ideolégica” e criticas a
Jair Bolsonaro 2019 - 2022 |universidade pﬁbhca;

- Contingenciamento de verbas federais;

- Implementagdo da BNCC para o ensino médio;

- Incentivo a militarizacdo de escolas (Escolas Civico-
Militares);

-Criticas a atuacdo do MEC durante a pandemia (falta de
coordenacgdo).
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- Retomada do papel do Estado na educagdo publica;
Luiz Indcio Lula 2023 - |- Recriagio do Novo PAC Educacio;

Valorizagdo da carreira docente e promessas de
atualizacdo do PNE 2024-2034;
-A¢des voltadas a reconstrucdo do sistema educacional
pos-pandemia, com foco em equidade, alfabetizacdo e

infraestrutura.

da Silva Presente

Fonte: Elaborado pela autora em 2025.

O quadro 06 destaca como as politicas educacionais refletem as prioridades
econdmicas e ideoldgicas de cada governo, especialmente em relacdo as demandas sociais € ao
papel do Estado na educacao.

A trajetdria das politicas educacionais no Brasil, de 1988 a 2023, é marcada por
avangos importantes, como a universalizacdo do acesso a educacdo, mas também por
retrocessos e desafios relacionados ao financiamento, a qualidade do ensino e a desigualdade
social. O debate sobre a educagdo continua central na agenda politica do Brasil, e seu futuro

dependera de como serdo enfrentados os problemas histéricos e estruturais da éarea.
3.1.1 O Objetivo do SAEB no Brasil: Embasamento Tedrico

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) foi criado no Brasil com o
intuito de mensurar e monitorar a qualidade da educacao basica, proporcionando subsidios para
a formulagdo de politicas educacionais. A avaliagao em larga escala, como proposta pelo SAEB,
visa fornecer um diagndstico detalhado das competéncias e habilidades desenvolvidas pelos
estudantes ao longo da trajetdria escolar. A seguir, exploraremos o objetivo do SAEB com
fundamentacdo tedrica e referéncias académicas.

O principal objetivo do SAEB € avaliar a qualidade da educagdo bdasica brasileira,
identificando desigualdades no desempenho dos estudantes e subsidiando a criacdo de politicas
publicas que promovam a equidade educacional. Segundo Sousa e Oliveira (2020), o SAEB
representa um instrumento fundamental para a gestdo educacional, pois possibilita o
acompanhamento continuo do desempenho escolar e a identificacdo de lacunas pedagdgicas,
oferecendo dados concretos que subsidiam intervengoes.

Para Fernandes (2018), as avaliagdes em larga escala, como o SAEB, t€ém um papel
estratégico no processo de melhoria educacional ao oferecerem "indicadores que permitem o
planejamento de acOes pedagdgicas mais eficazes, baseadas em evidéncias empiricas". Dessa

forma, o SAEB ndo apenas mede o desempenho escolar, mas também orienta politicas publicas.
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O conceito de avaliacdo em larga escala é amplamente discutido por autores como
Freitas (2013), que aponta que a avaliacdo sistemdtica e abrangente da educacdo bdsica é
essencial para compreender os fatores que influenciam a aprendizagem. Ainda segundo o autor,
a utilizacdo de testes padronizados permite comparagdes temporais e regionais, promovendo a
construgdo de estratégias pedagdgicas contextualizadas.

Outro ponto relevante é destacado por Gatti (2016), que enfatiza que o SAEB, ao
gerar dados quantitativos sobre o desempenho estudantil, contribui para a formulacdo de
indicadores educacionais, como o Indice de Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB).
Para a autora, "a andlise longitudinal possibilita a verificacdo de tendéncias de aprendizagem,
o que € fundamental para o planejamento educacional de longo prazo"(Gatti, 2016, p. 979).

Nesse sentido, os resultados do SAEB tém evidenciado importantes avangos,
especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental. De acordo com dados do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2020), o IDEB —
indicador construido com base nas avaliacoes do SAEB — passou de 3,8 em 2005 para 5,9 em
2019 nos anos iniciais, refletindo uma melhoria significativa nas dreas de Lingua Portuguesa e
Matematica. No entanto, os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio apresentaram
crescimento mais lento e desigual, evidenciando os desafios persistentes em termos de equidade
e qualidade educacional. Esses resultados tém influenciado a formulacao de politicas publicas
como o novo Fundeb, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e iniciativas voltadas a

recomposi¢cdo das aprendizagens, especialmente no contexto pds-pandemia.
3.1.2 O Indice de Desenvolvimento da Educacgao Bésica (IDEB)

O Indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica (IDEB) foi instituido em 2007
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) para
avaliar a qualidade da educacdo bdsica no Brasil. O IDEB ¢é calculado a cada dois anos,
combinando dados de desempenho dos estudantes em avaliacdes nacionais, como o SAEB, com
taxas de aprovacgao escolar.

As metas projetadas do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica) no
Brasil foram estabelecidas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacido (PDE), lancado em
2007 pelo Ministério da Educacdo (MEC).

O IDEB foi criado para medir a qualidade da educag¢do bédsica no Brasil,
combinando indicadores de desempenho dos estudantes em provas padronizadas (como a Prova

Brasil e 0 SAEB) e a taxa de aprovagao escolar.
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As metas do IDEB foram definidas para serem alcancadas em intervalos regulares,
com o objetivo de:

e Atingir a média 6,0 para os anos iniciais do ensino fundamental até 2022,
equivalente a qualidade da educagdo em paises desenvolvidos;

e Melhorar gradualmente os indices dos anos finais do ensino fundamental e do
ensino médio.

Desde a criagdo, as metas sdo revisadas e acompanhadas a cada dois anos,
coincidindo com os anos de aplicacdo das avaliacdes nacionais (SAEB e Prova Brasil). As
metas também podem ser ajustadas com base em politicas educacionais ou mudangas nos
resultados obtidos.

Segundo Gatti (2016), o IDEB ¢€ resultado de um esfor¢co para combinar dados de
desempenho e fluxo escolar em um indicador que seja de ficil compreensdo tanto para os
gestores quanto para a sociedade. Essa combinacdo permite identificar tanto a eficiéncia na
aprendizagem quanto na progressao escolar.

Para Fernandes (2018), o IDEB teve impacto significativo ao se tornar referéncia
na formulag¢do de politicas publicas, promovendo metas claras e monitoramento continuo. No
entanto, Freitas (2013) alerta que o foco excessivo no indice pode levar a praticas de "ensino
voltado para o teste", prejudicando a formagao integral dos estudantes.

Ainda de acordo com Dourado (2015), embora o IDEB tenha impulsionado avangos
no monitoramento da educagdo, ele também reforca uma légica gerencial que nem sempre
considera as diversidades regionais e contextuais do Brasil. Dessa forma, € essencial utilizar o
indice como uma ferramenta de diagndstico € ndo como Unico parametro de qualidade
educacional.

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) foi criado em 2007 para
avaliar a qualidade da educacdo bésica no Brasil. As metas projetadas para os anos iniciais do
ensino fundamental (1° ao 5° ano) foram estabelecidas com o objetivo de alcancar um IDEB de
6,0 até 2021, meta considerada equivalente a qualidade educacional de paises desenvolvidos.

A seguir, apresentamos, no grafico 01, a evolug¢do historica dos resultados do IDEB

para os anos iniciais do ensino fundamental no Brasil, desde 2007 até 2023.
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Grafico 1: Comparativo Meta Projetada X IDEB alcancado nos Anos Iniciais Brasil de 2007 —
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Fonte: Elaborado pela a autora em 2025.

Em 2023, o Brasil atingiu a meta nacional estabelecida para os anos iniciais do
ensino fundamental, alcancando um IDEB de 6,0. Esses dados evidenciam uma tendéncia geral
de melhoria na qualidade da educacdo nos anos iniciais do ensino fundamental ao longo dos
anos. Contudo, é importante notar que, em 2021, houve uma leve queda no indice,
possivelmente refletindo os impactos da pandemia de COVID-19 na educagdo. A meta
estabelecida pelo governo federal é alcancar um IDEB de 6,0, nivel comparavel ao desempenho
médio dos paises da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).
O Brasil atingiu essa meta nos anos iniciais em 2023, conforme os dados apresentados.

Embora o SAEB seja amplamente reconhecido como uma ferramenta importante
para a gestdo educacional, também enfrenta criticas significativas. Segundo Freitas (2013), a
principal limitacdo do SAEB estd em sua abordagem quantitativa, que tende a desconsiderar as
especificidades locais e as diferencas contextuais entre escolas e regides. Para o autor, a
padronizacdo dos testes acaba nao contemplando a diversidade cultural e social existente no
sistema educacional brasileiro.

Dourado (2015) também critica o cardter meritocratico das avaliacdes em larga
escala, destacando que os resultados podem ser utilizados para justificar politicas de
responsabilizacdo docente, sem considerar os desafios estruturais enfrentados pelas escolas
publicas. Nesse sentido, a avaliagdo pode reforcar desigualdades, em vez de soluciona-las.

Ainda segundo Souza (2017), hd o risco de "ensino para o teste", em que as escolas
priorizam conteudos cobrados pelo SAEB, em detrimento de um curriculo mais amplo e
significativo. Isso pode comprometer a formacdo integral dos estudantes.

Portanto, o SAEB foi instituido com o objetivo de aprimorar a gestdao da educacao

basica no Brasil, por meio de avaliagdes sistemdticas que oferecem um panorama detalhado do
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desempenho escolar. No entanto, as criticas apontam para os riscos de padronizagdo excessiva
e uso inadequado dos resultados na formulacdo de politicas publicas. Da mesma forma, o IDEB
deve ser interpretado com cautela, considerando suas limitacdes como indicador Unico da

qualidade educacional.
3.2 Politica Educacional no Ceara (1988 — 2023)

A trajetéria da politica educacional no Ceard, de 1988 a 2023, pode ser
compreendida a partir de um conjunto de transformagdes significativas que consolidaram o
estado como uma referéncia nacional em educacdo bisica. Nesta se¢do, vamos abordar os
principais momentos e iniciativas ao longo desse periodo

Com a Constituicdo Federal de 1988, a educagdo passou a ser um direito social
fundamental, o que impulsionou reformas em todo o Brasil. No Ceard, os desafios incluiam
altos indices de analfabetismo, evasdo escolar e precariedade nas infraestruturas educacionais.

O quadro 07 traz os governadores, os periodos histdricos de governo de cada um e

suas principais politicas educacionais para o estado do Ceara.

Quadro 07— Governador e Principais Politicas Educacionais do estado do Ceara (1988 —2023)

Periodo Governador Principais Politicas Educacionais

Modernizacdo da gestdo publica, com foco na
1987 - 1991 Tasso Jereissati | infraestrutura  escolar e na  descentralizacio

administrativa.

Implementacdo de programas de alfabetizacdo e
1991 - 1994 Ciro Gomes expansdo da rede estadual, com destaque para a

melhoria de escolas no interior.

Reforma administrativa que impactou a gestdo
Tasso Jereissati
educacional, com criagdo de programas voltados a
1995 - 2002 (2°e 3°
eficiéncia. Fortalecimento da rede publica estadual e
mandatos)
investimentos em capacitagdo docente.

Criacdo do Programa Alfabetizagdo na Idade Certa
2003 - 2006 | Lucio Alcantara | (PAIC), voltado a alfabetizacdo de criancas até os 7

anos. Inicio da politica de valorizacdo docente.

Consolidacdo e expansdo do PAIC, implementacdo do

2007 - 2014 Cid Gomes Programa de Educacdo em Tempo Integral, criagdo das
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Escolas Profissionalizantes e fortalecimento da gestao

por resultados.

Ampliagdo das Escolas de Tempo Integral,
investimento em formacdo docente, programa Ceard
2015-2022 | Camilo Santana _ ‘ ‘ )
Cientifico, fortalecimento do IDE-ALFA e apoio a

infraestrutura escolar.

Continuidade das politicas de tempo integral, foco na
‘ educacdo inclusiva, ampliacio de programas
2023 - Atual | Elmano de Freitas . _ .
tecnoldgicos e fortalecimento da parceria com

municipios para manter a alfabetizag¢do na idade certa.

Fonte: Elaborada pela a autora em 2025.

Em meio a trajetoria das Politicas Educacionais do estado do Ceard, uma cidade
interiorana comegou a se destacar em politicas publicas educacionais alavancados indices e
diminuindo o analfabetismo infantil, Sobral' desponta como um caso de sucesso devido a
implementacdo de politicas educacionais inovadoras e a gestao eficiente dos recursos publicos.
A partir de 2001, com o Programa de Alfabetizacao na Idade Certa (PAIC), o municipio iniciou
uma revolucdo educacional baseada na formagdo continuada de professores, na adocdo de
métodos pedagdgicos eficazes e na criagdo de um sistema de monitoramento de aprendizagem.

De acordo com Saviani (2008), a gestao democrética e a valoriza¢do do professor
sdo pilares fundamentais para o avango educacional. Em Sobral, esses principios foram
aplicados de forma consistente, promovendo uma cultura de responsabilidade e engajamento
entre gestores, professores e a comunidade escolar.

Embora os resultados de Sobral sejam amplamente positivos, algumas criticas
precisam ser analisadas, como Araudjo (2020), que analisou os efeitos da politica de
responsabilizacio escolar para a excessiva padronizacio das préticas pedagogicas, o que pode
limitar a autonomia docente e a contextualizagdo curricular, e Villas-Boas (2018), em seu artigo
Intitulado "A verdade sobre o IDEB e a educacdo de Sobral", que discute possiveis
manipulagdes nos indices educacionais de Sobral, incluindo relatos de que alunos com melhor
desempenho realizavam provas em nome de colegas com dificuldades. Para avancgar, €

necessdrio equilibrar a eficiéncia dos métodos adotados com a flexibilidade necessaria para

' O municipio de Sobral, localizado no estado do Cear, tornou-se referéncia nacional em qualidade da educacio
bésica, especialmente no ensino fundamental. A transformagéo teve inicio nos anos 2000, com a implementagao
de uma politica educacional baseada em gestdo eficiente, formagdo docente continuada, avaliagdo constante e
meritocracia.
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atender as diversidades locais. Os professores Fernando Céssio?> (UFABC) e o professor
Idevaldo da Silva Bodido® (UFC) ressaltam o cuidado em se avaliar apenas por obtencio de
performance apenas por meio de indicadores de desempenho que muitas vezes ndo refletem
necessariamente a qualidade educacional, reduzindo o curriculo escolar a um treinamento para
obtencdo de altas performances.

A experi€ncia de Sobral demonstra que politicas educacionais bem estruturadas e
continuamente avaliadas podem transformar significativamente a qualidade da educacdo. O
desafio permanece na disseminacdo dessas prdticas para outras regides, respeitando as
especificidades locais.

O Ceard se destacou nas ultimas décadas por politicas educacionais inovadoras,
especialmente voltadas para a alfabetizacdo na idade certa e a formacgao profissional dos jovens.
O regime de colaboracdo entre estado e municipios fortaleceu a gestdo educacional, garantindo
resultados significativos no IDEB e consolidando o estado como referéncia em politicas

publicas de educacdo.

O paralelo dos resultados obtidos na avaliagdo de larga escala, SAEB, IDEB anos
Iniciais do estado do Ceard e Brasil, podemos perceber que mesmo sendo um dos estados com
mais necessidade de investimento em politicas publicas em assisténcia social o estado do Ceara

se destaca, muitas vezes ficando com resultados acima da média nacional.

Grifico 02 - IDEB -Meta projetada para o Ceard, resultados obtidos pelo Ceard e pelo Brasil.
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Fonte: Elaborado pela autora em 2025 com dados retirados do Inep.

2 Doutor em Ciéncias pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e professor da drea de politicas educacionais. Atuou
na Universidade Federal do ABC (UFABC) e atualmente integra a Faculdade de Educacdo da USP. E membro da
Rede Escola Publica e Universidade (REPU) e do comité diretivo da Campanha Nacional pelo Direito a Educagéo,
com destaque em pesquisas sobre gestio educacional e direito a educag@o.

3 Doutor em Educacio (Didatica) pela Universidade de Sao Paulo (1999). Foi professor da Universidade Federal
do Ceard entre 1992 e 2012.
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Os programas iniciais com foco na universalizacdo do ensino fundamental, combate
ao analfabetismo e expansdo de matriculas. O Fundef (1996), o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério foi um marco para
garantir recursos, mas ainda com limita¢cdes de gestdo local.

Nos anos 2000, com a consolidacao de Politicas Publicas, o Ceard comegou a
desenvolver politicas estruturadas para melhorar a qualidade da educagdo. O PAIC (2007): O
Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa, voltado para a alfabetizacdo até os 7 anos, foi um
divisor de dguas. Inspirou o PNAIC nacional e consolidou a gestdo pedagdgica mais eficiente;
o Prémio Escola Nota 10 que incentiva o desempenho educacional, premiando escolas com
bons resultados, o desenvolvimento profissional, com o fortalecimento da formacdo continuada
para professores.

A partir de 2010, com avancos na Qualidade e Equidade, o Ceard tornou-se
referéncia nacional ao melhorar indicadores como o IDEB e a alfabetizacdo, e acdes como o
ensino médio em tempo integral e a ampliacdo das escolas de tempo integral, focando na
reducdo da evasdo; escolas profissionais e expansdo da educacdo profissional e técnica em
parceria com o Governo Federal; o regime de colaboracdo e o fortalecimento da cooperagao
entre estados e municipios para melhorar o ensino fundamental. Nos resultados do IDEB, o
Ceard destacou-se com varios municipios entre os melhores indices do pais.

Em 2020, com a pandemia de COVID-19 houve impactos significativos na
educagdo, com o estado do Ceard implementando nesse periodo o ensino remoto e
posteriormente o ensino hibrido, com o auxilio tecnolégico de plataformas digitais e de
capacitacdo de professores para o ensino a distancia; o plano de recuperagdo com foco na busca
ativa de estudantes e recuperacdo das aprendizagens perdidas; ampliagcdo da educagdo
conectada, com a expansdo do acesso a internet e a tecnologias digitais nas escolas e o
fortalecimento da educacdo infantil com parcerias para ampliar creches e pré-escolas.

Os avancos pods-Pandemia com a continuidade de politicas de alfabetizacdo e
programas como o "Ceard Educa Mais", visando mitigar os impactos da pandemia. O Ceara
consolidou um modelo educacional de gestdo integrada e foco nos resultados, sendo um
exemplo de politicas eficazes no Brasil. O desafio para os proximos anos inclui manter os
avangos, lidar com desigualdades regionais e aprimorar o ensino médio, garantindo a

continuidade do sucesso educacional no estado.
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3.2.1 O Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC)

O Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) foi implementado no estado do
Ceard em 2007, com o objetivo de garantir a alfabetizacdo das criancas até o final do 2° ano do
ensino fundamental. Desenvolvido pela Secretaria da Educacdo do Ceard (SEDUC), o PAIC
surgiu como resposta as dificuldades enfrentadas na alfabetizacdo, especialmente em regides
mais vulnerdveis do estado.

O PAIC se fundamenta na concep¢do de alfabetizacdo que transcende a
decodificac@o de letras, incorporando a compreensdo e o uso funcional da linguagem escrita.
Essa perspectiva estd alinhada com os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1985), que
destacam que a alfabetiza¢do ndo se restringe a memorizacdo de letras e palavras, mas envolve
a compreensao do sistema de escrita como um processo significativo.

Conforme Soares (2004), a alfabetizacao deve ser compreendida como um processo
que abrange tanto a aquisi¢cdo da habilidade de ler e escrever quanto a inser¢do no mundo
letrado. O PAIC adota essa visdo ao priorizar atividades que desenvolvem tanto a consciéncia
fonolégica quanto a compreensao leitora.

Desde sua implementacdo, o PAIC tem mostrado resultados significativos no
Ceard, refletidos nos indices do IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica).
Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), o Ceara saiu de uma posicao intermedidria para ocupar um dos primeiros lugares no
Brasil no desempenho dos anos iniciais do ensino fundamental.

Como destaca Souza (2017), o sucesso do PAIC reside na articulag¢do entre governo
estadual e municipios, com capacitagdo continua de professores e producdo de materiais
didaticos especificos. Esse esfor¢co conjunto possibilitou que o Ceard se tornasse uma referéncia
nacional em alfabetizac¢do na idade certa.

Ao considerar a alfabetizacdo como pratica social, Ferreiro e Teberosky (1985)
destacam que o processo vai além da aprendizagem técnica do cddigo escrito, pois envolve
experiéncias de leitura e escrita vinculadas ao contexto social. Nesse mesmo horizonte, Soares
(2004) ressalta que formar cidaddos letrados implica ndo apenas inserir 0s Sujeitos no universo
da escrita, mas garantir que compreendam seus usos sociais e politicos, condi¢do essencial para
a cidadania plena.

Partindo dessa base tedrica, observa-se que tais concep¢des ganham materialidade
em politicas publicas voltadas para a alfabetizacdo. Nesse sentido, o Programa Alfabetizacao

na Idade Certa (PAIC) se destaca como uma experi€ncia concreta que, conforme Souza (2017),
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revelou que a gestdo colaborativa entre estado e municipios foi decisiva para a promocdo de
praticas integradas. Tal iniciativa evidencia o papel do poder publico na efetivagcdo de uma
alfabetizacdo comprometida com a inclusdo e a justica social.

O PAIC tem se consolidado como um modelo exitoso de politica publica
educacional, impactando diretamente nos indices de alfabetizacdo e inspirando outros estados
a adotarem estratégias semelhantes. Seu €xito comprova a importancia de politicas educacionais
continuas e integradas, fundamentadas em teorias que valorizam a alfabetizagdo como prética

social.
3.2.2 Implementacido do SPAECE (1992-2023) e a Avaliacdo em larga escala

O Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo Bésica do Cearda (SPAECE) foi
instituido em 1992, com o objetivo de diagnosticar o desempenho dos estudantes da rede
publica estadual. Ao longo de trés décadas, o SPAECE evoluiu de uma avaliag¢do voltada apenas
para o ensino fundamental para um instrumento abrangente que inclui também o ensino médio.
Desde 2007, o programa passou a se integrar as politicas publicas de incentivo a melhoria da
qualidade da educagdo, especialmente com o Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) e
a politica de incentivos as escolas com melhores resultados.

Nos udltimos anos, 0 SPAECE consolidou-se como um instrumento de referéncia
para a formulagao de politicas educacionais no Ceard, contribuindo para elevar os indices de
alfabetizacdo e aprendizagem nas escolas publicas. A partir de 2011, com a implementacdo de
bonificagdes para os profissionais das escolas com melhor desempenho, o programa
intensificou o vinculo entre avaliagao e politicas de valorizagao profissional.

As avaliacdes em larga escala, como o SPAECE, sdo fundamentadas em teorias da
gestdo educacional e da mensuracio de resultados. A teoria da responsabilizacdo
(accountability) e a gestdo por resultados sdo eixos centrais que orientam a aplicacdo dessas
politicas, defendendo que a transparéncia nos resultados impulsiona a melhoria continua.

Segundo Freitas (2012), a l16gica da avaliacdo em larga escala estd pautada na ideia
de que a mensuracdo periddica pode orientar politicas publicas e praticas pedagdgicas mais
eficazes. Contudo, autores criticos, como Afonso (2013), apontam que tais avaliagdes podem
induzir préticas pedagdgicas reducionistas, focadas apenas no desempenho medido.

Embora o SPAECE tenha proporcionado avangos significativos na gestdo
educacional cearense, sua logica de responsabilizacdo tem sido alvo de criticas. Muitos
educadores apontam que a pressdao por resultados pode levar a 'ensinagem para o teste', pois

conteuddos relevantes, mas ndo cobrados na avaliagdo, acabam negligenciados. Além disso, a
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premiacdo baseada exclusivamente em resultados pode desconsiderar contextos sociais e
estruturais adversos enfrentados por algumas escolas.
Abaixo o gréfico 3, com a série histérica do SPAECE/Alfa no estado do Ceara de

2012-2023.

Grafico 3 — Série Historica Proficiéncia SPAECE Alfa Ceara 2012-2023
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Fonte: Elaborada pela a autora em 2025 com dados retirados do planilhdo da Seduc/CE.

Como destaca Soares (2019), a avaliagdo em larga escala corre o risco de
transformar a educacdo em um processo mecanico e fragmentado, desconsiderando as
particularidades de cada contexto educacional. Dessa forma, é fundamental equilibrar a busca
por resultados com uma visdo pedagdgica ampla, que contemple o desenvolvimento integral

dos estudantes.
3.2.2.1 Niveis de desempenho SPAECE Alfa

O Sistema Permanente de Avaliagdao da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE)
utiliza uma escala de proficiéncia para avaliar o nivel de alfabetiza¢do dos alunos do 2° ano do
Ensino Fundamental (SPAECE-Alfa). Essa escala € dividida em cinco niveis de desempenho,
cada um associado a uma cor especifica e a uma faixa de pontuacio que reflete as habilidades

de leitura dos estudantes.

a) Nivel 1 (Nao alfabetizado) - Cor vermelha: Os alunos que se encontram nesse
Padrao de Desempenho apresentam dificuldades em realizar as atividades
propostas no teste, o que indica que seus conhecimentos sobre a escrita sao
minimos. Esses alunos ainda ndo reconhecem, por exemplo, como as letras

podem ser utilizadas na escrita. Esse grupo necessita de intervencdes
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d)

e)
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pedagdgicas que favorecam sua familiaridade com situagdes nas quais a escrita
seja utilizada com fun¢des comunicativas reais para que possam se familiarizar
com essa forma de representacdo.

Nivel 2 (Alfabetizacao Incompleta) - Cor laranja: Os alunos que apresentam
este Padrdao de Desempenho demonstram ter iniciado um processo de dominio e
sistematizacdo de habilidades consideradas bésicas e essenciais a alfabetizagdo.
Ja sabem que as letras sdo utilizadas para escrever e sabem como a escrita se
organiza na pagina. Além disso, leem, com compreensao, palavras formadas por
silabas no padrao consoante/vogal. As intervenc¢des pedagdgicas para esse grupo
de alunos devem favorecer a ampliacio de suas capacidades Ileitoras,
especialmente a capacidade de ler, com compreensdo, palavras formadas por
padrdes sildbicos diversos

Nivel 3 (Intermediario) - Cor Amarela: Os alunos que apresentam este Padrio
de Desempenho demonstram um salto qualitativo em sua formac¢do como
leitores, pois conseguem ler com autonomia palavras que apresentam padroes
sildbicos mais complexos e, também, localizar informacdes em textos curtos, de
vocabulario simples. Além disso, demonstram uma maior familiaridade com
textos escritos, pois conseguem reconhecer a finalidade de alguns géneros
textuais de maior circulagdo. Para esses alunos, sao necessdrias atividades que
favorecam sua percep¢do do texto como um todo, ou seja, de como as partes de
um texto se relacionam na constru¢do do todo

Nivel 4 (Suficiente) - Cor Verde claro: Os alunos que apresentam este Padrao
de Desempenho conseguem realizar tarefas que exigem habilidades de leitura
mais sofisticadas, pois comecam a desenvolver habilidades de compreensao
global do texto. Esses alunos podem ser considerados alfabetizados, embora,
ainda apresentem dificuldades para fazer leituras mais extensas. As intervencoes
pedagdgicas para esse grupo de alunos devem favorecer a familiaridade com
textos de gé€neros variados e com situacdes sociais nas quais esses textos sao
utilizados.

Nivel 5 (Desejavel) — Cor verde-escuro: Alunos com este Padrio de
Desempenho conseguem identificar o assunto de um texto, o que indica que ja
estabelecem ligacOes entre as suas partes para chegar ao sentido global. Esses
alunos, provavelmente, apresentam uma leitura mais autbnoma, o que é

importante para o prosseguimento de sua trajetdria escolar
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Abaixo a régua com os niveis de desempenho e os intervalos de proficiéncia do
SPAECE Alfa utilizada pela a Seduc até 2023, pois a escala de proficiéncia a partir de 2023

comegou a passar por uma transicao para se adequar a escala do SAEB.

Figura 1 - Régua dos niveis de desempenho com os seus devidos intervalos na escala de
Proficiéncia

Mdo Alfabetizado Alfabetizacdo Incompleta Intermedidrio Suficiente Desejavel
|Até 75) (75 a 100) (100 a 125) (125 a 150} {Acima de 150}

Fonte: Seduc 2023.

A alfabetizacdo, segundo Emilia Ferreiro (1985), deve ser compreendida como um
processo continuo e interativo no qual a crianca constréi seu conhecimento sobre a lingua
escrita por meio da experimentacdo e reflexdo. O SPAECE Alfa, ao categorizar os niveis de
desempenho, parece partir de uma perspectiva que enfatiza o resultado imediato, em detrimento
do acompanhamento continuo do processo de alfabetizagao.

A categorizacdo rigida em cinco niveis pode gerar um efeito de rotulagdo precoce
e nao considerar as especificidades do processo de aprendizagem. Ao focar no desempenho em
provas padronizadas, o SPAECE Alfa pode negligenciar contextos sociais, emocionais e
pedagogicos que influenciam o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Além disso, hd uma tensdo entre a politica de responsabilizacdo escolar e o direito
a educacdo de qualidade, pois o foco em resultados pode pressionar professores e alunos,
promovendo préticas pedagdgicas direcionadas apenas a obtencdo de melhores indices, em vez
de promover uma alfabetizagdo significativa e critica.

Embora o SPAECE Alfa desempenhe um papel importante no monitoramento da
alfabetizacdo no Ceard, é fundamental refletir sobre suas limitagdes e os impactos dessa
abordagem na pratica pedagogica. A busca por indicadores de qualidade ndo deve ofuscar a
compreensdo ampla e contextualizada do processo de alfabetizacdo, que vai além dos resultados

numéricos.
3.3 Politica Educacional em Fortaleza (1988 — 2023)

Esta subsecdo aborda a trajetdria da politica educacional de Fortaleza no periodo de
1988 a 2023, destacando as principais mudangas, desafios e avancos ocorridos ao longo desse
tempo. Utilizando como base tedrica os estudos de Saviani (2008), Freire (1996) e Ball (2011),

a andlise considera os contextos politico e social que influenciaram as politicas implementadas,
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além de oferecer uma visdo critica sobre as praticas de responsabilizacdo adotadas
especialmente nos dltimos anos.

A trajetdria da politica educacional de Fortaleza entre 1988 e 2023 reflete mudancas
significativas, influenciadas por transformacdes politicas, econdmicas e sociais. Ao longo desse
periodo, a educacgdo publica na capital cearense passou por avangos e retrocessos, com politicas
que ora priorizam a gestdo democrética e a valorizacao dos profissionais da educagdo, ora
reforcaram praticas de responsabiliza¢do e meritocracia.

Ao analisarmos a trajetéria da politica educacional de Fortaleza, foram utilizados
como base tedrica autores como Saviani (2008), que discute a relagao entre politicas publicas e
contexto social, e Freire (1996), que destaca a importancia da gestdo democritica e da
valorizagdo dos educadores para a efetividade da prética pedagdgica. Além disso, utiliza-se Ball
(2011) para compreender como politicas de responsabilizacdo impactam a pratica educativa.

O periodo de 1988 a 1996 foi marcado pela redemocratizacdo e pela busca de uma
gestdo mais participativa, influenciada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. Nessa fase, Fortaleza implantou
programas voltados para a universalizacdo do ensino fundamental e a valorizacdo dos
professores. No entanto, segundo Saviani (2008), a caréncia de recursos € o contexto
socioecondmico desfavordvel limitaram os avangos pretendidos.

J4 no periodo de 1997 a 2004, o foco principal foi a expansio e capacitacio da
gestdo educacional com o aumento da cobertura escolar, muito embora os desafios em termos
de qualidade do ensino estivessem também entrando no radar do municipio. Foi um periodo
marcado pela expansdo das escolas municipais e pela adocdo de politicas de capacitacao
continuada. Freire (1996) alerta que a simples expansdo quantitativa sem um fortalecimento da
gestdo democrdtica pode ndo garantir avangos na aprendizagem.

No periodo de 2005 a 2023, as politicas educacionais de Fortaleza adotaram a
avaliacdo por desempenho e meritocracia como praticas mais voltadas para a avaliacdo de
resultados, alinhando-se a tendéncias nacionais de responsabilizacio. Ball (2011) destaca que
essas politicas, embora promovam eficiéncia, podem desconsiderar as especificidades locais e
as demandas pedagdgicas dos contextos vulnerdveis.

Apesar dos avancos quantitativos, como o aumento do IDEB, a politica educacional
de Fortaleza enfrenta criticas por priorizar resultados numéricos em detrimento da formacgao
integral do estudante. Villas-Bdas (2018) aponta a falta de continuidade em politicas

estruturantes como um fator de fragilidade.
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A trajetoria da politica educacional de Fortaleza entre 1988 e 2023 reflete um
movimento de avangos e recuos, marcado por influéncias de contextos nacionais e locais. A
adocdo de préaticas meritocraticas e a busca por eficiéncia contrastam com a necessidade de
gestdo democrética e formacao integral.

Abaixo o quadro 08 traz os periodos, os prefeitos e as principais politicas

educacionais no municipio de Fortaleza:

Quadro 8- Prefeitos e Principais Politicas Educacionais do municipio de Fortaleza (1988 —

2023)

Periodo Prefeito Principais Politicas Educacionais

Maria Luiza | Tentativa de ampliacdo do acesso a educacdo, porém
1989 - 1990 o _ ' o _

Fontenele com dificuldades financeiras e administrativas.

Foco na infraestrutura escolar, ampliacio de escolas
Juraci Magalhaes
1990 - 1993 publicas e inicio da municipalizacdo de unidades de
(1° mandato) )
ensino.

Continuidade na expansdo de escolas e reformas
1993 - 1997 | Ant6énio Cambraia | estruturais. Implementacdo de programas de merenda

escolar e transporte.

Criagao de novos Centros de Educagao Infantil (CEIs)
Juraci Magalhdes | e reformas de escolas. Foco no combate ao
1997 - 2004 o
(2° mandato) analfabetismo e fortalecimento da rede municipal de

ensino.

Criacio do Programa de Educacdo Infantil (PEI),

valorizagdo do magistério, ampliacio de CEls e
2005 - 2012 | Luizianne Lins
fortalecimento da educacdo inclusiva e de jovens e

adultos (EJA).

Expansdo das Escolas de Tempo Integral, criacao de
novos CEls, programa de formacdo continuada para
2013 - 2020 | Roberto Claudio
professores e fortalecimento da gestdo pedagdgica e

administrativa.

Ampliacdo de escolas de tempo integral, investimentos
2021 -2024 | Sarto Nogueira
na formacdo digital dos professores, criagdo do Projeto
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Aprender Mais para recuperacao da aprendizagem pos-

pandemia.

Fonte: Elaborada pela a autora em 2025.

3.3.1 Governanga Educacional em Fortaleza (2017 — 2023): Caminhos, Desafios e Inovagdes

na Gestao da Secretaria Municipal da Educacgao

Nas dltimas décadas, a noc¢do de governanca tem se consolidado como eixo
estruturante da gestdo publica contemporanea, pautada na articulacdo entre diferentes atores
institucionais e sociais, na transparéncia, na responsabiliza¢io e na efici€ncia administrativa
(Peters, 2012). No campo da educagdo, a governanca envolve o conjunto de mecanismos
institucionais, técnicos e politicos que coordenam e orientam as a¢des do sistema educacional,
visando garantir o direito a aprendizagem com qualidade social (Curi, 2019).

A cidade de Fortaleza tem sido protagonista de experi€éncias inovadoras na gestao
educacional, com destaque para o aprimoramento de processos de planejamento, avaliacdo e
controle social. Neste contexto, este artigo analisa a governanca da Secretaria Municipal da
Educagao (SME) entre 2017 e 2023, investigando suas estruturas, praticas e resultados a luz do
referencial teérico da governanga publica.

A governanga, diferentemente da gestdo tradicional, compreende um processo que
articula atores estatais e nao estatais na formulacdo e implementacdo de politicas publicas,
valorizando a horizontalidade, a negociacao e o controle social (Kluge; Moraes, 2015). No
campo da educacdo, a governanga exige sistemas integrados de informacdo, planejamento
estratégico, participacdo e avaliacdo continua, sendo essencial para o fortalecimento da
autonomia escolar e da gestdo democrética.

Segundo Curi (2019), a governanca educacional pode ser compreendida como a
capacidade de articular e coordenar diferentes niveis e setores do sistema educativo, com o
objetivo de assegurar o direito a educacio de forma equitativa e com qualidade.

A SME Fortaleza possui uma estrutura organizacional composta por assessorias
técnicas, nucleos especializados e distritos de educagdo. Entre 2017 e 2023, essa estrutura foi
fortalecida com a criacdo de comissodes, sistemas de monitoramento e acOes integradas entre

setores administrativos e pedagégicos (SME Fortaleza, 2023).

Nesse periodo, destacam-se trés eixos principais:
a) Planejamento estratégico e territorializado, com foco em metas de aprendizagem

e indicadores sociais;


https://planejamento.fortaleza.ce.gov.br/images/Gestao/Organogramas/SME.pdf
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b) Gestdo por resultados, apoiada pelo Sistema de Avaliacio do Ensino
Fundamental (SAEF);

¢) Formacdo continuada e uso pedagdgico dos dados a partir de espacos, como a
Oficina Conhecer para Intervir.

A articulagd@o entre esses eixos configura um modelo de governancga orientada por
dados, caracteristica central da gestdo educacional contemporanea (Meier, 2009).

Em 2023, a Prefeitura de Fortaleza lancou a Matriz de Governanca, uma ferramenta
voltada para o mapeamento das estruturas de gestdo e o alinhamento estratégico das politicas
publicas. A SME foi uma das secretarias envolvidas no processo, consolidando-se como
referéncia na institucionaliza¢do de praticas de planejamento e monitoramento (Prefeitura de

Fortaleza, 2023), conforme figura 2, abaixo.

Figura 2 - Organograma Secretaria Municipal da Educacao 2023

SECRETARIA MUNICIPAL
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Fonte: https://planejamento.fortaleza.ce.gov.br/images/Gestao/Organogramas/SME.pdf

A Matriz de Governanga visa:

a) Estabelecer diretrizes claras de coordenacdo entre os setores;

b) Ampliar a transparéncia administrativa;

¢) Qualificar a relacdo entre controle interno, auditoria e gestdo pedagdgica.

A experiéncia da SME Fortaleza no periodo analisado representa um avango no que
se refere a racionalizacdo da gestdo, ao uso estratégico de dados educacionais e a criagdo de
espacos colegiados de decisdo. No entanto, a consolidacdo de uma governanca educacional
eficaz depende da superagdo de desafios estruturais, como:

a) A efetiva participacdo das comunidades escolares na tomada de decisao;

b) A redugdo da fragmentagdo entre setores técnicos e pedagdgicos;


https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/fortaleza-lanca-matriz-de-governanca-para-aprimorar-gestao-municipal
https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/fortaleza-lanca-matriz-de-governanca-para-aprimorar-gestao-municipal
https://planejamento.fortaleza.ce.gov.br/images/Gestao/Organogramas/SME.pdf
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¢) O equilibrio entre controle institucional e autonomia docente.

Como ressalta Dourado (2017, p.15), “ndo basta sofisticar os instrumentos de
gestdo: € necessdrio que a governanga esteja comprometida com a equidade e com a qualidade
social da educacao”.

A andlise da governanca da Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza entre
2017 e 2024 evidencia importantes inovacdes administrativas, com destaque para a
institucionalizacdo de processos participativos, o uso intensivo de dados e a qualificacdo da
estrutura organizacional. Tais avancos, entretanto, ndo podem ser desvinculados da dimensao
politica da gestao educacional, que exige o fortalecimento da gestdao democrética, o respeito a

diversidade e o engajamento dos sujeitos escolares na construcdo das politicas publicas.

3.3.2 O SAEF de Fortaleza/CE: Potencialidades e Limites de um Sistema de Avaliacao

Municipal

O Sistema de Avaliacio do Ensino Fundamental (SAEF), desenvolvido pela
Secretaria Municipal de Educacio de Fortaleza/CE, discute suas contribui¢des e limitacdes no
processo de ensino-aprendizagem. Por meio de revisdo bibliografica e andlise documental,
busca-se compreender o papel do SAEF como instrumento de gestdo pedagdgica e politica
publica educacional.

A avaliacdo educacional tem assumido papel central na formula¢do de politicas
publicas e na gestdo pedagdgica nas redes de ensino. Em Fortaleza, o Sistema de Avaliacido do
Ensino Fundamental (SAEF), instituido pela Secretaria Municipal da Educacdo (SME) em
2009, foi concebido com o objetivo de acompanhar o desempenho dos alunos e subsidiar acdes
de melhoria da qualidade educacional na rede publica municipal. Este estudo busca
compreender as contribuicdes e os limites desse sistema de avaliagdo, a partir de uma
abordagem tedrica critica e de andlise documental.

A avaliacdo educacional, segundo Luckesi (2002), deve ser compreendida como
parte integrante do processo pedagdgico, funcionando como uma pratica voltada a compreensao
e superacdo das dificuldades de aprendizagem; para Fernandes (2007), os sistemas de avaliagdo
em larga escala tornaram-se instrumentos de regulacdo e accountability nos sistemas
educacionais. Para finalizar, Libaneo (2008) refor¢a que "A avaliacdo precisa deixar de ser um
fim em si mesma, para se tornar um instrumento de diagndstico e transformagdo do processo

de ensino-aprendizagem" (Libaneo, 2008, p. 95).
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Esse entendimento estd alinhado com a visdao de Bonamino (2002), que alerta para
os riscos de padronizacdo curricular e a necessidade de considerar as desigualdades
educacionais ao interpretar os resultados das avaliagdes.

O SAEF foi implantado em 2009, com foco inicial nos anos iniciais do ensino
fundamental. Ao longo dos anos, expandiu-se para atender outras etapas da educacdo bésica.
Um dos principais instrumentos do SAEF € a Avaliacdo Diagnéstica de Rede (ADR), aplicada
mensalmente nos primeiros anos do ensino fundamental e de forma periédica nos demais anos.

Segundo o Manual do SAEF (SME-Fortaleza, 2020), o sistema tem como objetivos
principais: (a) acompanhar o desempenho dos alunos; (b) subsidiar o planejamento pedagdgico;
(c) fornecer informacdes para a formacdo continuada dos professores; e (d) apoiar a gestdo
educacional com base em evidéncias.

Entre as principais contribuicdes do SAEF estd a possibilidade de monitoramento
continuo da aprendizagem, permitindo intervengdes pedagdgicas fundamentadas. Dantas
(2018) aponta que "O SAEF apresenta-se como uma ferramenta estratégica para o planejamento
pedagégico, uma vez que permite a gestdo escolar acesso a dados sistematizados sobre o
desempenho dos estudantes”" (Dantas, 2018, p. 68).

Contudo, had desafios significativos. Holanda (2024) destaca que "Apesar dos
avancos, o SAEF ainda enfrenta entraves relacionados a apropriacdo dos dados pelos
professores, que muitas vezes ndo conseguem interpretar ou aplicar os resultados de forma
pedagdgica" (Holanda, 2024, p. 112).

Também se observa a tendéncia de ensino voltado as habilidades cobradas nas
provas, o que pode empobrecer o curriculo. Bonamino (2002) alerta para esse risco nos sistemas
de avaliagdo externos, ao afirmar que "A introdugdo de sistemas de avaliacdo pode induzir a
préticas pedagdgicas centradas exclusivamente nos contetidos mensurdveis, em detrimento de
uma formag¢do mais ampla" (Bonamino, 2002, p. 70).

O SAEF representa um avanco importante na busca por uma educacao publica de
qualidade em Fortaleza. Seu uso adequado pode fortalecer a gestdo escolar e orientar acdes
pedagdgicas mais eficazes. No entanto, € essencial investir na formacio dos profissionais da
educagdo para que os dados produzidos sejam efetivamente interpretados e aplicados em sala

de aula.
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3.3.3 A Avaliacdo Diagnéstica de Rede (ADR) Mensal de Leitura e Escrita: Um Instrumento

de Gestdo e Formacao na Alfabetizacao

Nas dltimas décadas, a avaliacdo da aprendizagem tem assumido um papel central
nas politicas publicas educacionais brasileiras, especialmente como mecanismo de inducdo de
praticas pedagdgicas e monitoramento de resultados. No municipio de Fortaleza, a partir de
2015, foi implementada a Avaliacdao Diagndstica de Rede (ADR) mensal de leitura e escrita,
voltada para os alunos em fase de alfabetizacdo. Esta iniciativa integra a estratégia de
fortalecimento da aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental, particularmente no
ciclo de alfabetizacdo (1° e 2° anos), em consonancia com as diretrizes do Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) e as politicas estaduais do Ceara.

A relevancia desta avaliacdo se da pela sua periodicidade, foco formativo e
articulacdo com préticas docentes. Nesta pesquisa, foi proposta uma andlise critica da ADR
mensal, abordando seus fundamentos, seus efeitos pedagdgicos e suas implicagdes para a gestao
da aprendizagem em contextos urbanos marcados por desigualdades sociais.

A avaliacdo diagndstica é compreendida como um processo sistematico de coleta e
andlise de informacdes, com o objetivo de identificar as necessidades de aprendizagem dos
estudantes e orientar a acdo pedagdgica. Para Luckesi (2011), a avaliacdo diagndstica deve ter
como finalidade identificar a situacao real do aluno, de modo a subsidiar a¢des que contribuam
para o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem, evitando seu uso para fins de
classificacdo ou punigao.

Na perspectiva historica, esse modelo de avaliacdo se opde ao modelo tradicional
de avaliagdo somativa e meritocratica que historicamente, tem alimentado a cultura do fracasso
escolar. Ao contrério, a avaliacdo diagndstica pressupde uma concepg¢ao formativa de educagio,
na qual o erro é compreendido como ponto de partida para a acdo docente, e ndo como falha a
ser penalizada (Hoffmann, 2001).

No campo especifico da alfabetizacdo, a avaliacio ganha contornos ainda mais
sensiveis. Segundo Soares (2016, p. 14), “alfabetizar implica muito mais do que ensinar o
codigo escrito: € propiciar a construcdo de significados sobre a linguagem escrita em seus usos
sociais”. Assim, avaliar esse processo requer instrumentos que respeitem os tempos de
aprendizagem das criangas, suas histdrias escolares e seus contextos socioculturais.

A Avaliacao Diagnostica de Rede (ADR) de leitura e escrita foi instituida pela SME

Fortaleza como uma ferramenta pedagdgica de acompanhamento mensal dos processos de
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alfabetizacdo. Direcionada aos alunos do 1° e 2° anos, ela contempla cinco componentes

principais:

1. Leitura (fluéncia e compreensao);

A

Escrita do nome;
Escrita de palavras;
Escrita de frases;

Escrita de textos (apenas no 2° ano).

A aplicacdo mensal permitia identificar avangos ou retrocessos no desenvolvimento

das habilidades de leitura e escrita, fornecendo aos professores informacdes relevantes para o

replanejamento das atividades pedagégicas. Os dados eram inseridos no Sistema de Avaliagao

do Ensino Fundamental (SAEF), que gerava relatérios por aluno, turma, escola e distrito.

Segundo Mendes et al. (2023, p. 21), “a ADR de Fortaleza se destaca pela

periodicidade e pela integracdo com o planejamento pedagdgico escolar, representando um

modelo de avaliagdo institucional articulado a formagao docente e a gestao da aprendizagem”.

Nesse sentido, o Quadro 9 sintetiza as principais caracteristicas do SAEF e da ADR

mensal, evidenciando sua relevancia para o processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 9 - Caracteristicas do SAEF e da ADR mensal

Caracteristicas SAEF ADR mensal

Conceito E um sistema de dados | E um instrumento de aplicacdo de
municipal. avaliacOes/teste de alunos.

Objetivo Monitorar a qualidade do | Monitorar a qualidade das
ensino. aprendizagens dos alunos.

Finalidade Pedagogica Pedagégica e aprendizagem.

Criagdo 2009 2015

Dimensao Macro (municipal) Micro (unidades escolares)

Metodologia Classica Cléssica - formadora

Matriz Matriz do SAEF € baseada | Matriz do SAEF de acordo com os
no SAEB e SPAECE conceitos do processo de aquisi¢cao de

leitura e escrita
Item | Considerando o estdgio em que o

estudante se encontra no processo de

aquisicao da leitura e da escrita.
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Resultados Relatérios de abrangéncia | Considerando o estigio em que o
(por distritos, escolas, | estudante se encontra no processo de
turmas) aquisicao da leitura e da escrita.

Acesso a | Comunidade em geral. Diretores, coordenadores, professores e

informacao alunos.

Periodicidade Permanente em andlise. 7 meses.

Aplicabilidade Permanente em andlise. fev/abril/jun/ ago/set/out/nov.

Alimentacdo  dos | Através das ADRs. Considerando o estdgio em que o

dados estudante se encontra no processo de

aquisicao da leitura e da escrita.

Insercao e | Técnicos da SME. Grupo gestor de cada unidade escolar.

organizacdo  dos

dados

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do SAEF.

3.3.4 A Oficina Conhecer para Intervir

A Oficina Conhecer para Intervir foi desenvolvida pela SME de Fortaleza como
parte da estratégia de consolidacdo do SAEF. Realizada por técnicos dos Distritos de Educagao
em conjunto com as equipes gestoras e pedagdgicas das escolas, a Oficina tem como objetivo
principal o estudo dos dados das Avaliacdes Diagndsticas de Rede (ADR), aplicadas
mensalmente em toda a rede, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Segundo
Mendes et al. (2023), a Oficina

“[...] foi pensada como espaco de reflexdo critica sobre os dados gerados pelo SAEF,
articulando formagao docente, gestao escolar e planejamento pedagégico com foco na
superacdo das dificuldades de aprendizagem. A proposta da oficina Conhecer para
Intervir envolve a andlise minuciosa dos relatérios pedagdgicos gerados pelas
Avaliagdes Diagnésticas de Rede, permitindo que os professores compreendam quais
habilidades ja foram consolidadas pelos alunos e quais ainda necessitam de atencao.
Ao estimular a elaboragdo de planos de interveng@o baseados em dados concretos, a
oficina fortalece a pratica pedagégica com base na realidade de cada turma,

promovendo o direito a aprendizagem de forma contextualizada e participativa”
(Mendes et al., 2023, p. 7).

Nessas formacdes, os profissionais das escolas analisavam os relatorios por
estudante, por turma e por habilidade, com base nas proficiéncias em leitura, escrita e
matematica. A partir desse diagndstico, eram elaboradas estratégias de intervencio pedagdgica
especificas, como reagrupamentos, roteiros de estudo, refor¢o escolar e mudangas no tempo

didatico.
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Abaixo, a figura 3 ilustra a producdo de resultados de forma ciclica, visto que estd
sempre em movimento e se transformando, o que torna necessdrio o dinamismo nas a¢des para

que haja avancgos no processo de alfabetizacdo, no caso das ADRs mensais de leitura e escrita.

Figura 3 - Produg¢do do Resultado

Dados

Resultado Evidéncias

Possibilidade

o Conhecimento
de ac3o

Fonte: Secretaria Municipal da Educagdo de Fortaleza 2024

A Oficina Conhecer para Intervir representa um avango no uso pedagégico dos
dados de avaliacdo, rompendo com préticas tradicionais centradas apenas em resultados de
larga escala. Seu enfoque colaborativo fortalece o papel da equipe escolar na gestdo da

aprendizagem e contribui para a consolida¢ao de uma avaliagdo emancipadora (Luckesi, 2011).

No entanto, a efetividade dessa acdo depende de alguns fatores criticos:

a) A formacgao continuada dos professores, para que saibam interpretar os dados de
forma contextualizada;

b) O tempo pedagdgico disponivel para planejamento coletivo;

c¢) A autonomia das escolas para decidir sobre intervencdes baseadas em suas
realidades.

A utilizacdo de dados provenientes de avaliacdes externas somente se torna
efetivamente significativa quando hd uma participagcdo ativa dos professores e quando o
contexto institucional oferece condi¢Oes para transformar essas informagdes em agdes
concretas. Como afirma Sombra (2021, p. 89), “o uso dos dados so6 se torna relevante quando
os professores se sentem participes do processo € quando ha condigdes institucionais para
transformar essa informacao em agdo pedagogica”.

Nesse sentido, a apropriagdo critica dos resultados deve vir acompanhada de

politicas de formacdo continuada, espagos para andlise coletiva e recursos adequados, de modo
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que as informacdes coletadas ndo se restrinjam a relatdrios técnicos, mas sirvam como subsidio
para préticas pedagdgicas mais contextualizadas e efetivas.

Além disso, ha o risco de que o foco nos dados se sobreponha a escuta pedagdgica
e a singularidade dos sujeitos. A avaliagdo, mesmo formativa, ndo pode ser reduzida a técnica;
precisa estar a servico da justica social e do desenvolvimento integral (Arroyo, 2012).

Antes de chegar as formagdes de professores, os resultados da ADRs diagndsticas

de rede seguem o fluxo apresentado na Figura 4.

Figura 4: Fluxo das agdes relacionadas as andlises dos resultados

Fonte: Secretaria Municipal da Educa¢do de Fortaleza 2024

A Oficina Conhecer para Intervir constituiu-se como uma politica pedagdgica
inovadora no contexto da Rede Municipal de Fortaleza, ao integrar avaliagdo, formagdo e
planejamento. Sua experi€éncia mostra que o uso inteligente e critico dos dados pode promover
acoes mais eficazes de ensino, desde que inserido em um ambiente escolar colaborativo e
comprometido com o direito a aprendizagem.

No entanto, é necessario seguir investindo na qualificacdo dos profissionais, na
ampliacdo do tempo de planejamento coletivo e na valorizacdo da autonomia pedagogica. A
construcdo de uma cultura avaliativa democrdtica e transformadora exige continuidade, escuta

e compromisso politico com uma educacao de qualidade social.
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3.3.5 Comité de Aprendizagem na Rede Municipal de Fortaleza: Andlise e A¢do a partir das

Avaliagdes Diagndsticas de Leitura e Escrita.

A crescente valorizacao dos dados educacionais como suporte a tomada de decisdo
pedagdgica levou a consolidagdo de espacos técnicos de andlise e intervencdo no interior das
redes de ensino. Na Rede Municipal de Fortaleza, entre 2017 e 2023, iniciativas como a Oficina
Conhecer para Intervir funcionaram como embrides de um Comité de Aprendizagem, atuando
na leitura critica dos dados das Avaliacdes Diagndsticas de Rede (ADRs), especialmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

A avaliacdo diagnostica constitui um dos pilares da chamada avaliacdo formativa,
cuja finalidade principal € identificar lacunas de aprendizagem e orientar o processo pedagdgico
em tempo oportuno. Para Luckesi (2011), a avaliacdo deve ser vista como um ato pedagdgico
comprometido com o crescimento do aluno, e ndo como um instrumento de punicdo ou
classificacao.

De acordo com Hoffmann (2001), a avaliagdao deve ter como finalidade primordial
favorecer a aprendizagem, e ndo apenas classificar ou ranquear os estudantes. Nessa
perspectiva, o ato de avaliar € compreendido como um processo continuo de observagdo, de
andlise e de interven¢ao pedagdgica, no qual o professor utiliza os resultados para compreender
o percurso de aprendizagem dos alunos e, a partir disso, reorganizar sua pratica. Ao adotar uma
postura mediadora, o docente assume o compromisso de criar oportunidades para que cada
aprendiz avance, respeitando seus tempos, seus ritmos e suas formas de aprender, e
transformando a avaliacdo em um instrumento de didlogo e de constru¢do de conhecimento, em
lugar de mera afericdo de resultados.

A gestdo pedagdgica centrada em evidéncias exige que os dados educacionais sejam
compreendidos em sua complexidade e utilizados para retroalimentar o planejamento. Nessa
l6gica, comités ou grupos técnicos de aprendizagem atuam como instancias mediadoras entre
os resultados das avaliagdes e as praticas educativas (Freire, 2016).

Embora o termo “Comité de Aprendizagem” ndo tenha sido institucionalizado
formalmente nos documentos da SME Fortaleza, apenas no documento de memdria ao final da
gestdo do prefeito José Sarto, com o titulo de “Memorial da Educagdo de Fortaleza (2013-
2024)”, a préatica corresponde, na realidade, a dindmica criada com a Oficina Conhecer para
Intervir, que ocorreu de forma sistemadtica entre 2017 e 2023 (MENDES et al., 2023). Essa

Oficina reunia gestores escolares, coordenadores pedagdgicos e técnicos distritais para analisar
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os dados das ADRs mensais — especialmente as que avaliavam leitura e escrita nos 1° e 2°
anos.

A partir da leitura dos relatérios do Sistema de Avaliagdo do Ensino Fundamental
(SAEF), eram discutidas as habilidades com menor dominio, os estudantes em risco de nao
alfabetizacdo e as estratégias possiveis de replanejamento. Essas discussdes resultavam em
planos de intervencdo pedagdgica, alinhando os dados a prética e promovendo agdes como
reagrupamento de alunos, refor¢o escolar e atividades especificas por habilidade.

O Comité de Aprendizagem (ou sua préatica equivalente) representou um avanco na
cultura avaliativa da rede, ao promover o uso pedagédgico dos dados e ao estimular a formacao
continuada na pratica. Segundo Mendes et al. “O uso sisteméatico dos dados gerados pelas ADRs
e sua discussido em espagos colaborativos como a Oficina Conhecer para Intervir tornaram-se
praticas pedagdgicas consolidadas na Rede de Fortaleza, com impacto direto no desempenho
estudantil” (Mendes et al., 2023, p. 8).

Contudo, desafios importantes persistem, como:

a) capacitacdo continua dos profissionais para leitura e interpretacido dos dados;

b) tempo pedagdgico adequado para planejamento e andlise coletiva;

¢) risco de sobrecarga burocratica com uso excessivo de relatorios;

d) pressdo por resultados, que pode reduzir a avaliacdo a légica tecnocraticas e

orientadas por resultados.

Sombra (2021) argumenta que os dados gerados por avaliacdes externas s6 se
tornam efetivamente uteis quando os professores sdo inseridos de forma participativa no
processo avaliativo e quando as institui¢des oferecem condicdes adequadas para que essas
informacdes sejam transformadas em acdes pedagdgicas concretas. Segundo o autor, ndo basta
disponibilizar os resultados; € necessario criar espagos formativos e colaborativos que permitam
aos docentes interpretar criticamente os dados e utilizd-los no planejamento de estratégias
voltadas a superagdo das dificuldades de aprendizagem. Dessa forma, o uso pedagédgico dos
resultados depende diretamente do engajamento docente e do compromisso institucional com
uma cultura avaliativa reflexiva e emancipadora.

A experiéncia do Comité de Aprendizagem na Rede Municipal de Fortaleza —
materializada nas praticas da oficina Conhecer para Intervir — revela o potencial da avaliacao
diagndstica quando articulada a formac¢do docente e ao planejamento pedagdgico. Essa prética
aponta para uma gestao pedagdgica mais democrética, colaborativa e orientada pela equidade.

No entanto, consolidar essa cultura avaliativa requer continuidade politica,

valorizagdo docente, apoio técnico-pedagdgico e respeito ao tempo de maturacdo das
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aprendizagens. A andlise de dados deve estar a servico de uma escola reflexiva, critica e

comprometida com o direito de todos a alfabetizacdo de qualidade.
3.3.6 A Formacao Continuada de Professores na Prefeitura de Fortaleza de (2017-2023)

A formacdo continuada de professores € um elemento estratégico para a qualidade
do ensino publico, sobretudo em redes municipais que enfrentam multiplos desafios estruturais
e pedagdgicos. No caso da cidade de Fortaleza, diversas acdes tém sido implementadas desde
2017, com o objetivo de consolidar uma politica de valorizacao profissional baseada em praticas

reflexivas, colaborativas e alinhadas as diretrizes nacionais.

Esta pesquisa teve como objetivo analisar de que maneira os resultados do Sistema
de Avaliacdo da Educacdo de Fortaleza (SAEF), articulados a formacao continuada promovida
pela Oficina Conhecer para Intervir, operam como instrumentos de intervencdo pedagdgica no
ambito da politica publica de alfabetizacdo no 1° ano do Ensino Fundamental da rede municipal
de Fortaleza. A andlise serd conduzida com base na metodologia experiencial e na avaliacao
em profundidade, visando identificar avangos, desafios e perspectivas futuras no campo da
formacao docente.

Segundo Novoa (1992, p. 25), “ndo se trata de formar para uma profissdao, mas, sim,
de formar a profissdo”, enfatizando que os professores devem ser protagonistas da sua
formacdo, construindo saberes a partir da pratica. Nessa mesma dire¢ao, Imbernén (2010)
defende que a formacdo dos professores deve ser continua, contextualizada e voltada para a
transformacdo do cotidiano escolar.

Tardif (2002, p. 36) argumenta que “os saberes docentes sdo saberes da
experiéncia”, ou seja, construidos no dia a dia escolar, nas interagdes com colegas e alunos.
Assim, politicas de formag¢do continuada precisam reconhecer o professor como sujeito ativo
no processo formativo.

A legislagdo brasileira também orienta essa construcdo. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996) determina que a formagao dos profissionais da
educacgdo deve estar articulada com as politicas publicas e com as necessidades das escolas. Ja
o Plano Nacional de Educacdo — PNE (Brasil, 2014) estabelece metas para garantir a formacao
inicial e a formacdo continuada de qualidade. A Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(Brasil, 2017) reforga a necessidade de que os sistemas de ensino formem professores capazes

de implementar as novas competéncias exigidas pela sociedade contemporanea.
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Durante o periodo analisado, Fortaleza investiu em diversas agcdes formativas
voltadas a atualizacdo e valorizagcdo dos professores da rede municipal. A formac¢do em servico
e a aproximacgdo entre teoria e pratica tornaram-se pilares das politicas publicas da Secretaria
Municipal da Educacdo (SME).

Segundo Rodrigues e Oliveira (2023), embora as formacgdes tenham sido
conduzidas sob uma perspectiva critica e reflexiva, a auséncia de participacdo dos professores
na definicdo dos temas abordados compromete sua efetividade. Os autores destacam que a
centralizacdo, por parte da SME, na escolha dos conteiddos e metodologias reduz a autonomia
docente e enfraquece o cardter dialdgico desses processos formativos.

Todavia, a SME firmou parcerias com universidades, como a Universidade
Estadual do Ceard (UECE), para a oferta de cursos de extensao com foco na promocdo da satde
nas escolas e desenvolvimento de préticas pedagdgicas inovadoras (Ceard, 2025). Também
houve ampliacdo das formagdes voltadas ao uso das Tecnologias Digitais de Informacgao e
Comunicag¢do (TDIC), em consonancia com o movimento nacional de digitalizacdo das préticas
pedagogicas.

A formacdo continuada realizada pela SME de Fortaleza apresenta importantes
avangos, como a aproximagao entre formacao e pratica docente, o investimento em tecnologias
e a diversificacdo das tematicas. Conforme destaca Imbernon (2010, p. 34), “nao se pode formar
professores com cursos pontuais ¢ desarticulados da realidade da escola”. Nesse sentido, as
acoes locais indicam uma tentativa de superagao do modelo tradicional.

Entretanto, a formacdo ainda enfrenta barreiras. A auséncia de escuta ativa dos
professores na formulagdo das propostas pedagdgicas € um dos principais pontos criticos.
Segundo Tardif (2002), a valorizagdo dos saberes docentes requer que o professor seja
reconhecido como autor e ndo apenas receptor de contetido.

Outro problema identificado € a sobrecarga de trabalho docente, que compromete a
adesdo as formagdes. Muitas vezes, os cursos ocorrem fora da jornada de trabalho, tornando
invidvel a participacd@o regular de professores que atuam em mais de uma escola (Rodrigues;
Oliveira, 2023).

A politica de formagdo continuada da rede municipal de Fortaleza apresenta
progressos importantes no periodo de 2017 a 2023. A formacdo em servigo, as parcerias
institucionais e a incorporagdo de temdticas contemporaneas representam avangos concretos.
Entretanto, a centralizacdo das decisdes formativas, a falta de escuta docente, a sobrecarga de

trabalho e a escassez de avaliagdes sistemdticas ainda comprometem a efetividade das acdes.
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Diante dos desafios enfrentados no cotidiano escolar, é essencial repensar os
processos formativos de maneira mais sensivel as realidades vividas pelos docentes. Seria mais
produtivo, portanto, que os professores assumam um papel mais ativo no planejamento das
formacdes, contribuindo com seus saberes e experiéncias para que o processo formativo se torne
verdadeiramente significativo.

Além disso, € fundamental que as formacdes estejam conectadas aos desafios
concretos da pratica pedagdgica, promovendo espacos de reflexdo critica e construgdo
coletiva. Além da garantia de condi¢cdes materiais adequadas e de tempo institucional reservado
a formacdo continua € outro aspecto indispensdvel para que esses espacos sejam vidveis e
eficazes. Soma-se a isso a necessidade de implementar processos avaliativos mais
participativos, que considerem as vozes dos educadores e respeitem a diversidade dos contextos
escolares.

Nesse sentido, Novoa (1992) afirma que a profissionalizagdo do magistério passa
pelo reconhecimento da complexidade da prética docente e pela valorizacdo da construcdo
coletiva do saber pedagdgico, reforcando a importancia de se repensar as politicas formativas
com base em uma escuta atenta e em relagdes mais horizontais entre os sujeitos envolvidos.

A trajetdria das politicas educacionais no Brasil € marcada por avangos normativos
e institucionais, mas também por desafios na implementacao, principalmente no que tange a
equidade e a qualidade do ensino. A Constitui¢ao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDBEN) de 1996 estruturaram o sistema educacional em um modelo
federativo, atribuindo responsabilidades compartilhadas entre Unido, estados e municipios
(Brasil, 1996).

No ambito estadual, o Ceara destacou-se por adotar politicas inovadoras, como o
PAIC — Programa de Alfabetizacdo na Idade Certa, considerado referéncia nacional. Segundo
Franco (2015), o éxito do PAIC se deve a combinac¢do entre avaliacdo sistemadtica, formagao
docente e inducao financeira aos municipios, promovendo um pacto federativo mais efetivo na
pratica.

Fortaleza constitui-se como expressdo de um arranjo multiescalar. Nesse sentido,
Barroso (2013) destaca que os municipios ocupam posic¢ao estratégica na politica educacional,
pois sdo responsdveis pela execucdo das diretrizes nacionais e estaduais. Contudo, seu
desempenho estd condicionado a articulagio intergovernamental. Desse modo, as politicas
locais, embora vinculadas a orientacdes superiores, também revelam as demandas sociais

urbanas e as prioridades estabelecidas pelos governos municipais.
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Ainda que os marcos legais e os programas implementados tenham consolidado
uma estrutura educacional mais coesa, o sistema segue permeado por desigualdades. As
politicas publicas, segundo Cury (2002), tém atuado de forma compensatdria, buscando corrigir
distor¢des historicas, mas sem enfrentar de maneira efetiva as causas estruturais que produzem
tais desigualdades.

No Brasil, mesmo com iniciativas como o Fundeb e a BNCC, as disparidades
regionais e socioecondmicas persistem. O Ceard, embora destaque positivo no Nordeste, ainda
convive com fortes desigualdades internas entre seus municipios. De acordo com Dourado
(2017, p.43), “os avancos em determinados territorios do Nordeste ndo eliminam a necessidade
de revisdo critica de seus limites e das tensdes presentes na articulacdo federativa da politica
educacional”.

Em Fortaleza, os desafios se agravam pelo contexto urbano complexo e por uma
historica exclusdo de populacdes periféricas. Segundo Sousa e Oliveira (2020, p.12), “as
politicas educacionais no municipio ainda enfrentam barreiras no atendimento integral as
criangas das dreas mais vulnerdveis, exigindo investimentos estruturais e um olhar mais sensivel
as desigualdades intraurbanas”. As perspectivas educacionais para os trés niveis analisados
exigem a manutencdo de politicas publicas estruturantes, com foco na equidade, na gestao
democrdtica e na territorializagdo das ac¢des. Para Arroyo (2012, p.307-315), é fundamental
“reconhecer que o territoério importa na formulacao de politicas educacionais, € que a escola
precisa dialogar com as realidades vividas pelos sujeitos”.

A atuacdo articulada entre os entes federativos deve ir além da légica técnica e
quantitativa, incorporando préaticas participativas e de escuta ativa das comunidades escolares.
O desafio, como aponta Veiga (2008, p.18), € "romper com a cultura tecnocrética e orientada
por resultados que reduz a educacdo a produtividade, ignorando sua funcdo social, critica e

emancipadora".

As escolhas no campo educacional — desde a definicao de curriculos e métodos de
ensino até o financiamento e a gestdo escolar — ndo s3o neutras, pois carregam
intencionalidades que refletem interesses econdmicos, ideoldgicos e culturais. Nesse sentido,
Saviani (2008, p. 89) ressalta que “a educag@o ¢ um ato politico e, portanto, um campo de
disputa entre projetos societérios distintos. Por isso, pensar a politica educacional exige também
pensar o projeto de sociedade que se quer construir”.

Nesse sentido, a formulacdo e implementagdo das politicas educacionais devem ser

compreendidas como parte de um processo mais amplo de definicdo de rumos sociais, no qual
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se confrontam visOes distintas sobre cidadania, democracia, justica social e o préprio papel da
escola na forma¢do humana.

Portanto, a andlise da politica educacional nos ambitos federal, estadual (Ceard) e
municipal (Fortaleza) revela avancos institucionais, inovacgoes locais e contradi¢cdes estruturais.
O caminho para uma educacdo publica de qualidade exige o fortalecimento da cooperagdo
federativa, a valorizagao do territério como espaco de formulacao de politicas e 0 compromisso

ético com a justica social.
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4 FUNDAMENTOS TEORICOS: ALFABETIZACAO, FORMACAO DOCENTE E
AVALIACAO PEDAGOGICA

A avaliacdo educacional, a alfabetizacio e a formacdo de professores constituem
dimensdes centrais das politicas educacionais brasileiras, sendo profundamente inter-
relacionadas tanto nas diretrizes curriculares quanto nas praticas pedagdgicas cotidianas.
Compreender essas conexdes exige uma abordagem critica e dialdgica, capaz de superar visoes
tecnicistas que, ainda hoje, permeiam a gestdo educacional e os processos de ensino-
aprendizagem.

A avaliacdo educacional tem sido marcada, historicamente, por uma concep¢ao
classificatdria e excludente, alicercada em modelos psicométricos e em praticas de mensuracao
de resultados, sobretudo por meio das avaliacdes externas em larga escala, como o Sistema de
Avaliagio da Educacio Bésica (SAEB), a Prova Brasil e o Indice de Desenvolvimento da
Educacdao Basica (IDEB). Tais instrumentos, embora relevantes para diagndsticos amplos,
muitas vezes reforcam a logica da responsabilizacdo docente e da padronizagdo curricular,
esvaziando o carater pedagogico da avaliacdo. Para Luckesi (2011, p. 54), “avaliar ¢ um ato
amoroso, € nao um gesto de puni¢ao”, devendo ser entendida como uma mediac¢do voltada a
aprendizagem e a transformacao social.

Essas tensdes tornam-se ainda mais evidentes no campo da alfabetizacdo. A
aplicacdo de avaliagdes padronizadas nos anos iniciais do ensino fundamental, como a
Avaliacao Nacional da Alfabetizacio (ANA), induz a antecipagdo de conteidos e a
fragmentacdo do processo de alfabetizacdo, reduzido, por vezes, a decodificagdo mecénica de
signos. Contudo, a alfabetizacdo ndo se resume a aquisicdo do cddigo alfabético. Conforme
Soares (2004), ela deve ser concebida como uma articulag@o entre a aprendizagem do sistema
de escrita e as praticas sociais de letramento, sendo, portanto, um processo cultural, histérico e
social.

A formacdo de professores, por sua vez, € um elemento estruturante para a
consolidacdo de politicas educacionais democrdticas e inclusivas. Tardif (2002, p. 36)
argumenta que “os saberes docentes sdo saberes da experiéncia”, e, portanto, a formagao inicial
e continuada precisa reconhecer e valorizar o conhecimento construido na pratica docente. No
entanto, observa-se que muitas politicas de formacdo tém priorizado a preparagdo dos
professores para atender as demandas avaliativas externas, em detrimento de uma formacao

critica, reflexiva e situada.
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Dessa forma, esta dissertacdo parte da premissa de que a avaliagdo educacional, a
alfabetizacdo e a formacdo de professores ndo devem ser tratadas como dimensdes isoladas,
mas como préticas interdependentes, atravessadas por disputas politicas, epistemoldgicas e
pedagdgicas. O objetivo desta secdo € introduzir o debate tedrico que fundamenta essa
articulacdo, evidenciando os desafios e as possibilidades de uma abordagem mais critica e

emancipatdria.

4.1 Avaliacao Educacional no Brasil (1930 — 2023): um panorama histérico, perspectivas
e contradicoes

Nesta subse¢do, temos um panorama do desenvolvimento da avaliagdo educacional
no Brasil entre 1930 e 2023, contextualizando-a no cendrio internacional a partir das cinco
geracdes da avaliacdo: medida, descricdo, julgamento, negociacdo e social. Com base em
revisdo bibliografica e em abordagem critica, discute-se a evolu¢do da avaliacdo no Brasil,
desde sua origem classificatdria até os atuais sistemas de avaliacdo em larga escala, como o
SAEB, a Prova Brasil e o IDEB. A andlise aponta tensdes entre as abordagens técnico-
gerenciais e as concepg¢Oes emancipadoras. Conclui-se pela necessidade de préticas avaliativas
mais democraticas, formativas e comprometidas com a justigca social.

A avaliagdo educacional é um componente central das politicas publicas de
educagdo, pois influencia diretamente o planejamento, o financiamento e a pratica pedagégica.
No Brasil, desde os anos 1930 até os dias atuais, a avaliagdo evoluiu de uma pratica
classificatéria para um instrumento de gestdo e controle, sobretudo a partir da implementacio
de avaliacdes em larga escala. No entanto, esse percurso ndo ¢ linear e estd permeado por
disputas teoricas e politicas.

Esta subsecdo teve como objetivo analisar a evolucdo da avaliacdo educacional no
Brasil entre 1930 e 2023, considerando os marcos histdricos, a influéncia das tendéncias
internacionais e as cinco geracOes da avaliagdo educacional. A abordagem adota uma
perspectiva critica, refletindo sobre os limites e as possibilidades da avaliagdo como
instrumento de transformagao educacional.

A literatura especializada, especialmente a partir da obra de Guba e Lincoln (1989),
reconhece quatro grandes geragdes da avaliacdo educacional: mensuragdo, descrigdo,
julgamento e negociacdo. Essas geracoes refletem mudangas epistemoldgicas e contextuais no
campo educacional. Em contribui¢cdes mais recentes, alguns autores — como Afonso (2009) —
propdem uma quinta geracdo, voltada a avaliagc@o social, ampliando o foco da avaliacdo para

dimensdes éticas, politicas e comunitdrias, com €nfase na participagdo e na transformacgdo
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social. A trajetdria da avaliagdo educacional pode ser compreendida a partir de diferentes fases,
cada uma marcada por concepgdes tedricas e contextuais especificas. Essas fases, conhecidas
como geragdes, revelam ndo apenas mudancas metodolégicas, mas também transformagdes na
forma como a educacdo € entendida e conduzida. Sdo elas:

1. Geracao da Medida (final do século XIX até 1930): Avaliacdo centrada na
mensuracdo psicométrica, com forte influéncia do positivismo. Aplicavam-se testes
padronizados (como os de QI) para classificar alunos, baseados em teorias da
inteligéncia e na objetividade dos dados;

2. Geracio da Descricdo (1930 a 1960): Enfase na verificagio do alcance dos
objetivos de aprendizagem. O foco era comparar o desempenho dos alunos com
metas previamente definidas, como propos Ralph Tyler, utilizando critérios
objetivos;

3. Geracao do Julgamento (décadas de 1960 a 1980): A avaliacdo passa a incluir o
julgamento de valores sobre programas e politicas. O avaliador assume papel de
juiz, utilizando critérios para tomar decisdes sobre a qualidade e a eficdcia dos
processos avaliados (Scriven, Cronbach);

4. Geracao da Negociacao (a partir de 1980): Propde uma avaliagdo participativa e
dialégica. Diferentes atores (professores, alunos, gestores) constroem
coletivamente os significados e critérios da avaliacdo, dentro de um processo de
negociacdo contextualizado (Guba & Lincoln, 1989);

5. Geracao Social (2000 — atual): Ampliando as geracOes anteriores, a avaliagdo
assume um compromisso com a transformagao social. Visa a equidade, justica e
inclusdo educacional, dialogando com as demandas do terceiro setor e da economia
solidaria (Afonso, 2009; Bouchard & Fontan, 2008).

Para Guba e Lincoln (1989), avaliar € um ato valorativo e politico. Esses autores
criticam a concepcdo técnica de avaliacdo, que tende a ocultar os interesses ideologicos
presentes no campo educacional. Na sua proposta de quarta geracdo da avaliacdo, destacam a
importancia do didlogo e da negociagdo entre os sujeitos envolvidos, reconhecendo a avaliacdo
como pratica socialmente situada e carregada de valores.

No contexto brasileiro, autores como Cipriano Carlos Luckesi (2011) e Jussara
Hoffmann (2001) defendem a avaliagdo formativa como uma pratica continua, processual e
humanizadora, voltada a aprendizagem e ndo a punigdo. Para Luckesi (2011, p. 54), “avaliar &

7z

um ato amoroso € necessdrio, que niao se resume a classificar, mas a contribuir para o
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desenvolvimento humano”. Hoffmann (2001) refor¢a a ideia de que a avaliagdo deve ser
dialégica e mediadora, centrada na construcao de sentido pelo aluno.

Ja Luiz Carlos de Freitas (2005; 2012) adverte que a légica da responsabilizac¢do
(accountability) presente em muitas politicas publicas de avaliacdo, tende a ampliar as
desigualdades educacionais, ao impor metas e padroes descontextualizados as redes de ensino,
especialmente aquelas mais vulnerdveis. Segundo o autor, a avaliacdo deveria estar a servigo

da reducdo das desigualdades e da garantia do direito a aprendizagem com qualidade social.
4.1.1 O percurso da Avaliacdo Educacional no Brasil (1930 — 2023)

No periodo de 1930 a 1985, a avaliagdo educacional no Brasil esteve centrada em
modelos classificatdrios, inspirados pela psicometria e pelas reformas tecnocraticas. O foco era
o rendimento individual, sem preocupacdo com processos de aprendizagem. A fundagdo do
INEP (1937) foi um marco institucional, mas seu papel era mais estatistico do que pedagégico.

Durante o regime militar, a educacdo foi instrumentalizada para fins de
desenvolvimento econdmico. A avaliagdo era vista como instrumento de controle, e ndo de
diagnéstico. Segundo Saviani (2008), prevalecia a ldgica da eficiéncia, subordinando o direito
a educacdo as demandas do mercado.

Com a redemocratizacdo e a promulgacio da Constituicao de 1988, o Brasil passou
a construir sistemas de avaliacdo com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo bdsica.
Em 1990, foi criado o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Ele representou um
passo importante para a produgdo de dados nacionais, mas também marcou o inicio da era da
accountability.

Na década de 2000, surgem novos instrumentos: a Prova Brasil (2005) e o IDEB (2007),
que combinaram desempenho e fluxo escolar, e avaliacdes como o ENEM foram reformuladas.
Segundo Bonamino (2002), houve uma expansao quantitativa e qualitativa da cultura avaliativa
no Brasil. Contudo, Freitas (2012) critica essa fase por promover um modelo de avaliagdo
centrado na producdo de rankings, desconsiderando as desigualdades regionais e institucionais.
Para o autor, o risco desse processo € que a avaliacio acabe assumindo um cardter de
responsabilizacio punitiva.

Com a homologacdo da BNCC (2017) e a reforma do Ensino Médio (Lei
13.415/2017), a avaliacdo se torna ainda mais alinhada ao curriculo prescrito. A ldgica das
competéncias passa a orientar tanto os conteidos quanto os instrumentos de avaliagdo, como o

ENEM.
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A pandemia da COVID-19 (2020-2022) expds as fragilidades do sistema
avaliativo, com a suspensdo tempordria de exames e a ampliacdo das desigualdades
educacionais. Em redes como a de Fortaleza, o sistema SAEF, por exemplo, precisou ser

reformulado para diagnosticar perdas de aprendizagem (Mendes et al., 2023).

4.1.2 A andlise histdrica e tedrica da avaliacdo educacional no Brasil: Avaliagdo como controle

e Avaliacdo como Emancipagio

Com base em autores como Afonso (2009), Freitas (2012) e Ball (2004), observa-
se que a avaliacdo vem sendo utilizada para fins de controle, de gestdo e de ranqueamento. Isso
reflete uma logica tecnocritica e orientada por resultados da educacdo, marcada por
indicadores, metas e desempenho padronizado. Essa abordagem tem implicagdes pedagdgicas
sérias, como o estreitamento curricular, o “ensino para o teste” e o desestimulo a autonomia
docente.

Por outro lado, autores como Hoffmann (2001) e Luckesi (2011) defendem uma
avaliacdo comprometida com o desenvolvimento integral dos estudantes. Suas propostas sao
dialégicas, formativas e participativas, e se alinham com os principios da quarta e quinta
geracOes da avaliacdo educacional, que enfatizam a negociagdo e a transformacao social.

Nesse modelo, a avaliagdo torna-se um espaco de escuta, acolhimento e
transformacdo social, especialmente importante no contexto de pds-pandemia. O Quadro 10,
apresentado a seguir, traz uma andlise comparativa entre os dois modelos de avaliacido,
destacando suas principais caracteristicas, aproximagdes e diferencas. Essa sistematizacao
permite visualizar de forma mais clara os elementos que fundamentam cada perspectiva e suas

implicacdes no contexto educacional.

Quadro 10 - Sintese da Andlise Critica dos modelos Avaliagdo como controle e Avaliacdo como

Emancipacao.
Aspectos Avaliacio como Controle Avaliacdo como Emancipacao

Finalidade Controle, ranking, | Aprendizagem, inclusao,
comparacao desenvolvimento

Base Teorica Psicometria, accountability Pedagogia critica, construtivismo

Principais Autores Afonso, Freitas, Ball Hoffmann, Luckesi, Fernandes

Impacto na Escola Ensino para o teste, estresse, | Diagndstico, escuta, adaptacio
exclusao pedagdgica
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Avaliagdo em Larga | Central Instrumento subsididrio e

Escala contextual

Fonte: Elaborado pela autora em 2025.

A trajetoria da avaliagdo educacional no Brasil entre 1930 e 2023 revela avangos
importantes no campo das politicas publicas, especialmente em termos de producdo de dados e
de diagndstico nacional. No entanto, também expde limites e contradicdes de um modelo
técnico e classificatdrio.

A andlise das cinco gerac¢des da avalia¢cdo mostra que a educacao pode ser entendida
como espago de controle ou de emancipagio, e isso depende do modelo avaliativo adotado. E
necessdrio superar a légica meramente tecnocratica e orientada por resultados e recolocar a

avaliacdo como pratica pedagdgica e politica, centrada na aprendizagem e na equidade.
4.1.3 Os caminhos para uma avaliagdo mais democrética e pedagdgica

Diante da andlise realizada ao longo desta pesquisa, reconheceu-se a necessidade
de redirecionar as préticas avaliativas no Brasil, afastando-se de modelos tecnicistas e
centralizadores e aproximando-as dos valores democréticos e pedagdgicos. Como destaca
Luckesi (2005, p.172), a avaliacao deve ser acolhedora e processual, um “ato amoroso que
acolhe a situacdo, na sua verdade (como ela ¢)”. Ainda segundo o autor (p. 174), “a pratica do
exame [...] conduz a politica da reprovacao, que tem se manifestado como o mais consistente
alibi para o fracasso escolar”, o que reforca a urgéncia de superar essa logica classificatoria.

No plano da avaliacdo formativa, Hoffmann (2011, p. 52) refor¢ca que "Todo o
processo avaliativo tem por intencdo: a) observar o aprendiz; b) analisar e compreender suas
estratégias de aprendizagem; e c¢) tomar decisdes pedagdgicas favordveis a continuidade do
processo”. Esse ponto evidencia que avaliar ndo ¢ apenas atribuir nota, mas sim promover
intervencoes pedagdgicas com foco na aprendizagem.

A partir desse escopo tedrico, € importante que as politicas publicas analisem e

ampliem:

a) O fortalecimento das praticas avaliativas formativas no cotidiano escolar,
valorizando processos de aprendizagem e de devolutiva qualitativa, com foco na
progressao continua e individualizada;

b) Seja revisitado e analisado o papel das avaliacGes externas, considerando suas
limitagdes contextuais e assegurando que suas metas subsidiem politicas

publicas com equidade e justica;
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c¢) Promova a participacdo ativa de professores, de estudantes, de gestores e da
comunidade na construcio e na andlise das avaliagdes, ampliando sua
legitimidade;

d) Estabeleca a avaliagdo como instrumento de justica social, capaz de combater
desigualdades em vez de reproduzi-las por meio de rankings
descontextualizados.

A fundamentacdo tedrica sustenta que a avaliacdo democrética s6 € possivel se
abandonarmos sua face punitiva e classificatéria. Os autores evidenciam que praticas
formativas favorecem a inclusdo e o desenvolvimento real do individuo, enquanto modelos de
exame perpetuam desigualdades. A recomendacdo central, portanto, € deslocar a avaliacdo de
um instrumento de controle para um meio emancipatdrio, participativo e comprometido com a
justica social. Tal mudanca exige politicas publicas, formag¢do docente continua e o
envolvimento real de toda a comunidade escolar para construir um sistema avaliativo que

promova aprendizagem, autonomia e democratizagdo.

4.2 Alfabetizacao no Brasil (1930-2023): Caminhos Historicos, Perspectivas Tedricas e

Desafios Contemporianeos

A alfabetizagdo constitui um dos pilares fundamentais da escolariza¢do no Brasil,
sendo, ao longo da histdria, alvo de diversas reformas, politicas e disputas conceituais. Mais do
que um dominio técnico da leitura e escrita, a alfabetizagdo envolve praticas sociais, valores
culturais e diferentes visdes de mundo sobre o papel da escola na formagao dos sujeitos. Desde
a década de 1930, o pais tem buscado estratégias para enfrentar o desafio do analfabetismo e
ampliar o acesso a educagdo bdsica, com variados graus de éxito.

Neste topico, analisamos criticamente a evolugdo da alfabetizacdo no Brasil entre
os anos de 1930 e 2023, com base em uma perspectiva histdrica, tedrica e critica. Para isso,
percorremos o contexto das politicas publicas, os paradigmas pedagdgicos predominantes em
cada época e os impactos dessas diretrizes nas praticas docentes e nos resultados educacionais.

A compreensdo da alfabetizacdo ultrapassa a simples aquisi¢do do cédigo escrito.
De acordo com Soares (2004), € preciso distinguir entre alfabetizacdo e letramento, sendo este
ultimo relacionado ao uso social da leitura e da escrita. Essa distingdo é fundamental para
compreender os limites de préticas pedagdgicas centradas apenas na decodificagdo.

A teoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, sistematizada na obra Psicogénese da
Lingua Escrita (1985), representa um divisor de dguas na concepcao de alfabetizagcdo. Baseada

no construtivismo piagetiano, essa abordagem entende que a crianga nao aprende a escrever por



87

repeticdo, mas por meio de construgdes cognitivas proprias que envolvem a formulagdo de
hipéteses sobre o funcionamento do sistema de escrita.

As autoras identificaram cinco niveis de desenvolvimento da escrita infantil: pré-
silabico, silabico sem valor sonoro, silabico com valor sonoro, silabico-alfabético e alfabético.
Esses niveis demonstram que o processo de alfabetizacdo € ativo e progressivo, devendo ser
respeitado em seu tempo e complexidade.

Segundo Ferreiro e Teberosky (1985, p. 29), “a crianca constréi a lingua escrita por
meio de hipdteses sucessivas, ndo como simples aprendiz passiva, mas como sujeito ativo da
constru¢do do conhecimento”. Essa perspectiva tem profundas implicagdes pedagdgicas: o erro
¢ visto como parte do processo, e a pratica docente deve focar em contextos significativos de
leitura e escrita, valorizando o cotidiano da crianga e o uso social da linguagem.

Apesar de sua importancia, a teoria psicogenética também foi alvo de criticas,
especialmente por ndo destacar com €nfase suficiente o papel do ensino explicito. Em resposta,
estudiosos como Soares (2004) defendem uma abordagem que integre o desenvolvimento
cognitivo com as praticas sociais de letramento.

A alfabetizacdo, para ser efetiva, exige professores preparados para lidar com as
dimensdes cognitivas, sociais e culturais do processo. Segundo Tardif (2002), os saberes
docentes sdo construidos na interse¢do entre a formacao inicial, a pratica pedagdgica e as
politicas educacionais. Nesse sentido, a formacdo de professores deve estar articulada as
concepgdes tedricas que embasam o ensino da leitura e da escrita, garantindo condi¢des de
trabalho, materiais adequados e tempo de planejamento. A alfabetizacdo, como ato politico e

cultural, exige praticas pedagdgicas criticas, situadas e intencionais.
4.2.1 Contexto Histérico da Alfabetizagao no Brasil (1930-2023)

O periodo entre 1930 e 1960 foi1 marcado por iniciativas pontuais de combate ao
analfabetismo, com forte influéncia do ideario nacional-desenvolvimentista. Durante o Estado
Novo (1937-1945), houve tentativas de centralizar o curriculo e expandir o ensino primdrio,
ainda que com foco urbano e elitista. O analfabetismo era visto como "problema de ordem" e
nao como direito negado (Saviani, 2008, p.29).

Nas décadas de 1960 e 1970, destacam-se as experiéncias de alfabetizagdo de
jovens e adultos, como o Método Paulo Freire, cuja proposta era dialdgica e libertadora. Porém,
com o golpe de 1964, tais praticas foram interditadas. O regime militar implementou campanhas
de alfabetizacdo em massa, como o MOBRAL, que adotavam uma perspectiva tecnicista e

conteudista, com baixos indices de eficicia (Arroyo, 2012).
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A Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996 trouxeram avangos no reconhecimento do
direito a alfabetizacdo. Neste periodo, cresceu a influéncia das teorias construtivistas e
psicogenéticas, principalmente nas redes municipais e nos anos iniciais do ensino fundamental.
A formagdao docente comecou a ganhar mais espagco nos debates educacionais, embora sem
articulacdo sistemdtica com as politicas de alfabetizacdo.

Com a criacdo do Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) no Ceara e sua
expansao nacional como PNAIC, a alfabetizacdo foi pautada por uma politica de metas e
resultados. Avaliacdes em larga escala, como a ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo),
passaram a balizar o desempenho escolar.

Embora esses programas tenham ampliado o foco sobre a alfabetizacdo, também
trouxeram criticas pela énfase na "alfabetizacdo em tempo fixo", que desconsidera o tempo e
os ritmos das criancas (Freitas, 2012). O risco € a escolariza¢do excessiva na educacao infantil
e 0 ensino mecanico da escrita nos primeiros anos do fundamental.

A homologac¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2017, redefiniu
competéncias e habilidades esperadas na alfabetizacdo, enfatizando aspectos técnicos e
aspectos padronizados. A reforma curricular impactou diretamente a formagao de professores,
os materiais didéticos e as avaliacdes nacionais. A pandemia de COVID-19 (2020-2022) expds
desigualdades profundas, com prejuizos significativos no processo de alfabetizacdo,

especialmente entre estudantes das redes publicas.
4.2.2 Perspectivas Criticas sobre as Politicas de Alfabetiza¢ao no Brasil

A trajetéria da alfabetizacdo no Brasil revela tensdes entre politicas voltadas a
universalizacdo do acesso e das pradticas escolares que ainda reproduzem exclusdes. A
centralidade das avaliacdes em larga escala e a busca por resultados imediatos tém provocado
uma padronizacdo que ignora os contextos locais e as subjetividades dos sujeitos da
aprendizagem.

Autores como Arroyo (2012) e Freitas (2005) criticam a “pedagogia da eficacia”,
que reduz o ensino a légica do desempenho. Em vez disso, propdem uma alfabetizacdo centrada
no sentido, no didlogo e na valorizacao das culturas escolares. Além disso, a formagdo docente
continua sendo um dos principais gargalos da politica de alfabetizacdo. Faltam programas
articulados de formacgdo continuada, com base na escuta, na prética reflexiva e na valorizacao
dos saberes dos professores.

Apesar dos avancos legais e programdticos, o Brasil ainda ndo superou os desafios

estruturais que impedem a alfabetizacdo plena de todos os estudantes. Como destaca Soares
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(2004), a alfabetizacdo ndo se resume a ensinar a ler e escrever: trata-se de formar sujeitos

capazes de usar a linguagem escrita para participar criticamente da vida social.

4.2.3 Caminhos e Aprendizados da Trajetéria da Alfabetizacdao

A alfabetizacdo no Brasil, de 1930 a 2023, percorreu um caminho marcado por
avancos, rupturas e permanéncias. Embora tenham sido implementadas importantes politicas
publicas, ainda persistem desafios estruturais e pedagdgicos relacionados a desigualdade social,
a formacdo docente e a concepcao reducionista de alfabetizar.

E necessdrio repensar o processo de alfabetizacio a partir de uma perspectiva critica
e libertadora, que valorize o tempo de aprendizagem, os contextos locais e a centralidade do
professor como mediador do conhecimento. A alfabetizacdo deve ser compreendida como um
direito fundamental, indissocidvel da construcdo de uma educacdo publica, democrética e de

qualidade social.

4.3 Formacao de Professores no Brasil (1930 — 2023): Caminhos Historicos, Legislacao e

Desafios Contemporianeos

Esta se¢@o analisa o percurso histérico da formacao de professores no Brasil entre
1930 e 2023, articulando marcos legais, concepcdes pedagdgicas e disputas politico-ideolégicas
em torno da docéncia. A partir de uma abordagem critica, discute-se a evolu¢cdo da formagao
inicial e continuada dos docentes a luz de documentos oficiais, teorias educacionais e politicas
publicas. O texto problematiza as tensdes entre modelos tecnocriticos e emancipatérios de
formacdo, destacando os desafios atuais para garantir uma educacao de qualidade social.

A formacao de professores € um dos eixos estruturantes da qualidade da educagao.
No Brasil, desde a década de 1930, os processos formativos dos docentes foram sendo moldados
por reformas legais, concep¢des pedagdgicas e interesses politicos, refletindo disputas sobre o
papel da escola e do professor na sociedade. A andlise da formag¢do docente, ao longo do tempo,
permite compreender ndo apenas as mudangas nos cursos e curriculos, mas também os embates
em torno da profissionalizacdo e valorizagdo do magistério.

A formacdo de professores é compreendida, nesta pesquisa, a partir de uma
perspectiva critica e historica. Segundo Tardif (2002, p. 36), “os saberes docentes sdo saberes
da experiéncia”, construidos na pratica e mediadores entre a teoria e a realidade escolar. Assim,
a formacdo ndo pode ser pensada apenas como preparaciao técnica, mas COmo um processo

complexo e continuo de desenvolvimento profissional.
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Para Noévoa (1992), formar professores é formar identidades, o que exige
valorizacdo da autonomia docente e do trabalho coletivo. A formagdo precisa ser articulada a
pratica e envolver os professores como sujeitos ativos, € ndo meros executores de politicas
educacionais.

Autores como Imbernén (2010) e Marcelo (1999) defendem a ideia de uma
formacao reflexiva, que promova o desenvolvimento de competéncias profissionais criticas e

comprometidas com a transformacao social.
4.3.1 Contexto Histérico e Legislacio Educacional (1930-2023)

A década de 1930 inaugurou um periodo de reorganizac¢io do sistema educacional
brasileiro, com a criagdo do Ministério da Educacdo e Satde Publica (1930) e as Reformas
Francisco Campos (1931) e Capanema (1942), que consolidaram a escola normal como
principal espaco de formacao docente. Essa formacao, voltada para o ensino primario, tinha um
viés tecnicista e disciplinador, com baixa valorizacdo do magistério e forte influéncia de
modelos positivistas.

A escola normal destinava-se quase exclusivamente a formacao de professoras para
o ensino primdrio, marcando a feminizacdo e precarizacdo do trabalho docente. Segundo
Saviani (2008), a formacdo nesse periodo era instrumental e pouco reflexiva, voltada a
reproducdo do contetiido e da ordem.

Durante o regime militar, a formacdo de professores foi reorganizada com foco na
expansao do ensino e na adequagdo as diretrizes tecnocraticas do Plano Nacional de Educacao.
A criac@o da habilitacdo de curta duragdo, como o Curso de Formagao de Professores de 1°
Grau (CFE), precarizou ainda mais a formacao docente.

A Lein® 5.692/1971, que reformulou o ensino de 1° e 2° graus, institucionalizou o
ensino técnico, incluindo a formagdo de professores, mas sem garantir a formacao critica ou
humanista. Como afirma Gatti (2008), os cursos formavam técnicos da educacdo, e ndo
intelectuais do ensino.

Com a Constituicdo Federal de 1988 e, posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/1996), a formagdo de professores passou a ser
reconhecida como estratégica para o desenvolvimento educacional do pais. A LDB determinou,
em seu artigo 62, que a formagdo docente deveria ocorrer em nivel superior, em curso de
licenciatura plena, e que a formacao continuada seria parte integrante da carreira. Essa mudancga

representou um avango, ainda que desigual em sua implementacdo. A formacdo passou a ser
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vinculada também ao principio da gestdo democrética, exigindo profissionais capazes de pensar
criticamente sua prética.

Nos anos 2000, a politica educacional passou a incorporar diretrizes nacionais
especificas para os cursos de formacdo docente. A publicacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (2002) estabeleceu principios
como interdisciplinaridade, articulagcdo teoria-prética e valorizacdo da experi€ncia docente.

Surgem também programas como o Parfor (Plano Nacional de Formagdo de
Professores da Educagdo Bdésica), e iniciativas de formacgdo continuada vinculadas a avaliagdes
externas, como o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa). No entanto, tais
programas enfrentaram descontinuidades e desafios de implementacdo, especialmente em
contextos de instabilidade politica.

A aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em 2017, impactou
fortemente a formacdo docente, uma vez que os cursos de licenciatura passaram a ser
redirecionados para atender as competéncias e habilidades definidas pelo documento. Em 2019,
foi aprovada a Base Nacional Comum para a Formacdo de Professores da Educacido Bésica
(BNC-Formacgao), que define os conhecimentos e praticas esperadas dos docentes em nivel
nacional.

Essas normativas, embora avancem na unificacdo de parametros formativos, sio
criticadas por diversos autores. Para Saviani (2021), a BNC-Formagdo representa uma
“tecnocratizagdo da formacao”, que reduz a autonomia pedagdgica dos cursos e impde um
curriculo minimo voltado a l6gica de competéncias.

A pandemia de COVID-19 (2020-2022) agravou os desafios da formacdo docente,
especialmente no que diz respeito ao uso de tecnologias digitais, a gestdo emocional e a
adaptacdo a novos formatos de ensino. A auséncia de politicas ptiblicas robustas para apoio a
formacdo em servico agravou as desigualdades entre as redes publicas.

A trajetéria da formagdo docente no Brasil revela um movimento pendular entre
politicas de valorizacdo e tentativas de racionalizacdo técnica da formacgdo. Se, por um lado,
houve avancos legais e tedricos importantes — como a exigéncia de formagdo superior e o
reconhecimento da formacdo continuada —, por outro, persiste uma tendéncia a
instrumentalizacio da prética docente.

A crescente influéncia da l6gica da accountability e da pedagogia por competéncias,
especialmente apos a BNCC, tende a reduzir a formac¢do a um conjunto de habilidades minimas,

descontextualizadas da realidade das escolas. Como alerta Novoa (1992, p. 25), “ndo se trata
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de formar para uma profissao, mas de formar a profissdo”, o que exige uma construcao coletiva
e reflexiva da identidade docente.

Além disso, a formacdo continuada tem sido tratada, muitas vezes, como
cumprimento de horas ou adequacdo a metas externas, € ndo como processo formativo
auténtico. Imbernén (2010) destaca que formar professores implica criar espacos de troca,
escuta e reconstru¢do do saber, com base na pratica real.

A andlise historica e critica da formagao de professores no Brasil entre 1930 e 2023
evidencia avancos importantes, mas também revela permanéncias estruturais que
comprometem a qualidade do ensino. A profissionalizacdo docente exige politicas publicas
coerentes, formacdo inicial consistente, valorizacdo salarial e apoio a formacgdo continuada
reflexiva e situada.

E urgente superar modelos de formacdo fragmentados, baseados apenas em
competéncias e resultados, e investir em politicas que reconhecam os professores como
intelectuais da educacao, como sujeitos de direito e como protagonistas da transformagao social.

A presente secao demonstrou que a avaliagdo educacional, a alfabetizacdo e a
formacdo de professores sao dimensdes interdependentes, estruturantes da politica e da pratica
educacional no Brasil. A andlise realizada, a partir de uma abordagem critica e histérico-
contextual, evidencia que o tratamento fragmentado dessas dreas tende a produzir efeitos
limitadores tanto para o desenvolvimento profissional docente quanto para a garantia do direito
a aprendizagem com qualidade social.

Ao longo da trajetdria analisada, observou-se que a avaliacdo educacional tem sido
amplamente utilizada como mecanismo de controle, padronizacao e ranqueamento. Sistemas
como o SAEB, a Prova Brasil e o IDEB, embora relevantes para diagndsticos macro
educacionais, acabam por induzir préticas pedagdgicas reducionistas, centradas em resultados
e metas. Autores como Freitas (2012) e Ball (2004) denunciam essa ldgica tecnocratica e
alertam para os riscos da accountability punitiva, que esvazia o sentido pedagdgico da
avaliacdo. Em contraponto, tedricos como Luckesi (2011) e Hoffmann (2001) defendem uma
avaliacao formativa, dialogica e comprometida com o desenvolvimento integral dos estudantes.

No campo da alfabetizagdo, as tensoes entre politicas de universalizacio e praticas
escolares excludentes sdo marcantes. A introducdo das teorias psicogenéticas por Ferreiro e
Teberosky (1985) e a distin¢do entre alfabetizacdo e letramento proposta por Soares (2004)
transformaram a compreensdo sobre o processo de aprendizagem da leitura e da escrita.
Entretanto, a énfase em avaliacdes padronizadas, como a ANA, e programas de alfabetizacao

baseados em “tempo fixo” revelam contradi¢des entre o discurso de equidade e a pratica de



93

homogeneizacdao. H4, portanto, um desafio persistente: articular préticas alfabetizadoras
significativas com politicas publicas que respeitem os contextos socioculturais dos estudantes.

A formagdo de professores, por fim, foi abordada como condi¢do essencial para a
efetivacdo de praticas avaliativas e alfabetizadoras mais humanas, criticas e contextualizadas.
O percurso histérico da formacdo docente no Brasil — da escola normal as diretrizes
contemporaneas da BNC-Formagdo — evidencia avangos legais importantes, mas também
revela um processo continuo de tensionamento entre formacdes tecnicistas e formagdes
reflexivas. Conforme argumentam Tardif (2002), Névoa (1992) e Imbernén (2010), é
fundamental reconhecer os saberes docentes como construcdes histdricas e praticas, que exigem
formacdo critica, autonomia e valoriza¢do profissional.

Como contribuicao, esta secdo propos uma articulacio tedrica e critica entre os trés
eixos analisados, sustentando que nao € possivel discutir avalia¢do, alfabetizacdo ou formacao
de forma isolada. Essas dimensdes compdem um sistema interativo, em que politicas publicas,

cultura institucional e préticas pedagdgicas se influenciam mutuamente.

Superar os desafios aqui apontados requer uma visao sistémica da educacdo, capaz
de integrar a avaliacdo como ferramenta formativa, a alfabetizacdo como processo social e a
formacdo docente como um direito € um compromisso ético-politico. Apenas com essa base

serd possivel consolidar uma educacao publica, democrética e inclusiva no Brasil.
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5 CAMINHOS DA ESCUTA E DO SENTIDO: ANALISE DE CONTEUDO E
TRIANGULACAO NA LEITURA DOS DADOS

Compreender as politicas publicas de alfabetizacdo exige mais do que observar
indicadores ou implementar programas. Exige escutar, de forma atenta e ética, os sentidos que
professores, gestores e formadores constroem a partir de suas vivéncias no cotidiano escolar.
Neste item, realizamos a andlise dos dados da pesquisa partindo da premissa, em que, ler os
dados € ler também os sujeitos, suas praticas e suas crencgas, em meio as condicdes historicas,
institucionais e politicas que moldam a educagdo no Brasil, no Ceard e em Fortaleza.

Com essa perspectiva, percebeu-se a opcdo pela andlise de contetido, segundo os
principios delineados por Bardin (2011), como a mais interessante para a presente andlise. Este
método se revela adequado por sua capacidade de acessar significados profundos e implicitos
nos discursos, indo além da superficie textual. Como afirma a autora, trata-se de uma técnica
que “visa obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricio do conteido das
mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo/receptividade dessas mensagens” (Bardin, 2011, p. 48).

Juntamente com andlise dos dados desta pesquisa — resultante de entrevistas,
observacdes e documentos institucionais —, a andlise de contetido permite compreender como
os sujeitos atribuem sentido a utilizacdo dos resultados do SAEF e a formagdo continuada
promovida pela Oficina Conhecer para Intervir. Esses sentidos ndo s@o neutros; estdo
interligados em experiéncias, valores, alinhamentos institucionais e expectativas pedagdgicas.

Para fortalecer essa escuta multipla e tornar mais densa a compreensao do fendmeno
investigado, foi adotada a triangulagdo metodoldgica, conforme proposto por Minayo (2010).
Para a autora, a triangula¢do é mais do que uma técnica de validagc@o: € uma estratégia de
ampliacdo epistemoldgica, que permite “confrontar e articular diferentes fontes de dados,
métodos e referenciais, com o objetivo de enriquecer a andlise e aprofundar a interpretacdo dos
fendmenos sociais” (Minayo, 2010, p. 79).

No contexto desta pesquisa, a triangulacdo foi realizada em trés dimensdes:

a) pela diversidade das fontes (entrevistas, documentos, observacoes);

b) pela articulagdo entre método (analise de conteido) e teoria (Bardin + contexto
das politicas publicas);

¢) pela escuta de diferentes sujeitos envolvidos no processo de alfabetiza¢do no 1°

ano.
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Assim, quando associamos a sistematizacao e o rigor da anédlise de conteido com a
abrangéncia critica da triangulagdo proposta por Minayo, esta etapa da pesquisa se orienta por
um compromisso com a complexidade e a densidade da realidade educativa. Ambos os
referenciais dialogam ao reconhecer que os dados ndo “falam por si” — € preciso interpreta-los
a luz de seus contextos, das relacdes de poder envolvidas, das histérias que os atravessam e dos
sujeitos que os produzem.

Assim, a andlise a seguir busca revelar como os resultados do SAEF, em articulagao
com a formagdo continuada experienciada na Oficina Conhecer para Intervir, vém sendo
apropriados pelos sujeitos como instrumentos de intervencao pedagdgica, capazes de fortalecer
acoes docentes voltadas a alfabetizacio no 1° ano. Para tanto, sdo apresentados os
procedimentos adotados na construcdo das categorias analiticas, bem como os caminhos da

triangulagdo que orientaram a leitura e interpretagdo dos dados.
5.1 A escolha pela Anadlise de Contetddos

A andlise de conteido foi determinada como linha a ser seguida, pois segundo a
metodologia sistematizada por Bardin (2011), alinha-se ao objetivo desta pesquisa de
compreender os sentidos atribuidos por professores, gestores e formadores aos instrumentos de
avaliacdo e de formagao no processo de alfabetizacdo. Trata-se de uma técnica flexivel, porém
rigorosa, que permite lidar com a complexidade dos dados qualitativos de forma organizada e
interpretativa.

O Quadro 11, apresentado a seguir, sintetiza como a andlise foi conduzida em trés
grandes fases, conforme a autora propde, possibilitando uma visdo esquemadtica do percurso

metodolégico adotado nesta pesquisa.

Quadro 11 - Sintese do processo analitico

Fases da Analise Sintese de cada momento vivido

Pré-andlise Nesta etapa inicial, foirealizada a organizacdo do corpus da pesquisa, composto
por entrevistas semiestruturadas com professores do 1° ano, gestores escolares
e formadores da Oficina Conhecer para Intervir, além de documentos oficiais
(relatorios do SAEF, planos de formacdo) e registros de observacdo. Houve
uma leitura flutuante, com o objetivo de identificar recorréncias, expressoes
significativas e possiveis eixos de sentido, respeitando o contexto de cada fonte.
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Exploragdo do
material

A fase seguinte consistiu na codificacdo e categorizacdo temadtica, em que 0S
conteddos foram organizados com base em nucleos de sentido extraidos das
falas e documentos. As unidades de registro — palavras, frases ou trechos —
foram agrupadas em categorias analiticas construidas indutiva e teoricamente,
a luz dos objetivos da pesquisa e do referencial das politicas publicas de
alfabetizacao.

Foram utilizadas ferramentas digitais de apoio a codificacdo (como planilhas
analiticas e marcacdes em software de andlise qualitativa), mas a énfase
permaneceu na interpretacdo cuidadosa dos dados. As categorias ndo foram
fixas desde o inicio; emergiram e se consolidaram ao longo do processo
interpretativo.

Tratamento dos
resultados,
inferéncia e
interpretacdo

Nesta tltima fase, os dados foram agrupados e analisados criticamente,
articulando as categorias com os marcos tedricos da pesquisa. A andlise buscou
interpretar como os sujeitos compreendem e ressignificam o uso dos dados do
SAEF e da formagao experiencial, revelando estratégias, tensdes, apropriacdes
e limitacdes percebidas nas praticas de alfabetizacao.

Fonte: Elaborado pela a autora em 2025.

As categorias construidas sdo apresentadas nas se¢des 5.4 e 5.5, acompanhadas de

trechos ilustrativos e comentdrios interpretativos.

7z

Contudo, antes de aprofundar essa leitura, € necessdrio apresentar como a

triangulacdao metodoldgica — segundo Minayo (2010) — complementa e fortalece a andlise de
conteido, oferecendo multiplas perspectivas sobre os dados e ampliando a validade das
interpretacdes. E o que desenvolvemos a seguir, buscando responder aos objetivos especificos

2 e 3 desta pesquisa.
5.2 A Triangulacao Metodolégica como Estratégia de Aprofundamento Analitico

Para além da sistematizacdo e da categorizacdo dos dados por meio da andlise de
conteudo, esta pesquisa se apoia na triangulacdo metodologica, conforme proposta por Maria
Cecilia de Souza Minayo (2010). Em uma perspectiva qualitativa, a triangulacdo ¢é
compreendida como um recurso que amplia o olhar do pesquisador sobre o fendmeno
investigado, permitindo integrar diferentes fontes de dados, de métodos e de referenciais
tedricos na producao do conhecimento.

Conforme Minayo, “a triangulagcdo ndo ¢ um simples cruzamento de informagdes,
mas uma forma de assegurar a riqueza e a densidade das interpretagdes, respeitando a
complexidade do objeto estudado” (Minayo, 2010, p. 79). A autora reconhece que a realidade

social é multipla e contraditdria, e que a andlise qualitativa precisa estar aberta a diversidade de
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sentidos, sem a pretensdo de capturd-los de forma totalizante. Nesse contexto, a triangulacdo
atua como estratégia epistemoldgica, e ndo apenas como técnica de validagao.

A escolha por essa abordagem na presente pesquisa se justifica pela natureza do
objeto de estudo: a articulagdo entre avaliacdo (SAEF) e formacdo continuada (Oficina
Conhecer para Intervir), como instrumentos de intervencdo pedagdgica no contexto das
politicas publicas de alfabetizacdo. Ao lidar com miltiplos sujeitos (professores, gestores,
formadores), diferentes fontes (entrevistas, documentos, observacdes) e multiplas dimensdes
(pedagdgica, politica, histérica), a triangulagdo se impde como condi¢do para uma leitura mais
integrada e dialégica dos dados.

A triangulacd@o aqui se deu em trés niveis complementares:

1. Triangulacdo de fontes: entrevistas com professores, gestores e formadores;
documentos oficiais (como relatérios do SAEF, materiais de formacdo); e registros
de observacgao direta. Cada uma dessas fontes ofereceu perspectivas distintas e, ao
mesmo tempo, convergentes sobre o uso pedagdgico dos resultados da avaliagcdo e
da formagdo experiencial;

2. Triangulacdo de métodos: foram utilizadas técnicas de andlise de contetido para
sistematizar os dados discursivos, mas também recursos interpretativos oriundos da
andlise documental e da observacao participante, permitindo uma visao mais ampla
do cotidiano escolar e das praticas formativas;

3. Triangulacdo tedrica: o referencial de Bardin sustentou a andlise formal dos
conteddos discursivos, enquanto a perspectiva de Minayo ampliou a capacidade
interpretativa do estudo, ao integrar diferentes dimensdes do fendmeno educacional
e reconhecer 0s sujeitos como produtores ativos de sentidos.

A triangulacdo, assim, fortalece a validade interna da pesquisa ao permitir a
confrontacdo critica entre diferentes dados e pontos de vista. Mais do que confirmar achados,
ela revela contradicdes, tensdes e nuances que seriam invisiveis em abordagens mais lineares.
Ela também contribui para o compromisso €ético da pesquisa qualitativa: ouvir o outro em sua
complexidade, sem reduzi-lo a categorias pré-fixadas ou interpretacOes simplificadoras.

Com base nesse percurso tedrico-metodologico, as categorias analiticas que
emergiram do material empirico serdo apresentadas a seguir: o territorio municipal, Fortaleza,
onde as escolas estdo situadas dentro deste territorios (Regionais e Distritos Educacionais), o
universo de cada escola, o ambiente fisico, social, emocional, educacional e os resultados das
avaliagoes externas (SAEB, SPAECE e ADR mensal), trechos que melhor ilustram os sentidos

atribuidos pelos sujeitos as praticas de avaliacdo e de formagdo no contexto da alfabetizacdo no
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1° ano do Ensino Fundamental, e como esses agentes educacionais pensam nos préximos passos

para a Educacdo do municipio de Fortaleza.
5.2.1 O universo empirico da pesquisa - situando o leitor cidade - regional/distritos educacionais

Conforme o Censo de 2022 do IBGE, Fortaleza, capital do estado do Cear4, € uma
das principais metrépoles do Brasil, destacando-se por sua relevincia econdmica, cultural e
educacional. Com uma populacdo de 2.428.708 habitantes, a cidade ocupa a quarta posi¢ao
entre os municipios mais populosos do pais. Além disso, Fortaleza apresenta uma das maiores
densidades demograficas nacionais, com aproximadamente 7.775,52 habitantes por quildmetro
quadrado (km?).

A administragdo municipal de Fortaleza é organizada em 12 Secretarias Executivas
Regionais (SERs), estabelecidas para descentralizar a gestdo e aproximar os servicos publicos
da populagdo. Cada SER ¢ responsdvel por um conjunto de bairros, totalizando 121 bairros
distribuidos em toda a cidade.

No ambito educacional, Fortaleza ¢ subdividida em distritos educacionais, que
correspondem as Secretarias Executivas Regionais (SERs). Cada distrito é responsavel pela
gestao das unidades escolares em sua drea de abrangéncia, incluindo escolas de educacdo
infantil, ensino fundamental e médio.

A seguir, apresenta-se o quadro 12 que faz a relacdo entre os Distritos Educacionais,

as Secretarias Executivas Regionais (SERs) e os bairros que os compdem:

Quadro 12 - Divisao de Fortaleza em Regionais, Distritos de Educagao e bairros

Distrito Secretarias Bairros
de Executivas

Educacao | Regionais (SERs)

Distrito 1 SER I e SER XII Alvaro Weyne, Barra do Ceard, Carlito Pamplona, Cristo
Redentor, Floresta, Jacarecanga, Jardim Guanabara,
Jardim Iracema, Pirambu, Vila Velha, Centro, Moura

Brasil, Praia de Iracema.

Distrito 2 SER Il e SER VII | Aldeota, Cais do Porto, De Lourdes, Dionisio Torres,
Joaquim Tévora, Meireles, Mucuripe, Papicu, Sao Jodo do
Tauape, Varjota e Vicente Pinzon, Cidade 2000, Cocd,

Edson Queiroz, Guararapes, Engenheiro Luciano
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Cavalcante, Manuel Dias Branco, Praia do Futuro I, Praia

do Futuro II, Sabiaguaba, Salinas e Sapiranga/Coité.

Distrito 3

SER III e SER XI

Amadeu Furtado, Antonio Bezerra, Farias Brito, Monte
Castelo, Olavo Oliveira, Padre Andrade, Parque Arax4,
Parquelandia, Presidente Kennedy, Quintino Cunha,
Rodolfo Teéfilo, Sdo Gerardo, Vila Ellery, Bela Vista,
Couto Fernandes, Demoécrito Rocha, Panamericano, Pici,
Autran Nunes, Dom Lustosa, Henrique Jorge, Jodao XXIII,
Joquei Clube, Conjunto Ceard I, Conjunto Ceard II,

Genibau.

Distrito 4

SER IV e SER VIII

Benfica, Damas, Parredo, Fiatima, Montese, Aeroporto,
Itaoca, Bom Futuro, Vila Unido, Demdcrito Rocha,
Barroso, Ancuri, Conjunto Palmeiras, Parque Dois Irmaos,
Parque Santa Maria, Jangurussu, Curi6, Lagoa Redonda e

Sitio Sao Jodo.

Distrito 5

SER V e SER X

Bom Jardim, Bonsucesso, Granja Lisboa, Granja Portugal
e Siqueira, Maraponga, Mondubim, Jardim Cearense, Vila
Manoel Satiro, Conjunto Esperanca, Canindezinho,
Aracapé, Parque Santa Rosa, Parque Sdo José, Presidente

Vargas.

Distrito 6

SER VIe SER IX

Aerolandia, Alto da Balanga, Cambeba, Cidade dos
Funciondrios, Messejana, Cajazeiras, Barroso, Conjunto
Palmeiras, Jangurussu, Parque Santa Maria, Ancuri

,Pedras.

Fonte: Elaborado pela autora em 2025.

A atual divisdo territorial de Fortaleza em 12 Secretarias Executivas Regionais

(SERs) foi instituida pelo Decreto n° 14.899, de 31 de dezembro de 2020, publicado durante a

gestdo do entdo prefeito Roberto Cldudio. Essa reestruturacdo faz parte do Plano Fortaleza

2040, que propde o desenvolvimento de uma cidade policéntrica, com multiplos centros

urbanos interligados. A nova configuragdo administrativa tem como principal objetivo

aproximar o poder publico da populagcio, promovendo uma gestdo mais eficaz e territorializada.
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Com isso, a antiga Coordenadoria Especial de Articulacdo das Secretarias
Regionais foi substituida pela Secretaria Municipal de Gestao Regional (SEGER), responsédvel
por coordenar as agdes das regionais. A reorganizacdo também visou agrupar bairros com
caracteristicas socioecondmicas semelhantes, facilitando a articulacdo intersetorial e o
atendimento as demandas comunitdrias.

Além disso, os 39 territérios criados dentro das 12 regionais permitem uma atuagao
mais precisa do poder publico em servicos, como limpeza urbana, recapeamento vidrio e
capinacgdo, fortalecendo a l6gica de gestao descentralizada e eficiente.

Abaixo uma imagem da divisdo por distritos de educacdo da cidade de Fortaleza,

retirada no site oficial do municipio.

Figura 5 - Mapa de Fortaleza com a divisdo por distritos de educacio

I+ @ P

0}

LEGENDA,

() Distritos de Educagio

Distrito 1
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B Distrito 3 Eusébio

Distrito 4 Aguiraz
B Distrito 5

Distrito 6

Fonte: Sk

Ano: 2023

Fonte: https://mapas.fortaleza.ce.gov.br/mapa/716/distritos-de-educacao?utm_source=chatgpt.com

Diante da andlise da estrutura populacional, educacional e administrativa de
Fortaleza, evidencia-se uma cidade em constante processo de reorganizagdo e modernizacao da
gestdo publica. A divisdo territorial em 12 Secretarias Executivas Regionais (SERs),
regulamentada pelo Decreto n° 14.899/2020, integra-se ao Plano Fortaleza 2040 como um
esforco de descentralizacio e eficiéncia na prestacdo de servigos, especialmente na area da
educacdo.

A implantacdo dos seis Distritos de Educacdo fortalece o vinculo entre o poder

publico e as comunidades escolares, permitindo uma gestdo mais proxima das realidades


https://mapas.fortaleza.ce.gov.br/mapa/716/distritos-de-educacao?utm_source=chatgpt.com
https://mapas.fortaleza.ce.gov.br/mapa/716/distritos-de-educacao?utm_source=chatgpt.com
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territoriais. Cada distrito contempla um conjunto diverso de bairros, com dindmicas sociais e
econdmicas proprias, o que exige acdes educativas contextualizadas e estratégias pedagdgicas
sensiveis as especificidades locais.

Com base nesse panorama territorial e institucional, a proxima etapa deste estudo
se debruca sobre a selecdo de quatro escolas publicas municipais, situadas em diferentes
Distritos de Educagdo. A escolha das unidades escolares obedece a critérios metodologicos
previamente definidos e visa representar a diversidade sécio territorial da rede de ensino de
Fortaleza, permitindo uma andlise aprofundada sobre praticas pedagdgicas, gestdo escolar e

indicadores educacionais.

5.3 Critérios para a escolha das quatro escolas pesquisadas

A selecao das quatro escolas publicas municipais que compdem o campo desta
pesquisa nao foi realizada de forma aleatéria, mas sim baseada em critérios metodologicos
s6lidos e alinhados aos objetivos investigativos deste trabalho. Como pesquisadora da rede
municipal de ensino de Fortaleza, a autora tem acesso direto a plataforma SAEF (Sistema de
Avaliacao do Ensino Fundamental), o que permite a realizacdo de uma andlise prévia dos dados
educacionais das unidades escolares da capital. Esse acesso possibilitou uma triangulacdo de
dados, essencial para a selecdo criteriosa das escolas.

Os principais fatores que nortearam a escolha foram, em primeiro lugar, o perfil
pedagdgico similar entre as unidades: todas ofertam exclusivamente os anos iniciais do ensino
fundamental, com quatro turmas de 1° ano cada. Esse critério garantiu a comparabilidade dos
dados, além de assegurar certa homogeneidade com os contextos escolares analisados.

Em segundo lugar, a escolha também levou em consideracdo os niveis iniciais de
leitura dos alunos, avaliados nas Avaliagdes Diagndsticas de Rede (ADR), aplicadas nos meses
de fevereiro e setembro de 2024, com base nos dados do SAEF. Essa andlise permitiu a
pesquisadora verificar a evolucao (ou estagnacio) dos estudantes das turmas de 1° ano ao longo

do tempo — aspecto que serd aprofundado no quadro 13, logo abaixo:

Quadro 13 - Critérios para escolha das escolas pesquisadas

Distrito | Escola Quantitativo % de alunos nos % de alunos nos niveis
de turmas de niveis mais mais elementares — ADR
1° ano elementares — mensal de

Setembro/2024
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ADR mensal de

Fevereiro/2024
D1 Escola 1 04 turmas 97,72% 73,9%
D3 Escola 2 03 turmas 96,77 % 65,2%
D3 Escola 3 02 turmas 86,36% 44,2%
D5 Escola 4 04 turmas 95,06% 21,3%

Fonte: Elaborada pela autora (2024), com dados retirados do SAEF.

Outro critério relevante foi de ordem demografica e logistica: todas as escolas
selecionadas est@o localizadas em bairros periféricos, mas de ficil acesso para a pesquisadora.
Essa proximidade fisica possibilitou maior acompanhamento do cotidiano escolar, facilitando
o desenvolvimento da pesquisa de campo.

Cabe aqui destacar a importancia de compreender o percurso alfabetizador em que
se inserem essas unidades escolares. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018)
reconhece a especificidade do processo de alfabetizacdo e propde uma abordagem que articula
duas linhas: a primeira valoriza as praticas sociais de leitura e escrita com centralidade no texto;
a segunda, o planejamento de atividades sistemdaticas que levem os alunos a refletirem sobre o
sistema de escrita alfabética — incluindo relagdes entre sons e letras, estrutura das silabas e
posicao das letras nas palavras.

Nesse sentido, a BNCC dialoga com a perspectiva construtivista, especialmente
com os estudos de Ferreiro e Teberosky, que tratam dos processos mentais envolvidos na
aquisi¢do da escrita. Ao mesmo tempo, destaca-se a importancia da consciéncia fonolégica e
do conhecimento das letras como ferramentas para o avanco nas hipdteses de escrita (BNCC,
2018).

A Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, por sua vez, alinha-se a essas diretrizes,
adotando como referéncia tedrica e metodolégica os materiais do PAIC — Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa, incluindo instrumentos e critérios para identificar em qual estagio
da aquisicdo da leitura e escrita os estudantes se encontram (Ceara, 2012).

Os documentos orientadores utilizados pelas escolas para subsidiar a pratica
docente e a andlise dos dados das avaliagdes incluem:

e Manual de Avaliagdo da Parte Escrita (Ceard, 2012);
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e Orientagdes para Aplicacdo da Avaliacdo Diagndstica de Rede — Leitura e Escrita
(Fortaleza, 2024);

e Legenda da Avaliacdo Diagndstica de Rede — 1° e 2° anos (Fortaleza, 2024);

e Chave de Correcdo Escrita: Orientagdes para Andlise (Fortaleza, 2024);

e Além dos cadernos de teste e do cronograma de aplicacdo da avaliagdo.

Dentre os fatores determinantes na escolha das escolas estd, também, o desempenho
dos alunos ao longo de 2024, observado por meio das Avaliacdes Diagndsticas de Rede Mensal
(ADR) das turmas de 1° ano. A andlise dos dados de fevereiro permitiu compreender o ponto
de partida dos estudantes, enquanto os resultados de setembro ofereceram uma visao atualizada
da trajetéria dos mesmos.

A ADR mensal avalia as turmas de 1° ano por meio de quatro questdes, conforme
sistemdtica da Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza (SME Fortaleza). A questao 1 é
focada na andlise da leitura e classifica os alunos em niveis: Nao Identifica (NI), Apenas Letras
(AL) e Apenas Silabas (AS). A SME considera esses niveis como os mais elementares e,
portanto, indicadores de alerta. Quanto menor o percentual de estudantes nesses niveis, maior
0 avango no processo de alfabetizacao.

Comparando os dados de fevereiro e setembro, identificaram-se dois cendrios
contrastantes:

a) AsEscolas 1 e 2 (bairros Floresta e Monte Castelo, respectivamente) apresentam
percentuais superiores a 50% de alunos ainda nos niveis mais elementares,
mesmo apds sete meses letivos;

b) Ja as Escolas 3 e 4 (bairros Antonio Bezerra e Siqueira) mostram percentuais
inferiores a 50%, sinalizando maior avango dos estudantes no percurso
alfabetizador.

Esses dois contextos permitiram uma andlise comparativa rica, aprofundada por
meio de entrevistas com os professores e gestores dessas unidades. O objetivo foi compreender,
sobretudo, se ha relagdo entre o uso do SAEF e seus relatorios e as praticas pedagdgicas
implementadas, como a Oficina Conhecer para Intervir, desenvolvida como parte da formagao
em contexto promovida pela rede.

A selecdo das quatro escolas também se apoia nos estudos de Lejano (2012) e Gussi
(2008), que ressaltam a importancia de analisar uma mesma politica publica em contextos
diversos. Ao fazer isso, € possivel observar como as politicas sio ressignificadas nos espagos
institucionais, ampliando a validade e a confiabilidade dos resultados da pesquisa, e permitindo

uma compreensao mais aprofundada e contextualizada dos fendmenos educacionais em estudo.
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Infelizmente, ndo foi possivel realizar a pesquisa de campo na escola localizada no
Distrito Educacional 1, identificada nesta pesquisa como Escola 1 (conforme quadro 12
apresentado anteriormente). Apesar dos diversos esforcos empreendidos pela pesquisadora para
agendar as visitas e dar continuidade a coleta de dados in loco, € mesmo estando devidamente
autorizada por todos os 6rgdos competentes da Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza,
as tentativas nao obtiveram éxito. As dificuldades de acesso a escola, somadas a entraves
institucionais e a limitacdo de tempo habil para a finalizacao da dissertacdo, comprometeram a
realizac@o da etapa prevista naquela unidade escolar.

Diante desse cendrio, a pesquisadora, em didlogo com sua orientadora, avaliou que
os dados ja coletados nas demais escolas da amostra — localizadas nos Distritos Educacionais 3
e 5 — ofereceram escopo suficiente para responder aos objetivos delineados no projeto de
pesquisa.

Assim, a andlise seguiu com base nas trés escolas efetivamente visitadas,
respeitando o rigor metodolégico e a integridade da proposta investigativa.

Conhecer os sujeitos desta pesquisa vai além de identifici-los por suas funcdes.
Implica compreender o contexto onde atuam, os desafios que enfrentam e as praticas que
desenvolvem cotidianamente. Nesta etapa, buscou-se mergulhar no universo de cada escola,
reconhecendo as histdrias, trajetdrias e experiéncias que dao sentido a atuacao dos profissionais
da educacdo.

Participaram da pesquisa dentro do ambiente escolar, professores e coordenadores
pedagdgicos das turmas de 1° ano do ensino fundamental das quatro escolas selecionadas. Esses
profissionais compdem dois grupos de colaboradores:

e Grupo 1: coordenadores pedagdgicos (um por escola);
e Grupo 2: professores das turmas de 1° ano (dois por escola, totalizando oito
docentes).

A escuta desses sujeitos € fundamental para compreender o uso pedagdgico dos
dados do SAEF e sua influéncia nas formacdes em contexto, como a Oficina Conhecer para
Intervir, promovida pela rede municipal de ensino. Suas vivéncias permitem acessar aspectos
mais profundos da implementacdo das politicas educacionais, a partir da realidade concreta das
salas de aula.

Além disso, conhecer o perfil de cada escola — em termos de infraestrutura,
localizagdo e caracteristicas da comunidade atendida — foi essencial para interpretar os dados
com sensibilidade e responsabilidade. A selecdo dessas escolas se fundamenta, inclusive, nos

estudos de Lejano (2012), que destaca a importancia de integrar diferentes perspectivas para se
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alcancar uma compreensdo mais abrangente da realidade. Nesse sentido, ouvir tanto quem
aplica quanto quem recebe a formag¢do proporciona uma visao mais completa do processo.

As escolas onde foi realizada a pesquisa de campo foram identificadas a partir de
dados obtidos no Sistema de Gerenciamento Educacional (SGE) da Prefeitura de Fortaleza —
um sistema interno, acessado apenas por usudrios com login e senha institucional. O SGE retine
informagdes sobre matriculas, turmas, frequéncia dos alunos, nimero de salas e capacidade das
unidades escolares. Essas informagdes subsidiaram a caracterizacdo inicial das escolas e
servindo de base para os subitens seguintes, nos quais serd apresentado o perfil de cada uma
delas.

Os dados que fundamentam as andlises apresentadas nas préximas secdes foram
construidos ao longo da pesquisa de campo, por meio de entrevistas semiestruturadas com o
grupo gestor e com professores das escolas participantes, bem como pela aplicagdo de um
formulario eletronico (Google Forms) direcionado as docentes do 1° ano, e a observacao nao
participante de um momento da Oficina Conhecer para Intervir, ministrada pela CEAVA/SME,
com o grupo de formadores dos anos iniciais e formadores de coordenadores. Todo o processo
de escuta e registro foi conduzido com base em principios éticos, conforme preconiza a
Resolugdao n°® 510/2016 do Conselho Nacional de Sadde, garantindo o consentimento livre e

esclarecido das participantes e o sigilo de suas identidades.
5.3.1 A Escola 2

A Escola 2 estd localizada no bairro Monte Castelo, pertencente ao Distrito

Educacional 3 da cidade de Fortaleza. Inserida em uma regido de caracteristicas

predominantemente residenciais € com o Indice de Desenvolvimento Humano* (IDH)

considerado baixo (0,434), a unidade atende a uma comunidade marcada por desafios sociais
diversos, mas também por redes de apoio locais e forte senso de pertencimento.

No ano de 2024, a escola atendeu 448 estudantes, distribuidos entre a Educacao

Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, abrangendo criancas em fase de

desenvolvimento entre 4 € 10 anos. No 1° ano do Ensino Fundamental, foram organizadas 03

(trés) turmas — 01 (uma) no turno da manha e 02 (duas) no turno da tarde —, cada uma

acompanhada por uma equipe composta pelo professor regente A (responsavel pelas disciplinas

4 0 Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida composta que avalia o grau de desenvolvimento de
uma determinada populacdo a partir de trés dimensdes fundamentais: renda, educagdo e longevidade. Criado pelo
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o IDH varia de 0 a 1, sendo que quanto mais
préximo de 1, maior o nivel de desenvolvimento humano.
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de Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Ensino Religioso, Artes e Ciéncias), pelo professor
regente B (responsdvel pelas aulas de Matemdtica) e pelo professor de Educacio Fisica. O
quadro de profissionais conta com 12 professores efetivos e trés substitutos, além de um grupo
gestor formado por dire¢do, coordenacdo pedagdgica e secretaria, que atuam de maneira
integrada no acompanhamento das préticas pedagdgicas cotidianas.

A recepcdo da pesquisadora na escola foi conduzida com acolhimento e
disponibilidade por parte do grupo gestor, composto pela diretora, coordenadora pedagdgica e
secretdria escolar. Em um clima de didlogo aberto e respeitoso, a equipe respondeu de forma
honesta e direta aos questionamentos da pesquisa, especialmente no que se refere a rotatividade
de professoras tempordrias e substitutas — um problema recorrente nas turmas de 1° ano
investigadas.

J4 na primeira visita, a auséncia da professora titular da turma exigiu que a
coordenadora pedagdgica realocasse outra docente para garantir o acompanhamento dos alunos
enquanto concedia a entrevista a pesquisadora.

Durante a visita, a equipe gestora também se mostrou solicita ao apresentar todos
os espacos da escola, permitindo uma compreensdo mais ampla do contexto fisico e
institucional em que o trabalho pedagégico € desenvolvido.

Do ponto de vista da infraestrutura, a escola dispde de biblioteca, sala de
professores, sala de Atendimento Educacional Especializado® (AEE), quadra poliesportiva
coberta, refeitério, cozinha, banheiros comuns e adaptados, compondo um ambiente
minimamente adequado para préaticas pedagdgicas inclusivas. Em 2024, 45 estudantes foram
atendidos pelos servicos do AEE, refletindo o compromisso da instituicdo com a promog¢ao de
uma educacdo acessivel e equitativa. Além disso, 212 alunos participaram do programa de
fortalecimento da aprendizagem "Aprender Mais", o que demonstra os esfor¢os continuos da
escola em minimizar desigualdades educacionais e garantir o apoio ao percurso formativo de
seus estudantes.

Em relagdo ao desempenho académico, a escola apresentou, no IDEB de 2023, a
nota 6,1 para os anos iniciais do Ensino Fundamental, superando a meta estabelecida para a

rede municipal. No dmbito estadual, os resultados do SPAECE-Alfa também indicaram avangos

5 A rede municipal de Fortaleza oferece o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em salas de recursos
multifuncionais, localizadas em unidades escolares estratégicas, com foco na promogao da inclusdo de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢do. O AEE complementa
a escolarizacdo comum, por meio de servicos e recursos pedagdgicos acessiveis, assegurando o direito a
aprendizagem e a participagdo plena no ambiente escolar, conforme
https://www.fortaleza.ce.gov.br/noticias/fortaleza
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significativos no processo de alfabetizagdo: em 2023, os estudantes do 2° ano alcancaram uma
média de proficiéncia de 236,18 pontos, com 97% dos alunos classificados no nivel "desejavel"
de leitura.

Esses resultados evidenciam o compromisso da escola com a melhoria dos
indicadores educacionais e refletem a eficicia do acompanhamento realizado por meio das
Avaliagdes Diagndsticas de Rede (ADR). Entretanto, durante as observacdes de campo, foi
possivel perceber que, embora o grupo gestor demonstre alinhamento com as metas e estratégias
propostas pela Secretaria Municipal da Educagdo e dominio sobre os instrumentos avaliativos,
nao foram identificadas iniciativas préprias ou inovadoras que visassem o avango do processo
de aquisi¢do da leitura e da escrita no 1° ano, etapa central para o sucesso escolar.

Esse conjunto de elementos compdem o contexto singular da Escola 2, que integra
a base empirica desta pesquisa, oferecendo subsidios relevantes para a compreensdo das
dindmicas educativas em territorios socialmente vulnerdveis da capital cearense.

Durante as visitas realizadas, foi possivel, enquanto pesquisadora, observar
algumas fragilidades estruturais importantes, como o tamanho reduzido das salas de aula e a
pouca ventilacdo dos espacos, fatores que impactam diretamente no conforto e no rendimento
dos estudantes. Apesar dessas limitacdes, o grupo gestor manteve-se comprometido com o
acompanhamento dos resultados das avaliagdes externas e da dindmica escolar cotidiana.

No entanto, a auséncia de estratégias propositivas especificas para o fortalecimento
do processo de alfabetiza¢ao, especialmente no 1° ano, revela um campo de possibilidades ainda

pouco explorado pela institui¢ao.
5.3.2 A Escola 3

A Escola 3 estd localizada no bairro Antonio Bezerra, pertencente ao Distrito
Educacional 3 da cidade de Fortaleza. Inserida em uma regido de caracteristicas
predominantemente residenciais, embora também possua uma significativa presenca de
comércio local e servicos e com IDH considerado baixo (0,348), atendendo estudantes da
Educacdo Infantil (niveis IV e V) e das séries iniciais do Ensino Fundamental, com turmas
organizadas até o 2° ano, abrangendo criangas com idades entre 4 e 8 anos.

Em 2024, foram estruturadas duas turmas de 1° ano, funcionando nos turnos da
manha e da tarde. Ambas sd@o acompanhadas pela mesma professora regente A, que atua com
maior carga horaria e € responsavel pelas disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Ensino Religioso, Artes e Ciéncias. A organizagdo pedagdgica da escola contempla também a

atuacdo da professora regente B, responsdvel pelas aulas de Matematica, e da professora de
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Educagdo Fisica, compondo uma equipe que trabalha de forma articulada no processo de
alfabetizacao.

Na Escola 3, a pesquisadora foi recebida com acolhimento e disponibilidade pela
diretora e pela coordenadora pedagdgica, que demonstraram abertura ao didlogo e grande
comprometimento com a realidade da escola. Em um ambiente de escuta respeitosa,
compartilharam percepcdes valiosas sobre o trabalho desenvolvido pela professora do 1° ano,
destacando sua soélida experiéncia na Educacdo Infantil e o atual processo de adaptacdo ao
contexto dos anos iniciais.

Apesar de apresentar posicionamentos criticos em relacio a alguns
encaminhamentos propostos pela SME, a docente é reconhecida pela equipe como uma
profissional dedicada e sensivel, que realiza um trabalho significativo com seus estudantes,
utilizando estratégias lidicas como contacdo de histdrias, jogos pedagdgicos autorais € um
cuidado especial com os alunos que demandam maior atencao.

Durante a visita, a equipe gestora também fez questao de apresentar os espacos da
escola e demonstrar o acompanhamento sistematico que realizam com todos os estudantes.
Tanto a diretora quanto a coordenadora pedagdgica conhecem profundamente a realidade de
cada turma e de cada crianga, o que permitiu a pesquisadora uma visdo mais abrangente e
sensivel do ambiente escolar e de suas praticas.

O quadro de profissionais € formado por nove professores efetivos e sete
professores substitutos, além de uma equipe gestora composta por dire¢do, coordenacgdo
pedagdbgica e secretaria escolar.

Em termos de infraestrutura, a escola conta com biblioteca, sala de professores,
sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), patio, parquinho, refeitério, cozinha e
banheiros comuns e adaptados, oferecendo condi¢Ges bdsicas para préticas pedagdgicas
inclusivas. Em 2024, 47 estudantes foram atendidos pelos servicos do AEE, e 57 participaram
de acgdes vinculadas aos programas de fortalecimento da aprendizagem, reforcando o
compromisso da escola com o atendimento as diversas necessidades educacionais de seus
alunos.

Embora ndo possua nota registrada no IDEB 2023, por ndo ofertar turmas avaliadas
por essa avaliag@o externa, os resultados do SPAECE-Alfa indicam avancgos significativos no
processo de alfabetizacdo: os estudantes do 2° ano alcangaram média de 221 pontos, com 98%
deles classificados no nivel "desejavel". Tais resultados revelam ndo apenas a consolidacio das
aprendizagens esperadas para essa etapa, mas também o esforco coletivo da escola em garantir

que os estudantes avancem de maneira significativa.



109

Durante as visitas realizadas, foi possivel perceber um ambiente escolar voltado
para o desenvolvimento integral dos alunos, com préticas pedagdgicas que articulam os
aspectos cognitivos € humanos do processo educativo. A gestdo demonstrou um alinhamento
s6lido com as diretrizes da Secretaria Municipal da Educa¢do, ao mesmo tempo em que valoriza
a escuta e a constru¢cdo de andlises internas, por meio de consolidados e registros proprios
elaborados pela coordenacdo. Essa postura reflexiva amplia a compreensao dos dados e orienta
acoes mais contextualizadas.

No cotidiano das salas de aula, destaca-se o trabalho da professora do 1° ano, cuja
trajetéria profissional consolidada na Educacdo Infantil e na alfabetizacdo se expressa em
praticas intencionais e lddicas. Entre as acOes desenvolvidas, estdo projetos de leitura com
contacdo de histdrias, visitas a biblioteca, empréstimos de livros e uso de jogos pedagdgicos,
que tornam o processo de aquisicao da leitura e da escrita mais envolvente e significativo para

os estudantes.
5.3.3 A Escola 4

A Escola 4 esté localizada no bairro Siqueira, pertencente ao Distrito Educacional
5 da cidade de Fortaleza. Inserida em uma regido de caracteristicas predominantemente
residenciais, embora também possua uma significativa presenca de comércio local e servicos,
e com IDH considerado baixo (0,148). Em 2024, a unidade escolar atendeu 420 estudantes,
distribuidos entre o 1° e o 5° ano do Ensino Fundamental, com faixa etdria predominante entre
6 ¢ 10 anos. No 1° ano, a escola conta com 05 (cinco) turmas, acompanhadas por 06 (seis)
professores regentes, em uma organizacio que permite certa distribuicao da carga hordria entre
os profissionais. O quadro docente da escola é composto por 14 professores efetivos e 10
substitutos, além de uma equipe gestora formada por dire¢do, coordenacdo pedagdgica e

secretaria escolar.

A visita a Escola 4 também se revelou bastante enriquecedora, especialmente pela
postura acolhedora e transparente da equipe gestora, composta pela diretora e pela
coordenadora pedagdgica. Em um didlogo franco, ambas compartilharam as principais
necessidades e fragilidades enfrentadas pela unidade, com destaque para a precariedade da
infraestrutura escolar — a mais critica entre as instituicdes participantes da pesquisa. Ainda
assim, essa limitacdo ndo compromete a qualidade do trabalho desenvolvido, pelo contrério, o

comprometimento da gestdo com a aprendizagem dos estudantes € visivel.
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A equipe conhece bem cada crianca, suas trajetorias e necessidades, e realiza um
acompanhamento sistemético e cuidadoso. Um dos destaques observados foi a organizacdo de
portfélios individuais dos alunos, compostos por atividades da Avaliacdo Diagnéstica de Rede
(ADR) mensal e por outras producdes significativas, que evidenciam os avancos alcangados ao
longo do processo de alfabetizacdo.

A parceria entre gestdo e professoras se mostra solida e efetiva, revelando um
esforco coletivo para garantir um trabalho pedagdgico de exceléncia, mesmo diante de
condicdes estruturais adversas.

Em termos de infraestrutura, a escola apresenta limitacdes significativas, sendo a
mais carente entre as unidades visitadas nesta pesquisa no que se refere as condicdes fisicas
para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas qualificadas. O prédio nao dispde de quadra
poliesportiva, biblioteca formal, sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou
refeitorio. Os estudantes do programa “Aprender Mais”® realizam suas atividades em um
pequeno espaco central que funciona como pétio coberto, ao redor do qual estdao dispostas as
salas de aula. Sensivel as limitagcdes impostas por esse cendrio, o grupo gestor mobilizou
esforcos para criar, nesse mesmo patio, um espago de leitura — uma espécie de biblioteca
improvisada — com o objetivo de proporcionar aos estudantes a0 menos um ambiente de
aproximacgao com os livros e com a leitura.

Apesar dos percalgos estruturais, foi possivel perceber, nas visitas realizadas, uma
equipe gestora coesa, organizada e genuinamente comprometida com a construcdo de uma
experiéncia escolar significativa para seus alunos. Essa postura proativa e resiliente parece
reverberar diretamente nos resultados académicos da escola. No IDEB de 2023, a unidade
alcancou a nota 5,9 nos anos iniciais do Ensino Fundamental; j4 no SPAECE-Alfa, o
desempenho foi expressivo: os alunos do 2° ano atingiram média de 267 pontos, com 100% dos
estudantes classificados no nivel "desejavel". Tais resultados colocaram a escola em 2° lugar
geral na rede municipal de Fortaleza nessa avaliacdo, evidenciando que, mesmo diante de
desafios estruturais severos, a poténcia do trabalho pedagdgico e da gestdo comprometida pode
produzir impactos concretos e transformadores na trajetoria dos estudantes.

A anélise dos dados apresentados ao longo desta se¢do permitiu compreender, em
profundidade, as dindmicas institucionais, as praticas pedagdgicas e os contextos especificos

das escolas participantes desta pesquisa. A partir da sistematizacao dos achados empiricos, foi

6 O Programa Aprender Mais, implementado pela Secretaria Municipal da Educagio de Fortaleza, é uma politica
publica de educacdo em tempo integral que amplia a jornada escolar, oferecendo atividades no contraturno com o
objetivo de fortalecer a aprendizagem e proporcionar novas experiéncias pedagdgicas aos estudantes



111

possivel organizar e categorizar as informacdes de modo a revelar sentidos que vao além da
superficie dos discursos e observagdes. Para isso, a opcdo metodoldgica pela Andlise de
Contetddo, proposta por Bardin (2016), mostrou-se fundamental para "ultrapassar as
manifestacdes aparentes do contetido e alcancar suas significacdes latentes" (Bardin, 2016, p.
47), permitindo que a escuta as narrativas dos sujeitos fosse traduzida em categorias analiticas
consistentes.

Esse movimento analitico foi aprofundado com o uso da triangulacdao metodoldgica,
entendida como estratégia que articula diferentes fontes de dados, sujeitos e instrumentos de
coleta, ampliando a validade e a densidade das interpretacdes. Para Minayo (2008, p.110), a
triangulagdo permite “a aproximacao de distintos pontos de vista sobre o mesmo fenémeno,
conferindo maior confiabilidade ao resultado da andlise." Assim, foram confrontadas falas,
observacdes in loco, documentos institucionais e resultados de avaliagdes externas, compondo
um quadro interpretativo mais robusto, que considera tanto os aspectos objetivos quanto os
sentidos atribuidos pelos sujeitos envolvidos.

Ao considerar o conjunto das 03 (trés) escolas analisadas, emergem contrastes
significativos entre estrutura fisica, organizacdo pedagdgica, estratégias de alfabetizacdo e
desempenho em avaliagdes externas. Tais contrastes, quando lidos sob a luz da andlise de
conteudo e da triangulagdo, revelam que o sucesso no processo de alfabetizacdo nao depende
exclusivamente de recursos materiais, mas também — e de forma decisiva — do compromisso
ético, politico e pedagdgico das equipes escolares. E nesse ponto que o olhar da pesquisadora
se ancora: na escuta sensivel as préticas que resistem, inovam e se reinventam, mesmo em
contextos marcados por limitagdes e vulnerabilidades.

Essa etapa da andlise, portanto, evidencia que as préticas escolares nao podem ser
compreendidas de forma isolada. Elas devem ser analisadas como construg¢des coletivas,
situadas histérica e socialmente, e permeadas por multiplas dimensdes — estruturais,
simbdlicas e politicas. A se¢do seguinte dard continuidade a essa leitura critica, aprofundando
a discussdo sobre os efeitos dessas dindmicas no processo de alfabetizacdo das criancas do 1°

ano, a luz do que foi escutado, observado e sistematizado nesta caminhada investigativa.
5.4 Sentidos atribuidos ao SAEF como subsidio para praticas pedagogicas

De acordo com o Manual do Sistema de Avaliagdo do Ensino Fundamental (SAEF,
2021), o sistema foi criado com o propdsito de monitorar a aprendizagem dos estudantes do 1°
e 2° ano do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Fortaleza, com énfase no

desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita. Organizado pela Secretaria Municipal
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de Educacgdo, o SAEF configura-se como uma importante estrutura de acompanhamento do
desempenho académico dos estudantes. Dentro desse sistema, destaca-se a Avaliagdo
Diagnéstica de Rede (ADR), aplicada regularmente para diagnosticar e acompanhar o processo
de alfabetizacdo dos estudantes nos anos iniciais.

A ADR ¢ aplicada de forma bimestral no primeiro semestre (nos meses de fevereiro,
abril e junho) e mensal no segundo semestre (em agosto, setembro, outubro € novembro),
possibilitando um acompanhamento continuo da trajetdria dos estudantes em seu processo de
alfabetizacdo. Para viabilizar a aplicacdo, as escolas recebem os materiais necessarios —
cadernos de avaliacdo, orientacdes para os aplicadores e cronogramas — por meio de e-mails
institucionais, conforme as diretrizes da Sistemdtica de Avaliagdo da Rede Municipal de
Fortaleza (Fortaleza, 2023). Assim, a avaliacdo se consolida ndo apenas como instrumento de
verificacdo, mas como uma oportunidade de intervengdo pedagdgica planejada, desde que seus
resultados sejam analisados criticamente no ambito escolar.

Segundo Freitas (2012), avaliagdes externas podem oferecer subsidios relevantes
para o replanejamento das praticas pedagdgicas, desde que seus dados sejam apropriados
criticamente pelas equipes escolares, superando a visdo meramente classificatoria. Essa
interpretacdo critica € essencial para transformar os resultados em estratégias efetivas de ensino.

A partir da andlise das entrevistas, formuldrios e observacdes realizadas, foi
possivel identificar diferentes sentidos atribuidos pelos professores e coordenadores
pedagdgicos a utilizacdo dos resultados do Sistema de Avaliacdo do Ensino Fundamental
(SAEF) no processo de alfabetizacao.

De modo geral, os dados revelam que o SAEF € percebido como uma ferramenta
que pode subsidiar préticas pedagdgicas mais focadas nas necessidades dos estudantes.
Algumas professoras relataram que os resultados da ADR, enquanto parte integrante do SAEF,
servem como base para a organizacdo de grupos de intervencdo, planejamento de atividades
especificas e reunides de acompanhamento com as familias. Como relatado por uma professora
da Escola 4: "O SAEF nos dd uma direcdo de onde estdo as maiores dificuldades. A partir
disso, conseguimos pensar em atividades que ajudem os alunos a avangar."

Por outro lado, emergiram criticas sobre a forma como o sistema € utilizado pela
gestao educacional. Uma professora da Escola 3 observou que "o foco estd muito nos niimeros,
nas metas, e nem sempre no que cada crianga realmente precisa." Esse sentimento indica que,
para parte dos docentes, o SAEF € visto ndo apenas como instrumento de diagndstico, mas
também como mecanismo de cobranca institucional, o que pode gerar estresse e praticas

pedagdgicas voltadas mais para o atendimento de metas do que para a efetiva aprendizagem.
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Coordenadores pedagdgicos também trouxeram reflexdes criticas. Um coordenador
da Escola 2 destacou que "os dados do SAEF sdo importantes, mas as vezes sao usados sem
considerar o contexto das turmas, o territorio, as condigcoes das familias.” Tal percepcao
reforca a necessidade de uma apropriacdo mais contextualizada dos resultados, respeitando as
singularidades de cada escola e de seus estudantes.

Conforme aponta Freitas (2012), o potencial formativo de avaliagdes externas
depende diretamente do modo como seus dados sdo apropriados pela escola, o que exige
processos formativos continuados e uma gestdo democréitica da andlise e utilizagdo dos
resultados.

Assim, os sentidos atribuidos ao SAEF pelos professores e coordenadores sdo
ambiguos: reconhecem seu valor como subsidio pedagdgico, mas também criticam a forma
como ele €, por vezes, instrumentalizado dentro de uma l6gica quantitativa que desconsidera as
reais condi¢des do processo de alfabetizacdo nas escolas publicas.

As respostas das professoras participantes da pesquisa revelam um reconhecimento
da importancia da ADR para o acompanhamento da aprendizagem, especialmente no que se
refere ao desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita. No entanto, também evidenciam
desafios no processo de apropriacdo dos seus resultados.

A professora da Escola 4 destacou que "a ADR nos permite acompanhar de forma
mais sistemdtica o desenvolvimento dos estudantes, principalmente na leitura’; ja a docente da
Escola 3 apontou dificuldades relacionadas a interpretacao dos dados, afirmando que "muitas
vezes ndo temos formacdo adequada para entender completamente o que cada indicador
representa e que as legendas poderiam passar por uma atualizacdo, com andlise mais
detalhada de cada nivel do processo de aquisicdo da leitura, principalmente.” Por outro lado,
outra professora da Escola 4 ressaltou os aspectos positivos do uso da ADR no cotidiano
escolar, enfatizando que "o trabalho juntamente com a coordenadora pedagogica e a aplicagdo
mensal da ADR oferece orientagdes sobre o caminho que preciso seguir para avangar a turma
e dd respaldo para realizar reunioes de acompanhamento com as familias.”" Tais percepgoes
ilustram a importancia da mediagdo pedagdgica para transformar os dados avaliativos em acdes
efetivas de intervengdo e replanejamento.

Em relag@o ao uso dos resultados, as professoras indicam que os dados da ADR sdo
utilizados prioritariamente em reunides pedagdgicas e momentos de planejamento. Como
destacou uma participante, "é na hora da reflexdo coletiva que conseguimos pensar em
estratégias para melhorar o que ainda ndo foi consolidado.” Apesar dessa percep¢ao positiva,

também emergiu um sentimento de cobranga em relagdo aos resultados numéricos, como
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expressou outra professora: "sinto que as vezes somos cobradas mais pelos nimeros do que
pela trajetoria dos alunos."

Essa percepcdo revela uma tensdo presente no contexto da Rede Municipal de
Fortaleza: a busca incessante por resultados quantitativos de desempenho, muitas vezes
descolada da realidade concreta das escolas. Observa-se que a pressiao por melhores indices ndao
considera, de forma suficiente, fatores determinantes, como as condi¢des de infraestrutura das
unidades escolares, o entorno socioecondmico em que estdo localizadas, o baixo poder
aquisitivo e as vulnerabilidades sociais das familias atendidas.

Além disso, a diversidade encontrada nas salas de aula, com a presenca de
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (AEE) e suas especificidades de aprendizagem,
demanda préticas pedagdgicas ainda mais individualizadas e estruturadas — exigéncias que
nem sempre sdo contempladas pelas avaliacdes de larga escala. Assim, a andlise critica aponta
para a necessidade de que a avaliac@o externa, para ser efetivamente formativa e justa, leve em
consideragdo as multiplas dimensdes que atravessam o processo de escolarizacao nos territorios
atendidos pela rede publica.

A politica de defini¢do de metas de leitura para os estudantes dos anos iniciais,
conforme apresentada pela Secretaria Municipal da Educa¢ao (SME) de Fortaleza, € fruto de
um estudo longitudinal realizado pela Coordenadoria de Planejamento (COPLAN), com
suporte técnico da Célula de Avaliacdo da Aprendizagem (CEAVA). A partir da andlise dos
resultados das aplicacdes mensais da Avaliacao Diagndstica de Rede (ADR), foram projetadas
metas progressivas de leitura para o ano letivo de 2023, conforme demonstrado na figura 6, a
seguir:

Figura 6 - Meta projetada para a Leitura (LTS e LTCF) — 1° Ano — 2023

Tabela 1 - Meta projetada - Leitura (LTS e LTCF)
2023 Fevereiro Abril Junho Agosto Setembro Outubro Novembro
META 2.0% 28% 34% fill 5% fi7% 73.5% 8%
OBTIDO

Fonte: Fortaleza, SME, 2023.

Embora o estabelecimento de metas claras possa direcionar os esforgos
pedagdgicos, as falas das professoras indicam que a pressdo por atingir os percentuais
projetados nem sempre € acompanhada da oferta das condi¢Oes necessdrias para que todos os
estudantes avancem no ritmo esperado. Como destacou uma docente, "a pressdo é muito grande
para tirar os alunos dos niveis mais baixos, mas nem sempre as condi¢coes que temos em sala

!

sdo consideradas.” Outra professora acrescentou: "Trabalhamos com turmas muito
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heterogéneas, com criangas que tém apoio familiar e outras que mal conseguem frequentar a
escola regularmente. E dificil avancar no mesmo ritmo."

Esses relatos reforcam a necessidade de que as metas estabelecidas sejam
contextualizadas as realidades locais e que o processo de avaliacdo ndo se transforme em
instrumento de exclusdo ou padronizacdo forcada das praticas de alfabetizacdo. A valorizacao
da diversidade dos contextos escolares, das histérias de vida dos estudantes e das trajetdrias
singulares de aprendizagem deve ser o principio norteador das politicas de avaliacdo e
planejamento educacional.

Essas percepcdes dialogam com as reflexdes de Hoffmann (2009), que defende a
avaliacdo como um processo mediador e integrador da aprendizagem, e ndo apenas como uma
ferramenta de classificacdo. Sousa e Oliveira (2018) também ressaltam que a efetividade das
avaliacdes diagndsticas depende da apropriagdo consciente e critica dos dados, aliada a um
trabalho coletivo e colaborativo dentro das unidades escolares.

No ambito da gestao escolar, Luck (2009) enfatiza que o uso pedagdgico dos dados
avaliativos deve ser promovido por uma gestdo democrdtica e participativa, capaz de criar
espacos institucionais para a andlise e a construcao de a¢des pedagdgicas fundamentadas.

Assim, a andlise das percepcdes docentes evidencia que o SAEF, por meio da ADR
mensal de leitura e escrita, é reconhecido como um instrumento importante de diagndstico
pedagogico. Contudo, para que o potencial formativo da avaliagdo seja plenamente aproveitado,
faz-se necessdrio investir em formagdo continuada, garantir espagos regulares de andlise
coletiva dos dados e promover uma cultura avaliativa que compreenda os resultados ndo como
fins em si mesmos, mas como instrumentos para a promocdo da aprendizagem e do

desenvolvimento dos estudantes.
5.5 Contribuicoes da Oficina Conhecer para Intervir para a formacao docente

A Oficina Conhecer para Intervir foi implementada pela Célula de Avaliacdo da
Aprendizagem (CEAVA), da Secretaria Municipal de Educagdo de Fortaleza (SME), a partir
de 2017, com o objetivo de socializar os resultados das avaliacdes externas e subsidiar o
planejamento de intervengdes pedagdgicas (Fortaleza, 2020; 2024). A Oficina visa articular os
dados das Avaliagdes Diagnosticas de Rede (ADR), do Sistema de Avaliagdo da Educacao
Bésica (SAEB) e do Sistema Permanente de Avaliacio da Educacdo Basica do Ceara
(SPAECE), transformando-os em subsidios para a pratica pedagogica.

Nesta pesquisa, os dados relativos a Oficina foram coletados a partir de trés fontes:

o formuldrio aplicado as professoras participantes, as entrevistas realizadas e a observagao nao
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participante das sessOes formativas. Cabe aqui esclarecer que essa observacdo se deu no
momento de formagdo para as formadoras, visto que a equipe da CEAV A dé a formacao para
a equipe de formacdo da SME. Esses instrumentos permitiram uma andlise detalhada das
percepgOes docentes sobre a formacdo e sobre as condigdes de sua efetivacdo no cotidiano

escolar.
5.5.1 Percepcgdes sobre a contribuicao da Oficina Conhecer para Intervir para a pratica docente

A andlise das percepgoes sobre a Oficina Conhecer para Intervir foi construida a
partir de diferentes instrumentos de coleta: entrevistas semiestruturadas com professoras e
coordenadoras pedagdgicas, respostas a um formuldrio digital (Google Forms) e observacao
ndo participante. Esta ultima foi realizada exclusivamente no momento formativo ministrado
pela equipe da CEAVA para as formadoras da rede, em especial aquelas dos anos iniciais e as
responsaveis pela formagdo das coordenadoras pedagdgicas. Portanto, as informacdes
referentes as docentes que participaram da Oficina nas escolas foram obtidas por meio das
entrevistas e formuldrios, e ndo por observagdo direta.

As formadoras dos anos iniciais ressaltaram a relevancia da Oficina como estratégia
para aproximar as professoras de uma leitura mais qualitativa dos dados provenientes das
avaliacdes externas, especialmente os consolidados do SAEF e da Avaliagao Diagndstica de
Resultados (ADR) mensal de leitura e escrita. Segundo suas observacdes, a proposta visava nao
apenas apresentar percentuais, mas promover uma reflexdo pedagdgica sobre os niveis de
desenvolvimento dos estudantes, fomentando praticas mais contextualizadas e sensiveis.

A formadora responsdvel pelos encontros formativos das coordenadoras
pedagdbgicas destacou que, em sua atuacdo, buscou constantemente apropriar-se da andlise
critica dos dados e dos objetivos formativos da Oficina, a fim de subsidiar as coordenadoras
com um olhar mais apurado sobre os resultados e suas implicacOes para o planejamento
pedagdgico. Essa mediacao foi considerada fundamental para que as coordenadoras pudessem,
posteriormente, conduzir discussdes mais qualificadas em suas unidades escolares.

No quadro a seguir, sintetizam-se as percepcoes das formadoras que participaram

do momento formativo conduzido pela CEAVA:

Quadro 14 - Sintese das percepgdes das formadoras sobre a Oficina Conhecer para Intervir

Formadoras Compreensao | Aderéncia aos | Dificuldades Contribuicoes
da proposta objetivos da percebidas destacadas
SME
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Anos Iniciais | Reconhecem a | Alta -— | Descompasso Oficina vista
importancia  de | Apropriagdo entre  inten¢do | como momento de
qualificar a|dos dados do | formativa e | esclarecimento e

leitura dos dados | SAEF e ADR | realidade das | aproximag¢dao do

além dos | para uso | escolas; enfoque | olhar pedagdgico

percentuais. formativo. em resultados. | com os dados.

Formadoras |Entendem a | Alta — Esfor¢o | Tensdes entre a | Contribuicao
de oficina como | para proposta da | significativa para

Coordenadoras | estratégia  para | internalizar os|formacdo e a|embasar

fortalecer o papel | objetivos e | pratica  escolar | coordenadoras em
das mediar junto as | cotidiana. praticas
coordenadoras na | gestoras formativas nas
andlise e | escolares. escolas.

discussiao dos

dados.

Fonte: Elaborada pela a autora em 2025.

As participantes da Oficina, tanto professoras quanto coordenadoras, avaliaram a
formacdo como relevante para qualificar a utilizagdo dos resultados das avaliacdes externas no
planejamento pedagdgico. Destacaram que a Oficina possibilitou um aprofundamento na leitura
e interpretacdo dos dados da ADR, indo além dos percentuais e permitindo uma reflexdo mais
qualitativa sobre o desenvolvimento dos estudantes. Uma professora da Escola 3 relatou o
seguinte: "foi a primeira vez que realmente entendi o que aqueles niveis de leitura queriam
dizer e como podia planejar atividades a partir disso."

Outro aspecto enfatizado foi o fortalecimento do trabalho colaborativo. Durante a
Oficina, houve oportunidade de construcao conjunta de estratégias, troca de experiéncias e
alinhamento de acdes entre docentes e coordenadores. Como disse uma coordenadora
pedagdgica da Escola 4: "a oficina nos ajudou a ver que ninguém precisa enfrentar as
dificuldades sozinho, é possivel pensar junto, construir junto."

Entretanto, as docentes também apontaram limitagdes estruturais que impactam a
efetividade da formac@o. Uma professora da Escola 2 comentou: "A formagdo é muito boa, mas
a realidade da sala cheia, com alunos com necessidades diferentes, torna dificil aplicar tudo

que é planejado." Esta fala evidencia que, embora a Oficina tenha potencial formativo, sua



118

eficdcia plena depende de melhorias nas condi¢des de trabalho docente, como menor nimero
de estudantes por turma, apoio para estudantes do AEE e tempo para planejamento coletivo.

Quando questionadas, tanto professoras quanto membros da gestdo escolar
afirmaram reconhecer a total relevancia dos momentos de andlise dos dados e de projecdo de
estratégias para o avango da aprendizagem. Contudo, apontaram que, na pratica, nem sempre
tais momentos ocorrem nos moldes preconizados pela SME, devido as multiplas demandas e
ao ativismo cotidiano da escola. Uma das profissionais que compdem o grupo gestor da Escola
2 relatou dificuldades em manter a constancia dos encontros, sobretudo devido a rotatividade
de docentes nas turmas de 1° ano — inclusive, em um dos momentos de visita da pesquisadora,
a professora da turma havia faltado. J4 a coordenadora pedagdgica da Escola 3 demonstrou
grande alinhamento com as orientacdes da Secretaria, valorizando os momentos de formacao e
planejamento em contexto; sua gestdo pareceu a mais determinada a seguir as propostas
conforme o previsto. Sobre o grupo gestor da Escola 4, apesar do reconhecimento da
importancia da Oficina e da disposi¢do da gestdo, fatores como infraestrutura deficiente e as
dindmicas internas da escola também dificultaram a implementacdo das a¢des no formato
idealizado.

A partir dessas observagdes, é possivel organizar de forma sintética as principais

percepgoes dos profissionais das escolas, conforme apresentado no quadro 15.

Quadro 15 — Sintese das percepcdes por escola sobre a Oficina Conhecer para Intervir

Escola | Percepc¢ao sobre | Aderéncia aos Dificuldades Pontos fortes
a Oficina moldes da SME relatadas identificados

Escola 2 | Considera Parcial — | Rotatividade de | Reconhecimento da
relevante para o | Dificuldade em |professoras no 1°|importincia da
planejamento manter a|ano; auséncia da|andlise coletiva dos
pedagdgico e | constancia  dos | professora em um |dados.
analise de dados. | encontros. dos encontros.

Escola 3 | Avaliacdo muito | Alta — Gestdo | Ndo foram relatadas | Forte valorizacao da
positiva; comprometida grandes formacao em
docentes em seguir | dificuldades contexto e
entenderam orientacdes  da | estruturais. planejamento
melhor os | SME. colaborativo.
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relatérios € como
utiliz4-los.

Escola 4 | Reconhecimento | Moderada — | Infraestrutura Participacdo  ativa
do papel da|Desejo de adesdo | deficiente e | nas discussoes;
Oficina na|plena, mas ha|ativismo da escola | valorizagcdo do
humaniza¢do do | entraves. dificultam a | trabalho
olhar sobre os implementacao colaborativo.
estudantes. plena.

Fonte: Elaborada pela a autora em 2025.

A observacdo realizada com as formadoras evidenciou um alto nivel de
engajamento e reflexdo critica por parte das profissionais responsdveis pela conducdo da
Oficina nas escolas. Houve envolvimento ativo nas discussdes, questionamentos pertinentes e
uma clara preocupacdo em compreender e internalizar os objetivos formativos da acdo. No
entanto, também foi possivel perceber que, em alguns momentos, o discurso institucional da
SME — voltado para o cumprimento de metas — tensionava o desejo das formadoras de
promover praticas pedagdgicas mais personalizadas e centradas nas necessidades dos

estudantes.

Segundo Névoa (2009), a formagdo em servigo deve estar articulada a pratica, ser
coletiva, continua e critica. A Oficina Conhecer para Intervir caminha nesse sentido, mas sua
plena efetividade requer ndo apenas momentos formativos pontuais, € sim uma politica
educacional que valorize o desenvolvimento profissional continuo dos educadores e respeite as
condicdes concretas das escolas publicas.

As falas das professoras evidenciam uma avaliagdo positiva da iniciativa,
reconhecendo seu papel na ampliagdo do olhar sobre os dados das avaliacOes e no incentivo a
construcdo de préticas pedagogicas mais orientadas pelas necessidades reais dos estudantes.
Uma professora da Escola 3 destacou que "foi muito importante ter esse momento de entender
de verdade os relatorios, sair s6 da questdo dos niimeros e pensar no que a gente pode fazer
com eles." Ja uma docente da Escola 4 enfatizou: "a Oficina ajudou a olhar para os alunos de
forma mais humanizada, enxergando que nem todos evoluem no mesmo ritmo, principalmente
os que tém alguma deficiéncia."

Ao escutar atentamente as vozes das professoras nas escolas participantes desta
pesquisa, emergiram percep¢des marcadas por afetos, desafios e esperangas que atravessam o

cotidiano da alfabetizacdo na rede publica de Fortaleza. As falas revelam uma diversidade de
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experiéncias que, embora singulares, apontam para questdes estruturais comuns, COmo O uso
dos resultados do SAEF, o papel da formacdo continuada, a imposicdo das metas de
aprendizagem e o apoio (ou sua auséncia) das gestdes escolar e institucional.

Na Escola 2, destaca-se uma alta rotatividade de professoras temporarias, muitas
delas sem perfil alfabetizador, o que compromete a continuidade do trabalho pedagdgico e
fragiliza o vinculo com os alunos. Em uma das visitas da pesquisadora, a prépria coordenadora
pedagdgica, em sala de aula, apontou essa instabilidade como um problema urgente a ser
enfrentado pela SME.

Jana Escola 3, as professoras — com trajetoria na Educacao Infantil — demonstram
sensibilidade ao tempo de cada crianca, valorizando o lddico, a contacdo de histdrias e a
construgdo coletiva do conhecimento, mas criticam a pressao por metas numéricas que, segundo
elas, desconsideram os processos reais de aprendizagem.

Na Escola 4, as docentes sdo experientes e reconhecidas por sua atuacio
comprometida, mas mostram sinais de esgotamento frente a precarizagdo das condi¢des de
trabalho. Lutam diariamente contra as limitagdes fisicas da escola — salas pequenas, quentes e
com infraestrutura inadequada — e contra a escassez de apoio institucional, o que as leva,
muitas vezes, a realizar o possivel e o impossivel por seus estudantes.

No quadro 16, apresenta-se uma sintese dessas percepcdes, organizada em
dimensdes analiticas que expressam os sentidos atribuidos a politica de alfabetizagcao vivida no

ambiente escolar.

Quadro 16 — Sintese das percepcdes docentes por escola sobre os principais elementos da
politica de alfabetizagao

Dimensao Escola 2 Escola 3 Escola 4

SAEF Percebido como  um|As professoras entendem/Reconhecem a
instrumento de cobranga.o SAEF como algojimportincia do SAEF,
A alta rotatividade de|distante da sua pratica,mas destacam a falta de
docentes  dificulta  ajpriorizando os processos|devolutivas praticas e
apropriacdo dos dados ejinternos da turma. apoio efetivo da SME.

continuidade pedagdgica.

Oficina Ha pouca participacdo e|Considerada  positiva,[Valoriza-se o espaco
Conhecer para|apropriacdo  devido  alespecialmente  quando|formativo, mas ha
Intervir  |instabilidade do quadrojalinhada com préticasicansagco  diante  da

docente. Sente-se falta defludicas e leituras dajrepeticdo de conteudos
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continuidade
aprofundamento.

(@)

turma; porém, criticam o
foco em metas.

e auséncia de acdes
mais efetivas da SME.

Metas Vistas como descoladas|Consideradas Encaradas como

estabelecidas |da realidade da escola,|inalcangcdveis em alguns|cobranca excessiva. As

pela SME |agravadas pelo quadro|contextos. As|professoras fazem o

instavel e por estudantes|professoras  acreditam|possivel, mas sentem

com defasagensimais em processos dojque o esforco nio é
significativas. que em ndmeros. reconhecido.

Gestdo escolar A coordenacdo  tentalRelacionamento H4 apoio da gestdao
apoiar, mas enfrenta as|colaborativo com alescolar, mas limitado
mesmas dificuldades|gestdo, que valoriza olpelas condi¢cdes fisicas
estruturais. Ha sentimentojtrabalho pedagdgico elda escola e pelas
de sobrecarga. respeita o ritmo dos/demandas

estudantes. institucionais.

Gestao
institucional

(SME)

Considerada ausente no

enfrentamento das
dificuldades reais da
escola, como a
contratacao de
professoras sem perfil
alfabetizador.

Vista como distante e
pouco a
realidade do 1° ano. A

sensivel

politica parece priorizar
dados, ndo processos.

Percepcao de abandono
institucional. As
professoras sentem-se
solitarias na tarefa de
alfabetizar,

especialmente em

contextos frageis.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

A andlise das falas evidencia a complexidade que permeia a implementacdo da
politica de alfabetizacdo nos diferentes contextos escolares. Enquanto algumas professoras
manifestam abertura e engajamento com os instrumentos avaliativos e formativos, outras
expressam cansaco, frustracdo e desamparo diante das condicdes objetivas de trabalho. A
disparidade entre o que é proposto pela SME e o que € vivido no chdo da escola revela a
importancia de uma escuta ativa e da formulacdo de politicas mais sensiveis as realidades locais.

Coordenadores pedagdgicos também expressaram a relevancia da Oficina para o
fortalecimento da analise coletiva. De acordo com um relato de uma coordenadora da Escola 2,
"a andlise em grupo permitiu perceber padroes de dificuldade que ndo aparecem so nos
niimeros, mas nas discussoes entre os professores."

Contudo, as percepcOes também revelam tensdes. Algumas professoras apontaram

que, embora a Oficina tenha propiciado momentos de reflexdo, a forte pressao da SME por
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metas de desempenho em leitura — estabelecidas com rigor pela Coordenadoria de
Planejamento (COPLAN) e pela CEAV A — limita a liberdade pedagdgica. Como expresso por
uma professora da Escola 3: "as vezes, parece que mesmo vendo a realidade da turma, somos
cobradas a mostrar niimeros, sem considerar o entorno da escola ou o perfil das criancas.”
Essa fala dialoga com a critica ja elaborada no item 5.4: a necessidade de considerar
0s contextos socioecondmicos, a infraestrutura escolar e a diversidade dos estudantes, incluindo
aqueles do Atendimento Educacional Especializado (AEE), que exigem ritmos e abordagens

diferenciados de ensino.
5.5.2 Comentério critico sobre a participacao e apropriacao

Durante a realizacdo da Oficina, observou-se um elevado nivel de participacdo e
interesse das professoras e coordenadoras. As discussdes foram marcadas por um engajamento
auténtico, principalmente na andlise qualitativa dos dados e na constru¢do de planos de
intervencao pedagdgica.

Entretanto, notou-se que a apropriagdo critica dos resultados ainda enfrenta
barreiras, relacionadas a sobrecarga de demandas administrativas e a cultura institucional
fortemente orientada por metas quantitativas. Em alguns momentos, percebia-se que, embora
as docentes estivessem atentas a importancia de praticas mais personalizadas, a pressao por
resultados numéricos acabava inibindo propostas mais ousadas de intervencao.

Conforme aponta Ndovoa (2009), a formagdo docente efetiva deve ser continua,
situada no contexto do trabalho e articulada aos desafios reais enfrentados pelos educadores. A
Oficina Conhecer para Intervir, nesse sentido, representa um esfor¢o importante de formacao
em servigo, mas sua efetividade plena requer uma politica educacional que compreenda as
especificidades dos territdrios e promova uma cultura de avaliagdo mais dialdgica e formativa.

Assim, conclui-se que a Oficina contribuiu significativamente para o fortalecimento
das praticas de andlise de dados e planejamento pedagdgico, mas também revelou a necessidade
urgente de rever a forma como os resultados das avaliacdes sao utilizados na Rede, para que
possam verdadeiramente subsidiar préticas educativas mais justas, sensiveis e transformadoras.

A Secdo 5 apresentou a analise dos dados coletados a partir dos formularios,
entrevistas e observacdes ndo participantes realizadas junto aos professores, aos coordenadores
pedagdgicos e aos gestores de escolas da Rede Publica Municipal de Fortaleza. O objetivo foi
compreender os sentidos atribuidos a utilizagdo dos resultados do SAEF como subsidio para
praticas pedagogicas e investigar as contribui¢cdes da Oficina Conhecer para Intervir para a

formacao em contexto.
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Em relacdo ao Sistema de Avaliacio do Ensino Fundamental (SAEF), os dados
revelaram percep¢des ambiguas por parte dos docentes. De um lado, foi reconhecida a
importancia do sistema enquanto instrumento de diagndstico das dificuldades de aprendizagem,
subsidiando o planejamento de intervenc¢des pedagdgicas. De outro, emergiram criticas a énfase
excessiva nos resultados quantitativos e as pressdes por cumprimento de metas, muitas vezes
desconsiderando a realidade socioecondmica, a diversidade das salas de aula e as condi¢des de
infraestrutura escolar. Essas percep¢des, analisadas a luz da avaliacdo em profundidade,
evidenciam que a apropriacdo critica dos dados do SAEF é fundamental para que seu potencial
formativo se concretize no cotidiano das escolas.

No tocante a Oficina Conhecer para Intervir, a pesquisa indicou que a proposta
contribuiu significativamente para o fortalecimento das praticas docentes, ao fomentar a andlise
critica dos dados das avaliacdes externas e estimular o planejamento colaborativo de
intervencodes pedagdgicas. As participantes destacaram a importancia da formag¢ao em servico,
articulada ao contexto real das escolas, e reconheceram avancos na compreensao dos relatérios
de avaliacdo e na elaboracdo de estratégias de ensino mais alinhadas as necessidades dos
estudantes. Contudo, também foram apontadas limitac¢des, sobretudo relacionadas a sobrecarga
de trabalho docente e as condicdes estruturais adversas, que dificultam a plena aplicacdo dos
conhecimentos construidos durante a formacao.

Assim, os dados analisados confirmam que tanto a utilizagao critica dos resultados
do SAEF quanto a experiéncia formativa proporcionada pela Oficina Conhecer para Intervir
sdo elementos centrais para o fortalecimento das praticas pedagdgicas voltadas ao avango da
alfabetizacdo no 1° ano. A andlise também aponta para a necessidade de politicas educacionais
mais sensiveis a diversidade dos contextos escolares, que valorizem a formagao continuada dos
professores e promovam condicdes efetivas para o exercicio de préticas pedagdgicas inclusivas,
reflexivas e transformadoras.

A seguir, a secdo 6 apresenta as conclusOes gerais da pesquisa, destacando suas

contribuicdes, limitacdes e sugestdes para futuras investigagoes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como propdsito compreender de que maneira os resultados do
Sistema de Avaliacdo do Ensino Fundamental (SAEF), articulados a proposta formativa da
Oficina Conhecer para Intervir, tém sido apropriados por professoras, por coordenadoras e por
formadoras como instrumentos de intervencdo pedagdgica. A partir de uma abordagem
qualitativa, a investigacdo se desenrolou por meio de entrevistas, de formularios, de
observacdes e da andlise documental, buscando captar os sentidos atribuidos a avaliacdo e a
formagdo em contexto de uma escola publica de Fortaleza.

A pesquisa se organizou em torno de trés objetivos especificos: (1) compreender a
trajetdria das politicas publicas relacionadas a alfabetizagdo, avaliacdo e formacao docente no
Brasil, no Ceard e no municipio de Fortaleza; (2) analisar, a luz da avaliacao em profundidade,
os sentidos atribuidos ao SAEF por diferentes sujeitos da rede; e (3) investigar como a Oficina
Conhecer para Intervir tem contribuido para qualificar o trabalho pedagdgico e fortalecer
praticas coletivas de andlise e planejamento.

Ao longo das secdes, esses objetivos foram sendo revisitados, confrontados com a
realidade observada e com as narrativas colhidas, revelando um cendrio rico em préticas,
tentativas, aprendizagens, mas também atravessado por desafios e tensoes.

Os dados evidenciaram que o SAEF, enquanto politica de avaliacdo externa, tem
ocupado um lugar de centralidade nas praticas pedagdgicas da rede. No entanto, essa
centralidade nem sempre vem acompanhada de sentido formativo. Muitas vezes, os resultados
sdo recebidos como cobrangas, indicadores frios, ou exigéncias desconectadas do cotidiano das
turmas. E nesse contexto que a Oficina Conhecer para Intervir se apresenta como uma iniciativa
potente, na medida em que busca aproximar os dados da préitica docente, promovendo
momentos de andlise, escuta, didlogo e planejamento.

As falas das professoras e das coordenadoras indicam que a Oficina tem
possibilitado uma leitura mais qualificada dos resultados da avaliacdo, indo além dos
percentuais e convidando a reflexdo sobre os processos de aprendizagem reais dos estudantes.
Mais do que niimeros, o que se discutiu nos encontros foi o percurso, o ritmo, as dificuldades e
as possibilidades de cada crianga.

A atuacao das formadoras da rede — tanto aquelas responsaveis pelos anos iniciais
quanto pela formacdo das coordenadoras — mostrou-se fundamental nesse processo. Foram

elas que mediaram o didlogo entre as orientacoes da SME e as realidades vividas nas escolas,
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contribuindo para que a Oficina fosse mais do que uma a¢do pontual: um espaco de escuta,
partilha e construcgdo coletiva.

Apesar das poténcias da proposta, ndo se pode ignorar as limitagdes que atravessam
o cotidiano escolar. As escolas vivem um ativismo constante: miltiplas demandas, escassez de
tempo, alta rotatividade de profissionais e infraestrutura insuficiente. Esses fatores impactam
diretamente a possibilidade de manter a regularidade dos encontros e de aprofundar a andlise
dos dados como orientado pela SME.

Também ficou evidente que a pressdo institucional por resultados — expressa nas
metas estabelecidas pela CEAVA e pela COPLAN — gera tensdes com os principios da
avaliacdo formativa. Em algumas falas, nota-se a angustia de quem precisa conciliar o desejo
de olhar para cada estudante com empatia com a cobranga por indicadores que nem sempre
dialogam com a realidade da turma.

Ao iluminar essas experi€ncias e vozes, esta pesquisa contribui para o debate sobre
avaliacdo e formacao docente ao mostrar que:

a) E possivel transformar os dados das avaliagdes externas em instrumentos de
reflexdo e acdo pedagdgica, desde que sejam mediados por processos formativos
sensiveis e contextualizados;

b) A formagdo em contexto, como propde a Oficina, pode fortalecer o trabalho
coletivo, a leitura critica dos dados e a autonomia das equipes escolares;

c) As politicas publicas de avalia¢do precisam ser repensadas a luz da realidade das
escolas, com menos foco em metas e mais escuta sobre o que realmente importa:
a aprendizagem concreta, diversa e viva das criangas.

Diante dos achados, considera-se a necessidade de que seja garantido:

a) tempo institucionalizado para que professoras e coordenadoras possam analisar
dados, planejar e refletir coletivamente, sem sobrecarga

b) as formacdes continuadas considerem as especificidades dos territorios
escolares e valorizem os saberes construidos na pratica;

¢) a avaliagdo seja tratada como processo e ndo como fim, respeitando os tempos
de aprendizagem e a singularidade dos estudantes;

d) novas pesquisas possam aprofundar os impactos subjetivos da cultura avaliativa
na docéncia, especialmente no campo da alfabetizacao.

Ao longo desta dissertacdo, buscou-se olhar para a escola publica com atencdo e

respeito, reconhecendo nela tanto os desafios que se impdem quanto a poténcia transformadora
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que ali habita. SAEF e Oficina Conhecer para Intervir sdo politicas que, se bem articuladas e
apropriadas pelas escolas, podem contribuir para praticas mais justas, sensiveis e pedagdgicas.

Contudo, para que isso ocorra, € necessdrio ir além da proposta em si: € preciso
valorizar o tempo da escola, escutar quem nela atua e garantir condigdes reais para que o
planejamento pedagdgico seja um espaco de criagdo e ndo apenas de adequagdo a metas
externas.

Esta pesquisa ndo pretende encerrar a discussdo, mas amplid-la. Que os dados aqui
analisados possam inspirar novos olhares, provocar novas perguntas e, principalmente,
contribuir para a construcdo de uma educagdo publica mais humana, critica e comprometida

com o direito de aprender de todos os estudantes.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Formador (a),
Vocé estd sendo convidado por Emanuele Loiola Rodrigues, aluna de mestrado do Programa
de P6s-Graduagcdo em Politicas Publicas da Universidade Federal do Ceard (UFC), para
participar de uma pesquisa intitulada "Da Avaliac@o a Intervencdo: A Oficina Conhecer para
Intervir e os Resultados do SAEF como Ferramentas para a Alfabetizacdo no 1° Ano". Vocé
ndo deve participar contra a sua vontade.
Leia atentamente as informacdes abaixo e faca qualquer pergunta que desejar, para que todos
os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

1.OBJETIVO DA PESQUISA:
Vocé estd sendo solicitado(a) a participar de uma pesquisa que pretende “Avaliar como os
resultados do Sistema de Avaliacdo de Ensino Fundamental (SAEF), articulados a formacao
continuada promovida pela Oficina Conhecer para Intervir?
2. 0 QUE VOCE VAI FAZER:
O pesquisador estd pedindo sua permissao para entrevista-lo e analisar sua percepcao sobre as
formacdes ofertadas pela SME para a anédlise dos resultados gerados pelas ADR mensais de 1°
ano, dentro da formagdo em contexto: Oficina Conhecer para Intervir. Se vocé€ consentir, serd
submetido aos seguintes procedimentos: entrevista aberta, responder ao questiondrio via google
forms. Os registros obtidos serdo ancorados em um estudo caso.
3. POTENCIAIS BENEFICIOS:
A pesquisa pode fortalecer indiretamente os debates sobre as formacdes ofertadas pela rede. Se
essas formagdes suprem as necessidades dos docentes do Ciclo de Alfabetizacdo e como elas
refletem na prética pedagdgica desses docentes.
E importante salientar que a qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé
poderé solicitar do pesquisador informacgdes sobre sua participacdo ou sobre a pesquisa. Sua
participacdo € voluntéria e, desse modo, vocé podera desistir a qualquer momento retirando seu
consentimento, sem que isso lhe acarrete nenhum prejuizo ou penalidade. A pesquisa € isenta
de custos para o participante, mas se vocé tiver algum gasto em decorréncia da participacdo na
pesquisa, serd devidamente ressarcido. Nenhuma compensacao financeira ou
crédito, nem qualquer outra forma de compensacdo serd oferecida por sua participacao neste
estudo.

4. POTENCIAIS RISCOS:
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Este estudo ndo lhe trard danos fisicos ou psicoldgicos e ndo apresentard situagcdes invasivas,
discriminatdrias, pois vocé participard de momentos informativos e reflexdo e dard informacdes
por meio dos procedimentos da pesquisa, com inteira liberdade de ndo responder questdes sobre
as quais nao deseja emitir opinido.

O principal risco que vocé poderia enfrentar seria a revelacdo de dados pessoais, mas, vocé tem
o direito de ndo revelar ou de ndo permitir que nenhuma informagdo desta natureza seja
publicada. Além disso, os riscos devem ser minimizados pelo pesquisador por meio de um pacto
de privacidade e confidencialidade (ver item 5 abaixo).

5. PRIVACIDADE E CONFIDENCIALIDADE:

Se vocé concordar em participar do estudo, o pesquisador vai explorar as experiéncias que vocé
construiu a partir de sua participagdo no questiondrio e observagao de sua pratica, tomando por
base suas explicacdes e descri¢des sobre as praticas pedagdgicas. Os dados que vocé oferecer
poderdo ser incluidos em apresentacdes orais e conferéncias de congressos cientificos, assim
como em publicagdes de artigos avaliados pelos comités editoriais de revistas cientificas, tanto
impressas como online. Se assim vocé€ concordar, todos os dados identificiveis em suas
descricdes serdo substituidos pelo uso de pseuddnimos e/ou cédigos. Garantimos que as
informagdes conseguidas através da sua participacdo ndo permitirdo a identificacdo da sua
pessoa, exceto aos responsaveis pela pesquisa, e que a divulgagido das mencionadas informagdes
sO serd feita entre os profissionais estudiosos do assunto. Assim, todos os dados sobre vocé
serdo guardados e mantidos em confidencialidade o maximo que for exigido por lei.

6. SEUS DIREITOS: VOCE PODE PARTICIPAR, DIZER "NAO" OU DESISTIR
(RETIRAR A AUTORIZACAO) A QUALQUER MOMENTO:

A sua participacdo nesta pesquisa ¢ completamente voluntdria. Vocé€ tem o direito de dizer
NAO. Saiba que sua recusa em participar ndo lhe trard nenhuma penalidade ou perda de

beneficios que vocé, de outro modo, tenha por adquirido.

Eu, , abaixo assinado, concordo em fazer parte do

estudo, na condicdo de colaborador (a), fornecendo as informacdes necessdrias para o
desenvolvimento da pesquisa: " Tecnologias Digitais no Ciclo de Alfabetizagdo: Uma avaliagdo
sobre a Formacdo de Professores na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza". Eu declaro que
li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apds sua leitura,
tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu contetido, como também sobre a pesquisa, €
recebi explicagdes que responderam por completo minhas ddvidas. E declaro, ainda, estar

recebendo uma via assinada deste termo.
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Fortaleza, _ de de 2025.

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:
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APENDICE B — QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES DE 1° ANO

Questiondrio aplicado aos professores do 1° ano do Ensino Fundamental para Pesquisa de
Mestrado.

O(a) senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como tema Da
Avaliacdo a Intervencdo: A Oficina Conhecer para Intervir e os Resultados do SAEF como
Ferramentas para a Alfabetizacdo no 1° Ano. Essa pesquisa serd desenvolvida no Mestrado em
Avaliagdo de Politicas Publicas da Universidade Federal do Estado do Ceard - UFC. De modo
mais especifico, objetivamos:

a) Compreender a trajetoria das politicas publicas educacionais no Brasil, no Ceard e em
Fortaleza, entre 1988 e 2023, com énfase nas estratégias de alfabetizacdo, avaliacdo e formacao
continuada;

b) Analisar, a luz da avaliacdo em profundidade, os sentidos atribuidos por professores, gestores
e formadores a utiliza¢do dos resultados do SAEF como subsidio para préticas pedagdgicas e
intervencodes no processo de alfabetizacao;

c) Investigar, com base na metodologia experiencial, como a Oficina Conhecer para
Intervir contribui para a formagdo em contexto e para o fortalecimento das acdes docentes
voltadas ao avanco da alfabetiza¢do no 1° ano.

BLOCO A - PERFIL DO PARTICIPANTE

Este bloco tem o objetivo de conhecer o perfil do participante.

Género:

( ) Maculino

( ) Feminino

() Outros

() Prefiro nao responder

BLOCO A - PERFIL DO PARTICIPANTE

Este bloco tem o objetivo de conhecer o perfil do participante.

Quantos anos atua como professor(a) na rede municipal de Fortaleza/CE?
()0Oab5anos

( )5-10 anos

() 10— 15 anos

() 15-20 anos

( ) 20 anos ou mais

BLOCO A - PERFIL DO PARTICIPANTE

Este bloco tem o objetivo de conhecer o perfil do participante.

Qual o tipo de vinculo vocé tem com a rede municipal de Fortaleza/CE?
() Estatutario

() Contrato tempordrio

BLOCO A - PERFIL DO PARTICIPANTE
Este bloco tem o objetivo de conhecer o perfil do participante.
Qual a sua formacao inicial?
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( ) Pedagogia
() Outros

BLOCO A - PERFIL DO PARTICIPANTE
Este bloco tem o objetivo de conhecer o perfil do participante.
Seu nivel atual de escolaridade.

( ) Graduagao completa

() Especializacdo incompleta

() Especializagdao completa

() Mestrado incompleto

( ) Mestrado completo

() Doutorado incompleto

() Doutorado completo

() Outros

BLOCO A - PERFIL DO PARTICIPANTE

Este bloco tem o objetivo de conhecer o perfil do participante.
Quantos anos atua como professor de 1° ano do Ensino Fundamental?
()0ab5anos

( )5-10 anos

() 10— 15 anos

() 15-20 anos

() 20 anos ou mais

BLOCO B - FORMACAO CONTINUADA

Este bloco tem o objetivo de verificar a presenga do tema “Avaliagdo” na formagao de
professores.

Marque um “X” nas afirmagdes de acordo com a legenda abaixo.

1 - Nunca 2- Raramente 3 - As vezes 4- Quase sempre 5- Sempre

Os cursos de formagao continuada ofertados pela secretaria abordam o tema “Avaliacao da
aprendizagem”?

Os cursos de formagdo continuada ofertados pela secretaria abordam temas no ambito da andlise
de resultados das avaliagdes externas aplicadas aos estudantes?

Com qual frequéncia a Oficina Conhecer para Intervir € realizada em sua unidade escolar?

A reflexdo em relagdo sobre os dados trabalhados pela Oficina é realizada com seu grupo de
professores ano/série e seu coordenador pedagdgico?

BLOCO C - AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Este bloco tem o objetivo de identificar fatores relacionados as avaliagdes aplicadas aos
estudantes em sala de aula.

Voce avalia seus alunos?

() Sim

( ) Nao

Com qual frequéncia vocé avalia os seus alunos?

() Diariamente
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( ) Semanalmente

() Quinzenalmente

() Mensalmente

( ) Bimestralmente

() Anualmente

Marque os instrumentais utilizados por vocé para avaliar o desempenho dos seus alunos.
( ) Relatério

() Avaliacao Interna

() Avaliacdo Externa

() Ficha Individual

() Portfélio

() Outros

BLOCO D - AVALIACAO EXTERNA

Este bloco tem o objetivo de identificar fatores relacionados as avaliacdes externas.
A rede municipal de Fortaleza oferta avaliacdes externas para serem aplicadas para os seus
estudantes?

() Sim

( ) Nao

Quantos instrumentais de avaliacdo externa sdo ofertados pela a rede?

()0l

()02

()03

()04

()05

( ) Acima de 05

Qual a periodicidade de aplicagdo desses instrumentais?

() Mensalmente

() Bimestralmente

() Semestralmente

() Anualmente

() Outros

4. Os resultados dessas avaliacdes sdo disponibilizados para as escolas/professores?
() Sim

( ) Nao

5. Caso os resultados sejam disponibilizados, vocé costuma analisd-los?

() Sim

( ) Nao

6. Vocé costuma planejar suas aulas com base nos resultados dessas avaliacdes?

() Sim

( ) Nao

7. Outras avaliacOes externas sdo aplicadas aos estudantes (avaliacOes estaduais e/ou
nacionais)?

() Sim

( ) Niao
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ANEXO A - ADR ESCRITA 1° ANO ALUNO

£, o

Eidechgi Edar i

COORDENADDRIA DE ENBING FUNDAMENTAL
CELULA DE AVALIACAD DA APRENDIZAGEM

AVALIACAQ DIAGNOSTICA DE
REDE
1" ANO
CADERNO DO ALUND
(ESCRITA)

MES SETEMBRO
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ANEXO B - CADERNO DO APLICADOR ADR MENSAL DE SETEMBRO

Fortaleza

FREFEITURA
Educagio

COORDENADORIA DE ENSINO FUNDAMENTAL
CELULA DE AVALIAGAD DA APRENDIZAGEM

AVALIACAO DIAGNOSTICA DE REDE

1°e 2° ANOS
CADERNO DO APLICADOR
(ESCRITA)

MES SETEMBRO

2024

Armeraln Cxnpemtargarn Wareaw, 1075« Dammin Dasrws o CER A, Boad T

FREFEITURA

Prozado aplicador, o tema da prova de escrita do més de Setembro & “Lendas™.

MAntes de cada guestio com o 11 » 0 enunciado serd lido pﬂhtplﬁdﬁr.

Ma ecrita do noma, das palavras o da frase, o a pr
individuaiz dos alunos. Ou seja. observar a escrita de rbﬂ aluno.

Jd na escrita do texto, a aplicacio ocormmerd com fodos os alunos a0 mesmo lempo.
Lombrando gue cada aluno deverd realizar sua producdo individualmente.

Wale ressaltar que apenas as turmas de 2° ano realizam producio de texbo.
Vajamos a seguir, as quesites que avaliam a escrita do nome, das patawras, da frase o

do taxto.

Observe 0 quadro abamo = esoeva 0 ssu nome compleio do jeilo que vock sabe
Escreer,

e

aEscurE as palavras que su vou ditar duas veres.
¢ Escreva a pafavra “CUCA”

{_1 Escreva o pafavia "DANCA”

¢ Escreva o pafavia "BOITATA™

ﬂ Escreva n pafavma “FOLCLORE"

{_&Dbugne a figuia & escreva uma rase.

Al SerarTER e R e, T80 - Bawvian Berae » CIF S0 TAT-00) 5 FinTabin Convn Sreddl Tel @5 3854 5888
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ANEXO C - ADR DE LEITURA 1° ANO DE SETEMBRO

Fortaleza Fortaleza

COORDEMADORIA DE ENSING FUNDAMENTAL O Oy TN~ e T TOMOAME R

CELULA DE AVALIACAC DA APRENDIZAGEM LEITURA DE TEXTO
ORgAD 1

MINHA ESCOLA

QUANDO EU WVOU PRA MINHA ESCOLA
TEMNHO MUITS © QUE FAZER
PULO, BRINCO. FACO ARTE

AVALIACAO DIAGNOSTICA DE s
MAS TAMBEM QUERC APREMDER
REDE MEUS AMIGOS LA DA SALA
SAO0 PEQUENOS COMO EU
19 e 29 ANOS DAOD RISADAS, SAD ALEGRES,

{LEITURA) SAC BACANAS. . E OS SEUST

MES SETEMBRO —
2024
Fortaleza Fortaleza
O MAGICO DE OF PEQUENAS E PODEROSAS
ERA UMA WEZ UKMA MENMINA QUE MORAMA EM UMA i 2
FAZENDA. PROXIMA A UM CAMPO DE TRIGO. COM SEUS TIOS, . SETNETRPEHIAS I BB CRA TN S5 55 JOSNINEDRS SRS LIM TS
ALIME E JOSE. O SEU NOME SRA DORA. BOUCOS INSETOS DE QUE QUASE TODO MUNDO GOSTA,
FARA MUITAS FESSOAS, REPRESENTAM ATE UM SINAL DE
CERTO DiA, UM VENTO MUITO FORTE LEVANTCU DORA E BOMA SORTE.
A LEVOU PARA UMS CIDADE QUE FICAVWA BEM MO FIM DO SAOQ SEMPRE BEM-VINDAS MOS JARDINS. NA VERDADE,
ARCO-IRIS. ESSA CIDADE SE CHAMAVA OZ E ERA GOVERNADA ELas SO CONQUISTARAM ESSE  CARIMHO PORQUE
FOR UM MAGICO CONHECIDO COMO "MAGICT DE OZ° REALMENTE AJUDAM AS PLANTAS E QUE AS JOANINHAS SE

DORA QUERIA VOLTAR PARA O GAMPD, POIS ESTAWA ALIMENTAN GE PULGOES) AGARDE EiOLITROE BKHOS OGE
COM SAUDADES DE SEUS TIOS. ENTAC DECIDIU PROCURAR O EOMEM: & OESTHOER.  AMESETAS. . A5, nEN\-UANTO
MAGICO PARA AJUDA-LA. ALMOCAM. ELAS ACABAM SALVANDOC A VIDA DAS PLANTAS

e S iExbiom B Foste: Ravicts Recrso, Ano 1, mt §, 452000, Fragmesnts sdsptaco.

Fortalezra

AVALIACED DE FRASES

MEU AMIGO E ALEGRE.

EL WO PARS & ESCO A

O MAGICO AJUDOLE DR

| £ WMIENTRA MOPAN S ER UWMA, FAZERDA
| AS FOAMNINHAS SE ALIMENTAM DE PULGOES.

| OS ACAROS DESTROERM WVEGETAIS

AALISAGAD DE PALAVRA S

JOARITRTHA WES CAMPC RIS ADA
SARTE SiAL FAZEMDA WENMTO
SAUDADE CIDADE WTDA, JAERTHRA
BHCHO INSETO ESC O A TIo
WEGETAIS FALID O PULGOES A AR
TEMIRNA E N L Tete] Sals RESA0DS




ANEXO D - CRONOGRAMA DE APLICACAO ADR MENSAL DE SETEMBRO

s

Fortaleza
PREFEITU RA
Educagiao

COORDENADORIA DE ENSINO FUNDAMENTAL
CELULA DE AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM

AVALIACAO DIAGNOSTICA DE REDE 2024

MENSAL - SETEMBRO

AVALIACAO DIAGNOSTICA DE REDE: MENSAL

Abril: 12 e 22 ano

sistema SAEF

Data Agdo Responsavel
02 a 06/09/2024 Aplicacao da avaliagao Professor
Insercdo dos dados no
09 a 13/09/2024 ¢ Escola

Logo apos a
insercdo dos
dados no sistema

Analise dos resultados e
intervengtes

Distrito com diretor escolar;
Diretor escolar com
coordenador pedagogico e
equipe da escola.
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ANEXO E - CHAVE DE CORRECAO ESCRITA E LEITURA ADR MENSAL DE
SETEMBRO

&

Fortaleza

PREFEITURS

Educagan

COORDENADORLA DE ENEIND FUNDAMENTAL
CELULA DE AVALIACAD DA APRENDIZAGEM

ORIENTACOES PARA A ANALISE

O refenide dorumenio apresems s oreeningdes gemis parm o andlise de
escrim & leitura do esmdente, pelo profesor, oo momesto da svalisgio disgndsten

A pnmeira pane e wne mbeds de referéncia pars. pnilise e de
palsvrms. As imformagdes contidas nz mbels mem conbinegtes dos pives
psicogenéiicos, sendo um recurss de consulin pem o professor o abo de paliar 5
caimila dos esiidases. A ssim Como OF Quesiaos referennes i frose @ produg Bo teximal

A segunda pase ez o deserigio des legendos de e & seus crins de
andize descrevendo o que deve ser observado em cada aspecio.

. ESCEITA
Segie abaiio a bek de refenimog para o andhss da ssemta de palivras dok cshudantc.

3 pides s - ibicas *|:lg-|l.ln-i-l|h = | Eyorits Fre- slaSew
s Ber sidiien | = P'ﬂiﬂl“ = | Ermvta TEdbs

SILABICS ¥ SiLARICO-ALFARETRO0
LY S FREEEN PP Ty < |1 palere s | < Forins Sy
P
I paimeas Siabon = 2 palinmim SilaSere- | = | Dofs Sdabin-
afugias wFakta
1 pamas Lithmiea T | patavras i | = | fraiis Slmas.
SRR A i I
SILARICO-ALPABETYC] X ALFADETSCO
8 e Tleae. + |1 piaea ARty - | Eeona dere
AHanrkres Pl gt

Ipaiwean Giskesa + I palssran = | Encerty Slmbece-

o = S — - e~

wFak=iiin atabeid
AAFABETIOD 8 ORTOGRAFIDD
| Tl afibdticn | - |1 pakeea - | Excoia it
2 paigeres shsbadeas | - - | Fecriza Arshecics

(| § palawrs wtasetica + | 1zatanm srogatcm| - | Encrrea sragestcs

Fende: FMamsusl Se svabacin ds parls sscrfafProfecods FRC S00E
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Fortaleza

FREFEITIFAS
Educagma
Escrits de frase
Moo ilem serd sralizads o spmemelo prifica da covie (mercsds poc cspegos B8

brascn enire & padovrech For-se neccssdno definir o que & fose Pam fins dessa
mvalisg b, LEETEPETSCE s poins de pertids o conceio shaivn definubo | AR, 2002

Froma ff min enunciido di sentbds completo. o onilale s & co nie e, (Canhs o
Cistrs, 2000, p.11%%

Eendo s, o panir desss conostn csiabelbevemos o parfmeoros de svallocio de frese
Wiejmmes 5 seguir os critérios pam andlise de aveliss b da presfes; e do teyso

Predughn de texto eseriia

Pars efeine da svalingdo de rexie concordemes com o seguinie conoodo, segunde Kook
[IaRSye “Um pexio nbo £ simplesmess @ sequéncin de frases isolades, mes sma

Assmn, pars efeso desm avelisgda, o texeo prodoride pelo estodenee deverd apreseniar
HE SETISIES CnCTET BT s
i) Ser um iegxin verhel ssring an lrgmpen pralmminaienenis alfabdnica 2ol
oricgrifica. As escritas pré-sildhicas e sildbacss serdo sogusdrades m cueporis
de 2do posdducn.
Bl Ser wma prodecks gque comioohs demenios  lingubsicoos,  mis . como  os
salsfetre, calmnam ne consngde da cocrénois do exne
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Fortaleza
FREFEIFURA

Educacao

Mesae senido, pam o andlise da coerdnoia Jdo Ra, & necessbno cofmiderar &

hahilidade do estudanie em farer o eocadesmenin Idgico de omas ideiss Aw referdas

Ol A achies posslem d pretenedo de spreseriar em linhos gemis os eridnes de ayelisglo
de paleva, fmse = fexto. Ponim, {a2-se necessirio d lomam, no inegre ds Manusl dde

Avaliscdo da parte excrim do Protooalo PAK versio 24112,

I LEITURA

MAC IDERTIFICA b1 | BdEo pdenndice doedas as |leims di aliabeio.
- _ Menrifbcs & pomeis dne ss o do
APENASLETRAS Al i
- bdentificn @ nomeis sllshas pebo menes n
AFENAS S ABAY As ST
LE palsvras com comyeeensdo peho menis
LE Paiavias Ly S vl v
LE FRASE L¥ L& freses oo consprecisdi.
§ L& [ priresa domexne) COE & B
LE TEX T STL_4BANIN LT PEALI M
LE TEXTO COM FLUENCIA yyep |12 = com fulech < {precidn,

velockdade & prosddiak

REFERENCIAS

CEARA, Progrema Alfabesizagio na ddads Cema. Mannal de svalbsglio de senita

LUFC M

CEARA, Programa Alfsberizecio na ods Cern. Mamual de svalisedo ds parse

escria. LIFC Jikl 3.

EAasSPEEL T. Creating Muent readers. Edocmionnl Leadershap, &0, 46 .51, 200

Ensponivel enc< hitpet wenw ased. orgpubllications‘educnional-
bescershipe imsartid vl | muomdes U pesting - Flioer-B e stbers aspa. = Acessio em M) ot

el |l

Pedriss camminie o LR

i
Seporade ks [ S00) 5 Mefres om o © o copursiads de o o precidn ddecnds hicacis som

cmshian de pa b |, szt | roonbeci o de foom opuds’ sclecidadc dae pefaa do docie)
cenpreasividnls  micrprrissis CeprosaTa, U sEpE. T s arkesacio b

it Coririnan g Wasead JUS2 [luihtin Basirs s EER ST MD DR < Fiatatasn. Coarh el Tol 308 3008 Samd
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ANEXO F - LEGENDA ADR MENSAL 2024

R ==—

o
Fortaleza

FREFEITURA

Educacan

CER THE S AEFOR LA TVE ENSINO FUNDAMENTAL
CELUELA BE AV AL R0 D A PRENDEZAGEM

LEGESINS D AV AL AD DHAGNOSTIOA DE REDE

1% E I ANDS I ENSINO FLNDAMENTAL

L aEITusS (Coreediar & Dharei: i Corr e pars Do seed o Lol 3oneanin)

WAD IDENTIFICE LETHAS S AR
SPENAS LETRAS

APFEMAS SILABAS

LE PhuBVRAS

LE FRASE

LE TEETO SELABARNDO LTS
LE TEXTO CORa FLUESTIS, LTCF

S EE

I ESORATA DE PALAVTLAS

ESCRITS DAS PALA WA | MIVES PRl OGENETICOE)

PRE-SILABHO F5
ol A5y 5

S AT 48 FARETICO S5
HLFARETICD A
AL FARETICO-ORTOGRAFICD fo1a]

3. ESORATA DO daliesE

ESPALD S BRANCY B
A ESCRITA PROUDDS OORARESPONTE A NEMHLIMS PARTE D0 MO S
A ESCRITA PRODUIDE SE APAOKIN A A ALGURMLS PARTE DO SO P
ESCREWEL SOAENTE O PRIMERD ROME COM TODAS &5 LETEAS £ WA -
SECLE MO DORARETA

ESCREVEL O ROSE COMPLETD PAROALMENTE COARETD CF
ESCREWVEL O NOME DOMPLETD CORBETARERTE. L

e ecwraia i Mgsirad, A0S = Nawisibo Wi & CER &N YN0 = Fratabai s, Crail Sased Tel W% B e

144



145

i

Fortaleza

FREFEITURR

Educagio
4, ESCETA DE FRESE
ESPaCD R BRAMCO. H
A ESCREVEL LibiA FRASE. [
ESCHEWEL UnAL FRASE SEM RELACAD COW & FIGUAA FER
ESCREWEL UREs FHASE COMTENMDO Ubia PFALEUVAY P
ESCREWEL Likia FRASE CO8 SENTIDD BeDOMIMETD E MAD FEX & EH‘IEHT#.H.EI
CONVEMDOMAL i)
ESCREWELl LRAA FRASE D08 SENTIDD COMPLETD & WAD FEF & EEGMAENTALCAD FESE
CONVESDOOMAL
ESCREVEL his FRASE COM SENTIDD INODMPMETO £ FEZ A SESMENTACAD s
CONVESSOOMAL
ESCRESEL UkiA FRASE DM SENTENE COMALETD E FEX A SEGMBMENTACAD .
COnMVESOOMAL

5. ES{MITA OE TELTD

ESPACD ER BRAMT O

PRODUZIL TEXTD WNAD VESSAL [DESEMHOE] DU PRODUZAN O  ESCRITA
PREDHA | WA NTEMENTE NAD ALFABETECA

FSCREVEL] PALAVAAS SOLTAS PEEDOAMIMANTERMENTE RAFABETICAS OOM OU
SEM COERENCLA TO0A & FAOPISTA

ESCREVEL FRASE Colf FRACES SOLTAS SEM C{SERENCLL TOR & PROPISTA
ESCREVEL FRASE Ol FRAASES SOLTAT DIERESNTES COLY & PAORDOSTA

PRODUDIU TEXTO COM ELERENTOS. DE COESRD [PROMOKES, ALWERBIOS E/OU
CORILMCOES], D084 ERCADEARENT O L0GICD SEM ATENDER A PROPOSTA
PRODLET U TEXTD COM BLEMENTOS DE DIESAD [PROMORES, A0WERBIOS E/OL
CORIUSMCOES], O0A1 ERCADEARMENTO LG 00 ATENDEN DD A PROMOISTA.

o(BE R|E |-
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