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RESUMO

A avaliacao deve estar a servigo da aprendizagem; porém, ndo basta o aumento no
desempenho em avaliagbes externas sem uma aprendizagem efetiva. Nessa direcao,
também é preciso reconhecer que as atitudes dos professores em relacdo as avaliacdes
externas sdo diferenciadas, dependendo do impacto que essas tém em seu cotidiano
escolar. Com esses pressupostos, 0 objetivo dessa investigacdo é identificar espacos e
possibilidades para estabelecer um dialogo com professores de Fisica em relacdo as
avaliagbes externas, em uma perspectiva que reconheca e incentive sua autonomia e
posicionamento ativo. Para o encaminhamento desta proposta, utilizamos uma metodologia
tedrica e analitica. Do ponto de vista tedrico, inclui buscar articular trés espacos de reflexao,
todos eles com sdlidos resultados estabelecidos em seus campos, tendo como elemento
central a avaliagdo externa. Nesse sentido, investigam-se as interfaces Avaliagdo/Politicas
Publicas, Avaliacdo/Curriculo e Avaliacdo/Formacéo de professores. Ao mesmo tempo, no
gue tange a parte analitica, e de maneira especifica e breve, o foco é dirigido ao Enem
(Exame Nacional do Ensino Médio), considerando-o como Unico instrumento avaliativo
externo, que contempla a disciplina de Fisica no Estado de Sdo Paulo. Em relagdo a
primeira interface, observamos a complexidade em que se dao as acfes de politicas, e as
relacbes diretas e indiretas que recaem sobre o cotidiano escolar, particularmente sobre o
professor de Fisica, além do pouco espaco que esta disciplina possui nas avaliagdes
externas brasileiras. Em relacdo a segunda, foi possivel identificar diferentes aproximacdes
e distanciamentos que podem vir a ser discutidos, no que diz respeito a consideracdes
sobre o curriculo, apos os resultados das avaliagbes. Além disso, foi importante perceber
que, definitivamente, a avaliacdo pauta o curriculo, ao ponto de ndo haver inversao nesta
relacdo. Em relagdo a Avaliacdo/Formacao de professores, constatou-se que dentre os
cursos de licenciatura em Fisica analisados, poucos tratam da avaliagdo de maneira
explicita, e muito menos da avaliac@o externa. Para identificar possiveis formas de dialogo
com os professores, a analise do Enem permitiu sinalizar dimensdes que se coadunam com
diferentes perfis de atuacdo de professores. Diante desses resultados, propomos que o
dialogo com os professores deve ocorrer, na medida em que se deseje uma auténtica
apropriacdo daquilo que a avaliacdo externa pode oferecer, para aspectos das politicas
publicas educacionais e o curriculo, utilizando-se de questionamentos que favoregam um
conflito, em vista da construcdo de uma visdo mais complexa e completa da avaliagdo
externa e das potencialidades e limitagcbes do professor.

Palavras-chave: Avaliacdo externa; Curriculo; Enem; Formacgdo de Professores;
Politicas Publicas.
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ABSTRACT

Evaluation must be at service of learning process; however, increasing performance
in external assessments without effective learning is not enough. In this regard, it is also
necessary to recognize that teachers' attitudes towards external evaluations are different,
depending on their impact on their daily school life. With these assumptions, the purpose of
this investigation is to identify spaces and possibilities to establish a dialogue with physics
teachers regarding external evaluations, in a perspective that recognizes and encourages
their autonomy and active positioning. To forward this proposal, we used a theoretical and an
analytical methodology. From the theoretical point of view, we seek to articulate three spaces
for reflection, all of them with solid results established in their fields, having as their central
element the external evaluation. In this sense, we investigate the interfaces Evaluation/Public
Policy, Evaluation/Curriculum and Evaluation/Teacher's formation. At the same time, with
regard to the analytical part, and specifically and briefly, the focus is directed to the Enem
(National High School Exam), considering it as the only evaluative instrument external that
contemplates the discipline of Physics in the State of Sdo Paulo. Regarding the first
interface, we observed the complexity in which policy actions take place, as well as the direct
and indirect relationships that fall on the school routine, particularly on the Physics teacher,
and the little space that this discipline has in Brazilian external evaluations. About the second
interface, it was possible to identify different attractions and deviations that may be discussed
regarding curriculum considerations after the results of the evaluations. In addition, it was
important to realize that the evaluation definitely guides the curriculum, to the point of no
inversion in this relationship. Regarding Evaluation/Teacher’s formation, it was found that
among Physics teaching courses analyzed, few deal with assessment explicitly and even
less with external evaluation. To identify possible forms of dialogue with teachers, Enem's
analysis allowed us to point out dimensions that are in line with different teacher performance
profiles. Given these results, we propose that the dialogue with teachers should take place
since an authentic appropriation of what external evaluation can offer is desirable, for
aspects of educational public policies and the curriculum, using questions that favor a
conflict, seeking the construction of a more complex and complete view of the external
evaluation and the potentialities and limitations of the teacher.

Key-Words: External evaluation; Curriculum; Enem; Teacher training; Public policy.
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Introducdo 19

INTRODUCAO

A sociedade depara-se, a cada dia, com desafios cada vez mais complexos e
sofisticados que requerem, consequentemente, mais estudos e discussfes. Quando essas
gquestdes envolvem o ser humano, estdo sempre fadadas a poucas definicbes concretas e
definitivas, pois podem depender de aspectos para além daquilo que, a primeira vista,
reconhecemos e comumente consideramos.

Em particular, no ambito educacional, no bojo dos desafios que nos interpelam a
propor novas e/ou diferentes alternativas, estd o tema avalia¢do, quando considerado o seu
papel intrinseco ao processo de ensino e aprendizagem. Tema este que, ao longo dos
ultimos anos, possui suas teorias, métodos e processos especificos e que abrange diversas
caracteristicas, como a avaliagcdo em sala de aula, com micro e macro analises, a avaliagéo
institucional, a auto-avaliacéo e a avaliacdo de sistemas, dentre outras.

Alguns pesquisadores chegam a afirmar que a avaliacdo é a alma do processo
educacional, seja em avaliagbes realizadas no sistema educacional, ou avaliacbes do
sistema educacional (SANT’ANNA, 2011).

As definigdes de avaliagao

Porém, definir a avaliacdo educacional ndo é tao simples assim, pois 0 contexto pode
influenciar e muito nessa propria definicdo. O modelo escolar se modifica ao longo dos anos,
além de diferir de escola para escola, devido aos momentos histéricos vivenciados.

Entretanto, uma das confusbes iniciais no caminhar de uma definicdo para
avaliacdo é a sua sobreposi¢cdo com o ato de medir. Entende-se (ndo de maneira geral), a
partir da década de 80, que avaliar vai além de medir, pois, por meio de um julgamento,
podem ser propostas consequéncias a partir dos resultados obtidos.

Neste sentido, entre outras referéncias, preocupados com o estabelecimento de um
julgamento transparente, aspecto mais relevante do processo avaliativo, Lukas e Santiago

(2009, p.91) defendem que a avaliacao é:

O processo de identificacdo, coleta e andlise de informacdes relevantes que
pode ser quantitativas ou qualitativas de modo sistematico, rigoroso,
planejado, dirigido, objetivo, fidedigno e valido para emitir juizos de valor
com base em critérios e referéncias, preestabelecidos para determinar o
valor e o mérito do objeto educacional em questdo, a fim de tomar as
decisdes que ajudem a aperfeicoar o objeto mencionado.
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Assim, em termos educacionais, a avaliacdo € uma pratica complexa, que deve ser
carregada de técnicas e instrumentos. Além disso, os mesmos autores, ao realizar um
amplo levantamento de definicdes, apresentam, numa ordem cronoldgica, de 1950 a 2002,
pouco mais de 100 definicbes para a avaliacdo educacional, formuladas por diversos
pesquisadores da area no mundo. Claro que, no geral, sao definicbes em que h& pontos que
podem ser compartilhados. Porém, podemos observar que uns se fixam na avaliagdo como
parte de um processo continuo de acompanhamento do curriculo e do processo de ensino-
aprendizagem, enquanto outros focam no carater da regulacdo ou manutencao do curriculo.

Assim, observa-se, de modo geral, que h& definicdes que fazem referéncia a
determinacdo do mérito ou valores, mas também definicbes de avaliacdo que estdo
baseadas na informacdo para tomada de decisbes, por exemplo, em Stufflebeam e
Shinkfield (1987, p.183):

Processo de identificar, obter e proporcionar informacéo util e descritiva
acerca do valor e do mérito das metas, planejamentos, realizacdes e o
impacto de um objeto determinado, com o fim de servir de guia para a
tomada de decisdes, solucionar os problemas de responsabilidade e
promover a compreensdo dos fendmenos envolvidos. (p.183)

Conforme os autores consideram, a avaliacdo consiste na obtencdo de dados Uteis
(utilizaveis), e pressupbe uma consequéncia direta na orientacdo dos passos posteriores.
Ha, ainda, definicdes que enfatizam a avaliagdo como um processo e ndo apenas como um
momento adicional no ensino.

Luckesi (2011) salienta, numa perspectiva em que a avaliagdo é um componente do

ato pedagogico, que:

(...) a avaliacdo é um ato de investigar a qualidade daquilo que constitui seu
objetivo de estudo e, por isso mesmo, retrata a sua qualidade. Desse modo,
ela ndo soluciona nada, mas sim subsidia as decisbes sobre atos
pedagdégicos e administrativos na perspectiva da eficiéncia dos resultados
desejados”. (LUCKESI, 2011, p. 13)

Assim sendo, para Luckesi (2011) a avaliacao esta completamente relacionada com
todo processo de ensino e aprendizagem, visando ndo apenas ser compreendida como
carater progndstico, mas, sim, como um processo de ensino que mede, pode produzir
escalas, critérios e principalmente juizos, que indicam acdes para melhoria da
aprendizagem.

Outro papel da avaliacdo que, em muitos casos, deixa de ser considerado, é a
avaliacdo como um momento para o dialogo, que em geral, quando realizado em sala de
aula, tem como sujeitos os alunos e o professor, momento em que o professor pode

investigar se a estratégia de ensino escolhida funciona e se estd adequada, visto que avaliar
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ndo implica na desvalorizagdo, mas sim, numa investigagdo de melhoria nas metodologias
utilizadas.

Situacdo essa em que o professor deve estar atento as circunstancias envolvidas
no processo, focando o desenvolvimento de ambas as partes, observando o esforco,
dedicacéo, interesse, etc. do aluno, propondo sempre a nota, o conceito, ou o0 parecer
descritivo como sendo indicadores de uma etapa vencida, de um progresso qualitativo e
quantitativo ou um indicador do mesmo. Porém, com vistas a efetivacéo deste didlogo, deve-
se também abrir espaco para o aluno, cujo olhar tangencia as suas expectativas ou
percepcdes quanto ao processo em que esta envolvido.

E possivel entender, mesmo diante da quantidade de definicdes, que a avaliagdo é
parte do processo educacional, que envolve de maneira geral o avaliador e 0 avaliado, em
gue se objeta um aprimoramento da técnica de aplicagdo, seja em diferentes espectros
(questdes dissertativas ou obijetivas, trabalhos ou projetos, etc), ou nas suas diferentes
formas de serem realizadas (continua ou concentrada, com ou sem consulta, etc).

Contudo, antes de emitirmos um juizo, € necessario levantar informagfes sobre o
gque se requer avaliar, com o auxilio de procedimentos, técnicas e instrumentos constituintes
de uma base de dados ampla e compreensivo. E ainda, que deve fomentar um efetivo
dialogo, sendo assimilado como um aperfeicoamento na metodologia de ensino-
aprendizagem, respondendo as interrogacdes produzidas por ambos, em meio ao processo.

Os ambitos das avaliacfes

Ademais das definicdes, a avaliacdo estd a servigco de varios ambitos educacionais,
porém mais destacadamente em dois: em avaliacdes realizadas no sistema educacional e
avaliacfes do sistema educacional.

Nevo (1998) lembra que as avaliacdes realizadas no contexto escolar séo
consideravelmente anteriores a avaliacao realizada no sistema educacional e, além disso,
aponta que as duas avaliacbes devem fundamentar o funcionamento e progresso de uma
instituicdo escolar, havendo entdo, de certa forma uma simbiose, mesmo que a avaliacdo
realizada no contexto escolar possua maior capacidade para uma avaliacdo formativa e a
outra possua maior capacidade para uma avaliacdo somativa, mas as duas devem
proporcionar informagbes para o planejamento, aprimoramento e também selecao,
certificacdo e responsabilizacdo. E ainda, que a avaliagcdo no contexto escolar deve ser
precipua em todo o processo de avaliagdo escolar.

O primeiro ambito, das avaliagbes realizadas no sistema educacional ressalta a

avaliacdo em sala de aula, comumente chamada por alguns autores de Avaliacdo da
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Aprendizagem ou também Avaliacdo Interna’, cujo objeto de avaliacdo é aquilo que foi
ensinado nas aulas, com foco no processo de aprendizagem e que possui diferentes
praticas e modelos para serem aplicados, com a intencao-fim, a discutir, de orientar alunos e
professores em relagéo ao ensino e aprendizagem.

De certa forma, este ambito de avaliagdo é muito mais discutido no espaco
educacional, dentre outros fatores, devido a sua proximidade com o cotidiano e a realidade
escolar, corrobora com muitas das definicbes e a¢des propostas, como, por exemplo, dentre
tantas outras, a proposta de Luckesi (2011) apresentada acima de que a avaliacdo é
componente do ato pedagdgico.

No segundo &mbito, das avaliagcdes do sistema educacional, que estdo num outro
angulo, ainda dependente da instituicdo escolar, mas considerando um cenario educacional
mais amplo, as Avaliagdes Externas, que assumem um papel importante, propondo-se
como instrumento de gestdo na melhoria da qualidade da educacgdo, passando assim, a
adquirir um lugar consideravel nos espacos intra e extra escolares. Nesse caso, 0 objeto de
avaliacdo é aquilo que o aluno deveria saber naquela determinada etapa ou ano de ensino,
com foco no desempenho dos alunos e limita-se como instrumento aos testes de
proficiéncia.

Klein e Fontanive (1995) apontam que a avaliagdo externa coloca-se como
ferramenta de medicao de resultados de desempenho em relagdo aos servigos publicos,
como forma de auferir sua qualidade, criando radiografias que possibilitem informacdes para
0 aprimoramento da atuacao do Estado.

A avaliacdo externa possui diferentes fungdes: orientacdo para a criacdo de novas e
diferentes politicas publicas, dirigidas aos professores e profissionais da educacdo, em
geral, no sentido de elucidar quais aspectos podem ser melhorados na escola e em sala de
aula. E também como instrumento de informacédo a sociedade, em relagdo a qualidade do
ensino ofertado, tendo em vista as possibilidades de acesso aos resultados.

De certa forma, esse segundo &mbito de avaliacdo, cerne de nosso trabalho, parece
ndo corresponder diretamente a muitas das inteng¢des, pois seu papel parece estar mais
distante da realidade e cotidiano também pelas fun¢fes que se propde, tangenciando pouco
a formacdo inicial e, consequentemente, o professor em sala de aula que, paradoxalmente,
de algum modo, é quem consolidaria diferentes politicas, através de sua apropriacdo e/ou
estabelecimento de modelos em virtude de sua realidade, tendo em vista, entre outros

aspectos, informar a sociedade a qualidade do ensino.

! No decorrer deste trabalho, focaremos em chamar de avaliacdo interna, pois a mesma
denominacdo pode ser estendida somente para avaliagdo institucional. Ja a avaliacdo da
aprendizagem pode ser estendida para qualquer tipo de avaliacdo, ou seja, de certo modo a
avaliagdo externa também pode ser compreendida como uma avaliagdo da aprendizagem.
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Em particular, no Brasil, considerando as funcbes da avaliacdo do sistema
educacional, adicionados a realidade da educacao nacional no século XX, houve, antes da
década de 90, algumas iniciativas pontuais em relagdo as avaliagdes externas.

Um primeiro exemplo, considerado como marco para alguns autores, foi a avaliacdo
do projeto EDURURAL, em que dentre varios aspectos avaliados (como o gerenciamento do
proprio projeto), contemplou-se a aprendizagem dos alunos, realizada através de uma prova
para os alunos de todos os estados da regido Nordeste do pais (GATTI, 2013). Um segundo
exemplo, considerado por outros autores também como marco, foi a proposi¢do do Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Publico (SAEP) do 1° grau, em 1988, que avaliou
experimentalmente o rendimento escolar dos alunos de 10 capitais de Estado do pais, em
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. No entanto, como referencial das avaliagfes
externas no Brasil, a maioria dos autores considera que esse marco teria sido a instituicdo
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), em 1990, aplicado de forma
amostral, realizado em todo o pais e contemplando as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais e Redagao.

Consequentemente, houve uma expansdo na implementacdo das avaliacdes
externas nos varios estados brasileiros. De modo geral, essa expansao foi justificada pela
demora na divulgagéo dos resultados da avaliacao a nivel nacional (SAEB), o que dificultaria
a gestdo de novas aces a nivel estadual em vista da melhoria da educagdo. Destacam-se,
nesse periodo inicial, os estados do Parana, em 1989; Minas Gerais, em 1992 com a
implementacdo do SIMAVE (Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica); o Ceard,
em 1996, com a implementacdo do SPAECE (Sistema Permanente de Avaliagdo da
Educacao Basica do Ceard) e Sao Paulo, com a implementacdo do SARESP (Sistema de
Avaliagéo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo).?

Outras avaliacdes foram sendo implementadas ao longo dos anos, por exemplo, as
avaliacbes nos municipios e, de modo geral, em todos os niveis do ente federado,
destacando-se o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que foi implementado em 1998.
Seu objetivo inicial, assim como as outras avaliagfes, era obter informacfes sobre a
educacdo do Ensino Médio no pais, para, com os resultados, propor posteriores acdes
voltadas para a melhoria da educagéo. Porém, mesmo ndo desconsiderando esse objetivo,
desde 2009 o ENEM se estende para muitas outras fung¢des, dentre elas o acesso as
Instituicbes de Ensino Superior publicas e privadas. Isso, por um lado, acaba dando maior
visibilidade e possibilidades de didlogo a sua apresentacdo, mas, por outro, acaba ocultando

ou pelo menos fragilizando o seu principal objetivo: avaliar a educacéo brasileira.

2 Segundo Vianna (2002), houveram outras iniciativas estaduais nas décadas de 60, 70 e 80,
mas estas tinham sempre um proposito diferente, no sentido de que as provas eram um dos aspectos
avaliados no sistema de ensino.
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Outra avaliacdo que se destaca, a partir de 2000, a nivel internacional, é o PISA
(Programme for International Student Assessment - Programa de Internacional de Avaliagao
dos Alunos), organizado pela OCDE e da qual participam, em carater amostral, alunos com
15 anos de idade. No ano de 2018 haviam 79 paises ou regides (membros da OCDE ou
parceiros, como o Brasil) que participaram deste exame.

As avaliacGes externas

Em geral, todas as avaliacbes externas apresentadas, e outras que aqui ndo foram
mencionadas, sdo fruto das relagdes humanas e das necessidades histéricas que, de certa
forma, tém como mote inicial a melhoria da qualidade da educacdo através do uso dos
resultados. Gatti (2013), em suas conclusdes em relacdo as avaliacdes em larga escala no
Brasil, menciona:

Depreende-se pelos documentos consultados que se buscou ao longo do
tempo criar um ambiente propicio a receptividade de avaliacdes,
incrementar competéncias no campo, e estimular o emprego das avaliagbes
para mudancas, intervencdes, melhorias nas escolas e no ensino. Também,
despertar estudos criticos. Ou seja, pensava-se em provocar mudangas na
representacdo dos processos avaliativos que tinha conotacdo punitiva e de
depreciacdo dando-lhes novo significado. (GATTI, 2013, p. 64)

Nota-se entdo que as avaliacbes externas tinham mais propoésitos, diretos ou
indiretos em relag&o ao seu papel no sistema educacional.

Considera-se que a avaliacdo ndo é um elemento independente, mas, pelo contrario,
tem relacdo intrinseca com a politica publica educacional e, esta, com a politica publica de
forma geral que a aciona. E disso, entende-se que 0s objetivos propostos através das
avaliacdes a partir de sua implementacdo sofrem transformacdes temporais e politicas.
Outrossim, os objetivos podem se entrelacar, confundir, complementar ou distorcer,
dependendo da clareza com que sédo apresentados. Segundo Freitas (2013), varias podem

ser as funcdes da avaliagao:

- Avaliar resultados dos sistemas educacionais;

- Avaliar resultados das escolas;

- Avaliar progressos no alcance de metas pelos sistemas, redes e escolas;

- Avaliar o nivel de alfabetizacao da populagéo de 8 anos;

- Examinar competéncias de pessoas que cursaram a educacéo basica;

- Examinar e certificar conhecimentos adquiridos em processos nao
regulares de escolarizacao;

- Induzir a autoavaliacdo escolar;

- Examinar competéncias docentes no ingresso na carreira do magistério.
(FREITAS, 2013, p. 78)
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Essas sdo algumas das possiveis fungcdes a que uma avaliacdo externa pode estar a
servi¢o. Claro que isso depende da avaliagdo, do contexto e da forma como a mesma €
vista pelos profissionais da educacao, em particular, mas também pela sociedade.

Bauer, Alavarse e Oliveira (2015), listam 10 argumentos favoraveis a adocdo das

avaliacBGes externas nas politicas educacionais, a saber:

1. Responsabilizam professores e escolas pelos resultados obtidos, sendo
essa responsabilizacdo considerada um dos maiores beneficios das
politicas avaliativas. [...];

2. Instauram uma cultura de avaliagdo dos servicos publicos e de
transparéncia sobre seus processos e resultados;

3. Com a publicizagdo dos resultados obtidos pelos estudantes nessas
avaliacbes, permite-se que os pais acompanhem como os alunos de uma
determinada escola estéo se desenvolvendo, [...];

4. Produzem diversas comparacdes entre alunos de uma mesma escola e
entre os alunos de diferentes escolas da regido ou, até mesmo, do pais, [...];
5. Sao, por natureza, mais neutras e objetivas e, normalmente, corrigidas
com a utilizacdo de programas computacionais, possibilitando manter o
anonimato dos estudantes e minimizando a subjetividade [...];

6. Garantem a constituicAo de dados objetivos e de um sistema de
informacdes que possibilitam acompanhar a evolugdo da educacdo e
favorecem a tomada de decisdes no ambito educacional das politicas
pubicas com maior consisténcia. [...];

7. Podem responsabilizar os préprios estudantes por sua aprendizagem,
desafiando-os constantemente a melhorar em seus resultados, [...];

8. Impulsionam mudancas em curriculos inadequados;

9. Subsidiam programas de melhoria referentes a idade de ingresso no
ensino superior, com vistas a obter-se maior equidade nos resultados;
(BAUER, ALAVARSE, OLIVEIRA, 2015, p.1370 e 1371)

Esses argumentos sdo muito importantes, pois consolidam uma funcédo real da
avaliacdo no sistema educacional, deixando claro que, de alguma forma, essa avaliacdo néo
parece ter espago para expirar. Pelo contrario, fortalecem a necessidade dessa avaliagéo
para a melhoria da educacéo.

Entretanto, como qualquer avaliacdo, uma das etapas mais dificeis de todo o
processo, muito além da emisséo de dados, é a sua verdadeira utilizacdo para uma efetiva
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. E na avaliacao externa nao é diferente,
seja para a elaboracdo de novas politicas publicas, seja, para a elaboracdo de materiais
accessiveis aos profissionais da educacéo.

Complementar a isso, Gatti (2013) comenta:

As avaliagbes e suas matrizes, as comparacdes e indicadores e metas
propostos, sem um questionamento mais sério, ao longo do tempo, de seus
fundamentos, origens e pertinéncia, sdo erigidas de modo funcional
fragmentario, em eixo das ac¢Bes politicas da educacdo. Se, em seu inicio
essas avaliacdes eram apresentadas como apenas diagnosticas, elas
passaram a ser tomadas como a grande politica de curriculo educacional e,
mais recentemente, como politica definidora da equidade social. [...] Nao se
contata lastro educacional e pedagogico mais denso nessas propostas
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avaliativas, mesmo com toda a sofisticacdo metodolégica. (GATTI, 2013,
p.59)
A partir de apontamentos como esse, muitas outras criticas surgem em relacéo a
avaliagao externa e o seu papel.
Freitas (2013) também traz criticas:

Se essa tendéncia da avaliagdo da educacao basica responde a imperativos
pragmaticos da administragdo educacional publicas, inclusive aqueles
associados a constrangimentos internacionais, nao da conta de contribuir
para a democratizacdo da educacdo, uma vez que pouco contribui para a
compreensao dos problemas educacionais do pais. (FREITAS, 2013, p. 85)
Criticas estas que sao relevantes para a area da avaliacdo, pois fazem repensar seu
papel atual, em especial quando ¢€ utilizada como principal componente para compreender
a realidade escolar.
Sem finalizar as discussoes, ressalta-se a contribuicdo de Freitas (2013), que é um
dos pesquisadores brasileiros que tem contribuido para alertar os usos desenfreados e
errdbneos que estdo fazendo com as avaliagbes externas, desde a sua construcdo até a
utilizagdo pragmatica e pifia. O autor elenca 10 problemas atuais gerados pelas avaliagdes:

1. Estreitamento curricular.

2. Competicdo entre os profissionais.

3. Pressao sobre o desempenho dos alunos e preparacao para os testes.

4. Fraudes.

5. Aumento da segregacao socioecondmica no territorio.

6. Aumento da segregac¢édo socioecondmica dentro da escola.

7. Precarizacdo da formacéo do professor.

8. Destruicdo moral do professor e do aluno.

9. Destruicao do sistema publico de ensino.

10. Ameaga a propria nocao liberal de democracia.
(FREITAS, 2013, p. 158-160)

Essas criticas sdo muito importantes, demonstrando que ha uma tensdo que
atravessa a avaliacdo externa e, aponta, entre outros, a falta de didlogo que as politicas
educacionais estabelecem entre os avaliadores, 0s usuarios e 0s responsaveis pela
definicdo e conducéo da acdo governamental. E evidencia aspectos muito depreciativos do
papel que a avaliagdo vem desempenhando, em especial o impacto que determinada

avaliacdo pode ter no contexto escolar.
A articulagdo com os professores

Contudo, tendo em vista a quantidade de avaliacdes externas no pais na ultima
década, de diversos niveis, amostras, disciplinas e, consequentemente com diferentes
impactos, estas, induzem a diferentes envolvimentos, diretos e/ou indiretos, por parte dos

profissionais da educacéo e, em particular, dos professores.
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Assim, focalizando os professores e a sua relagdo com a avaliacdo externa,
podemos dividir em pelo menos duas vertentes de andlise que sdo relevantes para
compreender com maior profundidade como se da o processo. Primeiramente, ao que tange
a apropriacdo e uso dos resultados, tendo em vista, ser esse um dos papéis a que a
avaliacdo, e em particular, a avaliacdo externa estd a servico. Depois, e ndo menos
importante, como o professor, diante do seu papel imprescindivel ao processo educacional,
se relaciona ao que inicialmente chamaremos de politica de avaliagcdo externa.

Ressaltamos que reconhecemos que a avaliacdo externa também esta a servico do
governo, em particular representado pelas secretarias de educacao, através da gestdo da
implementacao e/ou manutencéo de diversas politicas publicas. Entretanto, acreditamos que
em muitas situacdes, sendo a avaliacdo externa uma delas, a apropriacdo e o
reconhecimento por parte do professor € imprescindivel para que o processo evolua.
Diversos sdo os exemplos. Especificamente, no Estado de Sao Paulo, destacamos dois
projeto: o da Escola Integral e o projeto de Implementagédo dos Ciclos e da Progresséo
Continuada. Todos os projetos em geral e, esses dois em particular, ttm como fim ultimo os
alunos. No entanto, a apropriacdo, o envolvimento e reconhecimento por parte dos

professores é fundamental para a sua efetivacao. Nesse sentido, Soligo (2010) menciona:

A acdo pedagdgica do professor se encontra entre as possibilidades de
participagdo, reflexdo e acdo, enquanto ator politico e social, capaz de
interferir e contribuir no desenvolvimento de politicas e de praticas
educacionais eficazes, e as limitagBes impostar pelas diferentes realidades,
sejam ligadas ao curriculo, ao calendério, as rela¢des e disputas de poder,
a diversidade de especializa¢6es ou a falta de experiéncia em trabalhos em
grupos. No entanto, entre as possibilidades e limitagbes da acdo do
professor, a reflexdo constitui um importante fator na busca pela melhoria
da qualidade da educacdo. (SOLIGO, 2010, p.124)

Deste modo, o didlogo longo e frequente com os professores € imprescindivel para
gue as politicas, que tenham o professor como elemento primario ou secundario, de modo
geral, obtenham resultados positivos, possivelmente favorecendo assim, a melhoria da
Educacéo.

Ha muitas outras pesquisas no sentido de compreender qual a relacdo que os
professores e/ou coordenadores e/ou diretores escolares possuem com a avaliagdo externa.
No geral, buscam identificar quais sédo os aspectos que envolvem as implicagdes que esta
politica de avaliacdo externa tem produzido no interior das escolas. Alguns, tem focado
particularmente os professores, destacando como parte da pesquisa algum tipo de
aproximacao com eles, seja em entrevistas individuais ou coletivas e/ou questionérios. Entre
outros pesquisadores: Freire (2008), Arcas (2009), Welter e Werle (2010), Soligo (2010),

Werle (2011), Lammoglia (2013), Silva (2015), Amaro (2016), Querido (2016). Como
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exemplo pontual e significativo para a proposta deste trabalho, apresentaremos Lammaoglia
(2013), Silva (2015) e Amaro (2016).

Lammoglia (2013) tem como objeto o SARESP, com destaque para a edicdo de
2010, buscando compreender “como o SARESP se presentifica na realidade escolar”. Para
isso, realiza entrevistas com alunos, professores, coordenadores pedagdgicos e diretores de
uma regido especifica do Estado de Sao Paulo. Em geral, sobre a visdo dos professores em
relacdo ao SARESP, menciona:

Os depoentes professores e coordenadores sinalizam dificuldade em
elaborar uma prova no formato do Saresp, avaliando habilidades e
competéncias, o que reforca nossa sugestdo de que o sistema de ensino
poderia ser beneficiado com a ampla divulgacdo de informacdes técnicas a
respeito da elaboracdo de provas do Saresp, por exemplo. E apontado o
fato de o Saresp nado disponibilizar o resultado individual dos alunos,
portanto ndo permite a comparacdo entre os resultados das avaliagcGes.
(LAMMOGLIA, 2013, p 368)

E ainda em relacdo a visdo dos professores, acrescenta:

Percebe-se uma necessidade expressa pelos professores de que se
observe esse cotidiano e se tenham retornos efetivos dos resultados
obtidos, no sentido de correcdo das falhas detectadas, alimentando um
processo de feedback na medida em que o resultado da avaliagdo fosse
devolvido a escola com a finalidade de haver uma retomada nos objetivos
particulares da realidade educacional de cada escola em consonancia com
as atividades trabalhadas com os alunos, alimentando nova avaliag&o.
(LAMMOGLIA, 2013, p.372)

Em seguida, Lammoglia (2013, p.396 e 397), aponta qual seria 0 comprometimento

dos professores com 0 SARESP:

Entendemos haver uma dissonancia no que concerne a atitude dos
docentes. Os depoimentos revelam que ha professores que se empenham,
mesmo ndo concordando com a avaliagdo do Saresp, por se sentirem
responsaveis e cobrados em relacdo ao resultado, e isso se traduz em um
alto indice de presenca dos alunos no dia da prova. Ha professores que
apenas informam os alunos da existéncia das provas e, ainda, ha aqueles
que, por ndo concordarem com o sistema, incentivam os alunos a
boicotarem a prova.
Assim, neste apontamento, é evidenciado que alguns professores, de algum modo,
nao consideram ou reconhecem o SARESP como uma avaliagdo que possa contribuir com o
processo de ensino e aprendizagem e, pelo contrario, discordam e incentivam acdes
bruscas como reacdo ao processo.
Amaro (2016) traz questionamentos relevantes em relacdo a concepc¢do da
educacdo que, a partir do IDEB, é compreendida através de dados que revelam apenas a

concatenacédo do fluxo escolar com os resultados do SAEB, limitando assim outros aspectos
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relevantes da educacéo. E realiza entrevista com gestores escolares e professores em

escolas de duas redes municipais, localizadas na Baixada Fluminense (RJ). O autor aponta:

A eficacia e eficiéncia exigidas das escolas e dos docentes evidenciam as
novas fungdes a serem assumidas e impdem uma autoimagem que
desvaloriza as subjetividades envolvidas no processo educacional.
(AMARO, 2016, p.1970)

A partir de suas intervencdes, o autor levanta a proposta de que ha uma “cultura de
performatividade”, no sentido de que os professores sdo convocados a deixar de lado todo o
processo de ensino e aprendizagem, passando a focalizar seus esforcos somente nos e por
resultados, para atingir metas, modificando assim, a relagdo do professor com todo o

processo educacional. O autor menciona:

A performatividade é alcan¢cada quando sdo construidos e disseminados
indicadores e informacdes que permitam a publicidade de escolas, como
instrumento de estimulo, julgamento, premiagdo, punicdo e comparacgao
entre profissionais e instituigdes. (p.1971)
Por fim, o autor avanca numa proposta que ndo desconsidera a avaliagdo externa,
mas que leva em consideragdo outros aspectos do espago escolar que também sdo
relevantes, propondo que haja mais dialogo entre a avaliagdo externa e “as praticas

cotidianas da avaliacdo interna”. Concluindo:

Somente fundados na perspectiva de avaliar formativamente e baseados
nos principios da qualidade negociada — democracia, participacéo, € que se
pode pensar em processos compartilhados, corresponsaveis e participativos
para a melhoria da qualidade da educac¢éo. (AMARO, 2016, p. 1975)

Acrescentando aos apontamentos acima, o trabalho por ndés desenvolvido no
mestrado (SILVA, 2015), que teve como objeto o SARESP, tangenciou algumas dessas
inquietacdes, principalmente verificando quais seriam as possibilidades de uma avaliagdo
externa ter e manter um dialogo com os professores de Fisica.

Buscou-se, por um lado, a partir dos documentos propositivos apresentados pela
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, e através dos materiais disponibilizados
acerca dos resultados (em particular, o Relatério Pedagégico), compreender os objetivos
apresentados e quais seriam as possibilidades de uso e apropriacdo dos mesmos, tendo em
vista ser este um dos instrumentos elaborados diretamente para os professores e
coordenadores pedagdgicos.

Por outro lado, foi realizado um breve dialogo com professores de Fisica, para
também compreender como os professores reconheciam, se relacionavam e se apropriavam
do SARESP. Nesse processo, observou-se a contraposicdo entre 0S pressupostos

estabelecidos pela Secretaria em seus documentos e as praticas efetivamente
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implementadas. De uma maneira geral, foi possivel perceber que se trata de um sistema
bem formulado, através de objetivos e metas explicitas, envolvendo indices gerais e
especificos, bastante articulado entre o Curriculo do Estado de S&o Paulo e a Matriz de
Referéncia para a Avaliagdo. Por outro lado, o sistema ndo é bem aceito pelos professores,
especialmente na medida em que assumem que o SARESP tem como consequéncia
responsabiliza-los pelos problemas da educag¢do. Também o bdénus é um tema controverso.
De uma forma geral, no entanto, a maior limitacdo do SARESP parece ser seu proprio
Relatério Pedagoégico, com énfase excessiva nos percentuais e acertos, sem justificativas,
entretanto, em relacdo as opcdes realizadas e sem a disponibilizacéo integral dos itens das
provas (SILVA, 2015).

Adicionado aos apontamentos levantados acima, Fontanive (2013) menciona:
Entretanto, mesmo depois de quase duas décadas de divulgacdo das
escolas e, apenas da grande quantidade de material produzido, tanto pelos
técnicos no INEP/MEC, secretarias de educacao e equipes das Instituicdes
responsaveis pelas avaliagbes nos diferentes niveis de abrangéncia,
constata-se que o0s resultados das avaliagbes parecem ndo ter sido

adequadamente incorporados a pratica docente e capazes de promover a
melhoria da aprendizagem dos alunos da Educacao Bésica, no Brasil.

[.]

E provavel que o pouco impacto verificado seja explicado, em uma primeira
andlise, pela distancia entre os resultados obtidos nacionalmente, como 0s
do SAEB, ou por secretarias estaduais e municipais de educacao e a sala
de aula ou o chado da escola, a despeito das inUmeras iniciativas fazer os
resultados chegarem aos professores e demais membros da comunidade
escolar, como apontando anteriormente. Em resumo, tem-se a impressao
de que o professor ndo se identifica com esses resultados ou ndo vé sua
pratica pedagdgica neles representada. (FONTANIVE, 2013, p. 94 e 95)

Os objetivos e as questdes desse trabalho

Assim, considerando as primeiras observa¢fes mencionadas referentes a existéncia
e ao status quo das avaliagBes externas, apontados por diversos autores, além do que foi
observado no trabalho (SILVA, 2015) em relag&o a falta de vinculo que o professor tem com
o curriculo e com as politicas publicas implementadas neste ambito, foi sendo percebida a
necessidade de que, para que haja maior apropriagdo dos professores das avaliagbes
externas (sua fungcdo e seus resultados), ndo seria suficiente o aprimoramento ou o
esclarecimento de materiais com os resultados.

Diante do posto, 0 objetivo dessa investigacdo €, portanto, identificar possiveis
aspectos e elementos que possam subsidiar o professor na compreenséo critica desses
instrumentos e na necessaria articulagdo desses com suas praticas formativas, em sala de
aula. Outrossim, buscar que esse tema também tenha espaco na formacédo dos professores

de Fisica, reconhecendo que a formacdo deve ser o principal espaco de sua
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implementacdo, pois temos consciéncia de que a possibilidade de mudanga no papel do
professor frente a avaliacdo deve estar ja presente na formagéo .

E 0 nosso objeto de estudo serdo as possibilidades de dialogo do professor com as
avaliagOes externas, levando em consideracdo as avaliagcbes mais presentes na realidade
de um professor do Ensino Médio, especificamente do ponto de vista do Ensino de Fisica.
Dialogo este que pode ser constituido, a partir do reconhecimento de diferentes sentidos e,
consequentemente, de um conflito de inten¢des, novas e mais transparentes relagoes,
possibilitando maiores aproximacdes do professor com as avaliagcbes de forma critica.
Destaca-se que isso ndo significa aceitd-las, mas reconhecer suas faces e as reais
possibilidades de articulacdo, até no limite das reais situacbes em que cada professor
trabalha.

Essa analise deve envolver num segundo momento como instrumento inicial, a nivel
nacional, o ENEM, pois, de um modo ou de outro, este exame tem com propdsito auxiliar na
gestdo da educacdao, seja ao nivel nacional, seja ao nivel da sala de aula. E ainda, dentro de
certos limites comparar com o SARESP, como exemplo de avaliagdo externa do Estado de
Sao Paulo. Diante dessa intensa presenca, e buscando uma melhor compreensao, por parte
dos professores de uma andlise critica desse processo, assim como da utilizacdo de seus

possiveis resultados, surgem algumas questdes:

a) Qual é a relacdo que os professores em sala de aula estabelecem com as
avaliacdes externas e as politicas publicas oriundas destas?

Ou seja, considerando as especificidades do Ensino de Fisica, e também que nédo
sdo todas as avaliagbes externas que contemplam a disciplina de Fisica, buscar
compreender quais foram (e estdo sendo) os sentidos gerados na sala de aula e em todo o

processo de ensino e aprendizagem pelos professores em relacéo a elas.

b) Buscando uma maior criticidade por parte dos professores em relacdo a
avaliacdo externa, como que a analise das politicas curriculares e das politicas
de avaliagcdo podem contribuir?

Ou seja, na atual conjuntura estabelecida politicamente de forma nacional e
internacional, e apresentada direta ou indiretamente ao professor de Fisica, quais sdo 0s
espacos de atuacdo ou de articulacdo do ou com o professor que venha a contribuir para um

dialogo mais efetivo com a avaliacdo externa.

c) Quanto a formacdo dos professores, quais sdo as proposi¢bes para que 0O
professor esteja mais proximo de todo o processo das avaliacdes externas,
especialmente levando em consideracgéo as limitacfes desses processos.

Neste caso em particular, para além de discutir com os professores em exercicio, e

propor alternativas de atuagéo, pretende-se buscar propor também acgfes e intervencdes
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gue possam ser realizadas nos cursos de formacédo inicial e nos cursos de formacéo
continuada, com o intuito de familiarizacdo com estas avaliagoes.

Neste sentido, em consonancia ao que menciona Fontanive (2013) apresentado
acima, em relacdo a formacédo em avaliacao ja oferecida, é notdrio que ha uma preocupacéo
maior com a formagéo continuada, tendo em vista 0 modo como a avalia¢do externa ja esta
presente no cotidiano da escola.

Villas Boas e Soares (2016) problematizam como se estabelecem as aprendizagens
sobre avaliacdo em geral nos cursos de licenciatura em Matemdtica, Letras e Pedagogia,
numa dada instituicdo, em 2014, e revelam que, o0s estudantes pouco estudam sobre
avaliacdo. Sdo poucas as aulas, dentro da disciplina de didatica reservadas para esse tema
e conclui que, deste modo, “os professores nao estdo sendo formados para avaliar”.

Claro que este problema ndo é novo, porém persistente, pois Gatti (2002) ja
comentava sobre a dificuldade encontrada na falta de profissionais nessa éarea. E
acrescenta que devido aos processos avaliativos estarem sempre presentes no ambiente
escolar, quando se fala em avaliagdo educacional, ndo havia reconhecimento da avaliagdo
externa.

Complementarmente, no livro “Ciclo de debates: Vinte e cinco anos de avaliagdo de
sistemas educacionais no Brasil — Implicacdes nas redes de ensino, no curriculo e na
formagéo de professores. Vol.2, 2013”, no momento das consideragdes finais, em que se
juntaram especialistas para comentarios gerais sobre alguns assuntos que transpassam a

avaliacdo, houve um momento para a formacéo inicial de professores.

Pela experiéncia da docéncia nos cursos de graduacdo e pds-graduacao
dos intelectuais que compuseram o grupo, constatou-se que, ha maioria dos
cursos de formacdo docente, ainda persiste a indefinicho de uma
sistematizagdo, em seus curriculos, de disciplinas que garantam uma
abordagem mais efetiva sobre a questdo da avaliagdo. Foi unanime a idéia
de que a universidade ndo agrega, aos egressos dos cursos de formacéo
de professores, um conhecimento mais elaborado no campo da avaliacdo.
(BAUER, GATTI, 2013, p.270 — grifo nosso)

Esse comentario de especialistas em avaliagdo reforca a necessidade da
implementacéo, nos cursos de licenciatura, do tema avaliagdo. Acreditamos que, muitos dos
problemas identificados em relacdo ao papel desempenhado pela avaliagdo externa,
mencionados neste topico, que permeia mais a “cultura da performatividade”, podem
também ser devidos ao modo como o0s agentes educacionais se relacionam com essa

guestéao.

Neste sentido, surge a necessidade de, antes mesmo de consolidar os proximos

passos verificar, mesmo que de maneira ampla, quais sédo as discussdes neste aspecto que
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a area académica, especificamente do Ensino de Fisica e também professores mencionam,

buscando também, de alguma forma, estabelecer alguma aproximacéao.
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CAPITULO | AS PESQUISAS E A VISAO DOS PROFESSORES SOBRE
AVALIACAO

A preocupacdo com as avaliacdes realizada nas salas de aula vém ganhando, nas
Ultimas décadas, paulatinamente, novos destaques, incorporando também uma atencdo
especial a suas especificidades. Sendo assim, sdo muitos os aspectos que vém sendo
considerados, desde focos, énfases, instrumentos, eficacia, estratégias, entre outros, para
promover avaliacbes formativas e inclusivas no contexto de sala de aula.

Mais recentemente, juntaram-se a essas preocupacfes (mais internas a sala de
aula) a questdo das avaliagcbes externas e a natureza de seus resultados, mobilizando
diferentes pesquisas na area. De certa forma, o reconhecimento da urgéncia de uma
formacdo cientifica, como condigcdo para um maior desenvolvimento econdmico e uma
formacdo humana mais solida, estimula, também, as discussbes. Busca-se, por exemplo,
através das avaliacdes externas (muitas delas comparativas), estabelecer diagnosticos que
orientem politicas publicas na area da educacdo em geral e da area cientifica, em particular.
Essas politicas, por sua vez, deveriam, elas mesmas, convergir para as acgbes de
professores, em sala de aula, em diferentes situacdes e diferentes niveis.

S&o, portanto, dois ambitos de avaliagbes: por um lado, 0s aspectos concretos e
locais das salas de aula (avaliacbes internas), e, por outro, as percepcdes gerais e
abrangentes que podem vir a ser desenhadas a partir das avaliagdes externas.

E nosso trabalho busca primeiramente compreender qual o papel que vém
desempenhando a avaliacdo externa no ambito educacional, para, em seguida, propor
formas do professor dialogar com a mesma. Entretanto, esta preocupacao ja ndo é nova.
Para além de pesquisas que discutem possibilidades dos professores se apropriarem dos
resultados, o trabalho por nds desenvolvido no mestrado (SILVA, 2015), que teve como
objeto o Saresp, avaliacdo externa do Estado de S&o Paulo, tangenciou algumas dessas
inquietacdes, principalmente verificando quais seriam as possibilidades de uma avaliacao
externa ter e manter um didlogo com os professores de Fisica.

Buscou-se, entdo, por um lado, a partir dos documentos propositivos apresentados
pela Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, e através dos materiais
disponibilizados acerca dos resultados (em particular, o Relatério Pedagdgico),
compreender 0s objetivos apresentados e quais seriam as possibilidades de uso e
apropriacdo dos mesmos, tendo em vista ser este um dos instrumentos elaborados

diretamente para os professores e coordenadores pedagogicos.
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Por outro lado, foi realizado um breve dialogo com professores de Fisica, para
também compreender como os professores reconheciam, se relacionavam e se apropriavam
do Saresp. Nesse processo, observou-se a contraposicdo entre 0S pressupostos
estabelecidos pela Secretaria em seus documentos e as praticas efetivamente
implementadas.

De uma maneira geral, foi possivel perceber que se trata de um sistema bem
formulado, através de objetivos e metas explicitas, envolvendo indices gerais e especificos,
bastante articulado entre o Curriculo do Estado de Sao Paulo e a Matriz de Referéncia para
a Avaliacdo. Em contrapartida, o sistema ndo é bem aceito pelos professores,
especialmente na medida em que assumem que o Saresp tem como consequéncia
responsabiliza-los pelos problemas da educacao, subseqiente aos resultados apresentados
paulatinamente. Também o bénus é um tema controverso. De uma forma geral, no entanto,
a maior limitagdo do Saresp parece ser seu proprio Relatorio Pedagogico, com énfase
excessiva nos percentuais e acertos, sem justificativas, em relacdo as opc¢oes realizadas e
sem a disponibilizacéo integral dos itens das provas (SILVA, 2015).

E, do mesmo trabalho, da conversa (grupo focal) com os professores de Fisica,
conclui-se:

1. O Saresp é uma avaliagdo que esta mais relacionada a aspectos politicos do que
aos aspectos pedagdgicos, pois se apresenta com certa imposicao vertical, ou seja,
sem envolvimento dos professores, o que ocasiona o distanciamento e desinteresse.

2. Apontam para o fato de que a responsabilidade do processo educativo esta cada vez
mais impositivo, apenas para professor.

Vislumbram a possibilidade de falsidade ou manipulacdo nos dados.

O bbnus possui aos aspectos positivos, como o valor financeiro, para um respaldo,

devido ao baixo salario que recebem na rede estadual de Ensino Publico, e aspectos

negativos, como situagfes dicotdbmicas em que professores do Ensino Médio ou

Ensino Fundamental, da mesma escola recebem o bdnus e outros ndo, expressando

situacdes constrangedoras no mesmo ambiente.

5. O Saresp fez com que toda a escola se preocupasse somente com os resultados e
nao com todo o processo de ensino, ou seja, focalizam no produto e deixam de lado
todo o contexto da escola que pode ser representado.

6. Nao hé retorno para o aluno, o que dificulta que haja interesse dos mesmos.

Os professores mencionam em relagdo a uma possivel “robotizagdo” dos alunos,

pois tendo em vista ser o Saresp a avaliagcdo com maior prioridade na escola, eles

ficam acostumados a este modelo de prova.

8. As questbes do Saresp ndo sdo de Fisica, pois nao abrangem conceitos, apenas

aplicacBes em situacdes cotidianas.
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9. Os professores desconhecem os dados dos Relatérios Pedagogicos e também a

Matriz de Referéncia do Saresp, e utilizam como base o Curriculo do Estado de Séo

Paulo. Além disso, eles ndo utilizam questbes do Saresp em suas provas ou

atividades escolares.

Portanto, para estruturar um dialogo efetivo com os professores, é necessério
avancar para aspectos que permeiam o instrumento em particular, com suas exequiveis
potencialidades, mas que ndo pode deixar de contemplar aspectos que estejam mais
enraizados nas politicas publicas oriundas de todo este processo.

Neste sentido, para encontrarmos um caminho mais claro e coerente, como ponto de
partida acredita-se ser imprescindivel uma investigagao bibliogréafica, ainda que inicial, para
situar o quanto a questdo dos possiveis didlogos entre avaliagcdes externas e o professor
tem sido considerada em diferentes ambitos. Na medida em que esse aspecto é um pouco
especifico, consideramos relevante iniciar essa aproximagdo de uma forma mais geral,
buscando contribuicdes da Pesquisa em Ensino de Fisica as questdes sobre avaliacao.
Acreditamos ser possivel, dessa forma, identificar as situagdes mais especificas mesmo
guando esse ndo for o foco central de preocupacdes de um determinado trabalho. Para isso,
em um primeiro momento analisamos trabalhos apresentados em eventos da area.

Além disso, num segundo momento, nos apoiamos de uma discussdo com
professores com varias perguntas sobre avaliagdo interna e externa para professores de
Fisica. Foi uma discussdo consideravelmente exploratéria, em que, em particular ao que
tange a este trabalho, apresentaremos sobre 0 que afirmam os professores em relacdo a
duas avaliagdes externas: o Saresp e o Enem.

Acreditamos ser estas duas ag¢des (pesquisa bibliografica e discussdo) que podem
contribuir para elucidar qual(is) pode(m) ser o(s) caminho(s) que deve ser confeccionado em

vista de um dialogo com os professores.

1.1. Panorama das pesquisas em avaliacéo

De partida, cabe um esclarecimento. N&o se trata de considerar que toda a pesquisa
deva necessariamente sinalizar possibilidades diretas a serem implementadas. Muito pelo
contrério, é fundamental reconhecer o espaco Unico de reflexdo proporcionado pelas
investigacdes em ensino de ciéncias. Por outro lado, isso ndo impede que se possa refletir
acerca de como os resultados da avaliagdo externa consideram as praticas dos professores.

Como essas pesquisas podem contribuir para as a¢gfes dos professores? Em que ambitos
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isso pode vir a acontecer? Quais as limitagcbes dos diferentes enfoques adotados e das
contribuicbes de seus resultados?

Nesse contexto, a proposta foi realizar uma caracterizacdo panoramica das
preocupacdes que tém motivado as pesquisas envolvendo processos de avaliagdo externa
na érea de ensino de Fisica, nos ultimos anos. Para esse momento do desenvolvimento do
trabalho, optou-se por analisar comunicacdes em simpdésios e congressos da area, com
destaque para os trabalhos de pesquisa em Ensino de Fisica. Dessa forma, foram
identificados e analisados os trabalhos apresentados no Simpdsio Nacional de Ensino de
Fisica (SNEF), no Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF) e no Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC). Essa opc¢ao, em detrimento de
uma maior atencdo a artigos de revistas, justifica-se pelo aspecto dindmico desses
encontros, para o qual convergem pesquisadores de diferentes formacdes e que
concentram discussotes diferenciadas, ainda que os trabalhos sejam apresentados em uma
forma mais abreviada.

A construcdo do panorama das principais tendéncias foi realizada, a partir da leitura
dos trabalhos da amostra, com auxilio da Analise de Contetdo (BARDIN, 2011), com
categorias estabelecidas no processo, 0 que resultou em categorias ndo homogéneas. A
articulacdo entre as abordagens localizadas nas pesquisas e as finalidades mais
abrangentes de reflexdes sobre as avaliagbes externas visam identificar diferentes padrbes
de contribui¢cdes e de possibilidades de didlogo com os professores.

E, com o intuito de buscar identificar a presenca e as preocupacfes que tém
motivado as pesquisas envolvendo processos de avaliacdo, considerou-se, de forma
particular, os eventos envolvendo o Ensino de Fisica, ainda que também incluindo o ensino
de ciéncias, no periodo 2009-2018. O ano inicial (2009) vem ao encontro do ano de
mudanca do Enem e que, de certa forma, pode ter fortalecido o debate em relacdo as
avaliacoes externas, fomentando, talvez maior producdo de trabalhos. Assim, foram
analisados os trabalhos apresentados em quinze eventos da &rea, a saber: VIl ENPEC?
(2009), VIII ENPEC (2011), IX ENPEC (2013), X ENPEC (2015), XI ENPEC (2017), voltado
para a area de Ciéncias da Natureza e, especificamente para a area de Ensino de Fisica, o
X1l EPEF* (2010), XIll EPEF (2011), XIV EPEF (2012), XV EPEF (2014), XVI EPEF (2016),

® O ENPEC - Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo em Ciéncias é um evento bienal
promovido pela Associacéo Brasileira de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias (ABRAPEC). E um
evento consideravelmente amplo pois, tem como publico-alvo interessados na pesquisa em
Educacdo em Ciéncias da Natureza e éareas correlatas, incluindo professores-pesquisadores da
Educacgédo Basica e Superior, estudantes de pds-graduacdo, estudantes de licenciatura, formadores
de professores e pesquisadores. No ano de 2019, realizado no Rio Grande do Norte houve a
presenca de 1208 participantes. Para saber mais:
http://abrapecnet.org.br/wordpress/pt/2019/10/07/anais-do-xii-enpec/. Acesso em 01.2020

* O EPEF — Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica, organizado pela Sociedade Brasileira
de Fisica (SBF). E um evento menor, voltado principalmente aos pesquisadores da area. Em média a
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XVII EPEF (2018) e o XIX SNEF® (2011), XX SNEF (2013), XXI SNEF (2015) e XXII SNEF
(2017). Para localizacdo desses trabalhos, foram utilizados o titulo e as palavras-chave
assinaladas pelos autores como: avaliacéo, prova, vestibular, ENEM e PISA. Dessa forma,
obteve-se um espaco amostral constituido por pouco mais de duzentos e vinte artigos.

Antes de destrinchar os procedimentos, destaca-se que, segundo dados do ENPEC,
gue possui uma para avaliagdo, dentre outras tematicas como formacédo de professores,
historia e filosofia da ciéncia. A saber: “Avaliacdo e Educacdo em Ciéncias” que ha poucos
trabalhos nesta tematica. Mesmo que haja trabalhos que possam estar em tematicas
diferentes devido a abrangéncia, profundidade e complexidade, poucos sdo os trabalhos
especificamente alocados nesta tematica. Para conhecimento, no ano de 2013°% somente
2,4% dos trabalhos estavam nesta linha tematica, em 2015’ apenas 2,5% dos trabalhos e
em 2017% diminuiu para apenas 1,2% dos trabalhos. Estes dados s&o preocupantes, pois,
este € o evento mais amplo dos analisados, devido sua abrangéncia por toda a area de
Ciéncias da Natureza, de toda a educacdo bésica e superior. E ainda, reforgca, mesmo
inicialmente e com limitagdes dos dados, pois outros trabalhos poderiam estar em outras
linhas tematicas, que esta linha de pesquisa é consideravelmente escassa na area de
Ciéncias em geral.

Retomando o processo da pesquisa bibliografica, em uma primeira etapa, procedeu-
se a categorizacao (pré-definida) de todos os artigos em dois grandes conjuntos, a partir de
seus objetos se remeterem, explicitamente a avaliagdo interna ou externa, dentro das
especificidades dessas avaliacbes apresentadas acima.

Para o conjunto de trabalhos referentes a avaliagdo externa, foi desenvolvida uma
analise mais aprofundada, através da Andlise de Contelido, sem categorias pré-fixadas, em
gue se verificou 0 objeto e os objetivos das pesquisas desenvolvidas, tal como implicita ou
explicitamente reconhecidos pelos autores. Do ponto de vista dos objetivos, foram criadas
categorias em correlagdo com as finalidades das atividades externas, discutidas
anteriormente. Por fim, nesses conjuntos, investigou-se o potencial de contribuicdo dos

resultados dessas pesquisas para as praticas dos professores em sala de aula.

presenca e de 400 participantes. Para saber mais:
http://www.sbfisica.org.br/~epef/xvii/index.php/pt/index.html. Acesso em 01/2020
> O SNEF — Simpésio Nacional do Ensino de Fisica, também organizado pela Sociedade

Brasileira de Fisica (SBF). E o evento mais amplo da &rea, voltado para os interessados na pesquisa
em Ensino de Fisica, incluindo professores-pesquisadores da Educacdo Basica e Superior,
estudantes de pés-graduacdo, estudantes de licenciatura, formadores de professores e
pesquisadores. No ano de 2019 foi realizado na Bahia, com 1138 inscritos. Para saber mais:
http://www.sbfisica.org.br/~snef/xxiii/index.php. Acesso em 01/2020.
e Disponivel em: http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/ixenpec/atas/. Acesso em 07/07/2019
! Disponivel em: http://www.abrapecnet.org.br/enpec/x-enpec/anais2015/. Acesso em 07/07/2019

Disponivel em: http://www.abrapecnet.org.br/enpec/xi-enpec/anais/trabalhos.htm. Acesso em
07/07/2019
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Ao longo de todo o periodo analisado, foi possivel identificar um crescente interesse
pelas questbes referentes a avaliagdo, de uma maneira geral. Nos Ultimos anos, as
preocupacfes com as avaliagbes externas vém sendo sempre, também, crescentes. Em
termos gerais, optou-se por apresentar os dados identificados a partir dos eventos de
origem (e ndo cronologicamente), uma vez que esses eventos tém algumas caracteristicas,
elas mesmas, diferenciadas.

O Gréfico 1, apresenta o numero dos trabalhos identificados, distinguindo as
categorias referentes a avaliagdo interna, externa e outros. Este Ultimo contempla trabalhos
gue possuem como mote principalmente a avaliacdo de projetos (PIBID e Divulgacéo

Cientifica, por exemplo) e curriculos.

Grafico 1: Quantidade de Trabalhos sobre avaliac@o Interna e Externa, nos ultimos simpésios
e congressos (2009 a 2018)

Quantidade de trabalhos sobre avaliagao Externa e
Interna (2009 - 2018)

M Externa M Interna W Outros M Total

224

EPEF ENPEC SNEF Total

Fonte: o autor

As avaliacbes internas correspondem a aproximadamente metade dos trabalhos
localizados. No que diz respeito a essas avaliagGes, foi surpreendente constatar, em um
primeiro grupo, a presenca muito frequente de trabalhos mais analiticos, em geral
envolvendo um ndmero expressivo de alunos, seja discutindo estatisticas, taxonomias, etc.,
ou fatores de influéncia sobre os resultados, seja dentro de um quadro de possibilidades de
analises mais abrangentes, que categorizamos como formas indiretas. Em um segundo
grupo, menos frequentes, estdo as pesquisas que remetem diretamente a instrumentos de
avaliagdo a serem utilizados pelos professores, como mapas conceituais, equipamentos,
videos, etc., assim como aos resultados dessas utilizagdes.

Nesse sentido, esse ultimo grupo de resultados de pesquisas (pouco mais de 20%

das preocupacOes com avaliagcbes internas) tem um potencial maior de articulacdo direta
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com as préticas avaliativas dos professores em sala de aula, embora venha sendo menos
privilegiado.

Do ponto de vista das avaliagbes externas, constatou-se que representam cerca de
40% das pesquisas. A preocupacao com o Enem esta presente no foco ou é objeto central
de 2/3 dos trabalhos desse conjunto, como expresso pelos dados do Gréfico 2. De certa
forma j& poderia ser esperado, considerando o destaque que esse exame vem assumindo
nos ultimos anos. Além disso, hd também um conjunto expressivo de trabalhos (outros) que
se ocupam dos exames vestibulares, complementados por alguns que tém como foco o

Pisa, Enade®, e outras avaliacOes.

Grafico 2: Quantidade de Pesquisas sobre o tema Avaliacdo Externa entre 2009 e 2018,
encontrados no EPEF, ENPEC e SNEF

Trabalhos sobre Temas da
Avaliagao Externa (2009 - 2018)

H ENEM kd Outros

33

14 11

EPEF ENPEC SNEF Total

Fonte: o autor

A partir do Grafico 2, procurou-se analisar mais especificamente a natureza das
preocupacdes expressas nos 90 trabalhos que se ocupam das avaliagbes externas. Nesse
sentido, foram identificadas preponderantemente abordagens de trés naturezas diferentes,
gue se relacionam a diferentes inten¢fes/finalidades dessas avaliacdes.

Um conjunto de pesquisas em que predomina a preocupacdo formativa, de forma
mais direta, envolvendo, em geral, uma analise mais explicita dos itens propriamente ditos e
dos sentidos dos acertos e dificuldades que expressam. Por exemplo, Peixoto e Linhares
(2011) procuram observar como algumas questdes do Enem 2010 contribuem para a
promoc¢ao das aprendizagens, condensando o trinbmio “ensino-aprendizagem-avaliagdo” e

consideram a importancia do desenvolvimento de competéncias e habilidades ao longo de

® Enade - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes. Este exame é um dos

procedimentos de avaliagdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgéo Superior (Sinaes). Para
saber mais: http://portal.inep.gov.br/enade. Acesso em 01.2020
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toda a educacao basica. Da mesma forma, Marcom e Kleinke (2014), também considerando
a maior presenca do Enem em sala de aula, através dos resultados (2009 - 2012), analisam
algumas dificuldades dos alunos (conceituais ou aplicagbes matematicas) em relacao a
determinado tema, fornecendo aos professores possiveis indicadores quantitativos e
qualitativos. J& Cunha e Carvalho (2013) aplicam alguns itens de Fisica advindos de
avaliacdes externas, para alunos do 3°ano do Ensino Médio, com o intuito de, a partir da
andlise dos resultados, fornecer pistas sobre as competéncias e habilidades desenvolvidas
pelo professor. Através desses exemplares, embora ndo sejam os Unicos, procura-se
evidenciar a possibilidade de articulacdo entre aspectos mais gerais relativos a avaliacdes
externas e possiveis contribuicBes para as praticas dos professores.

Ainda que néo tenha sido desenvolvida uma andlise com preocupacao quantitativa,
em relagéo a frequéncia dessas abordagens (o que seria dificultado pela sobreposicdo, em
alguns casos, de diferentes énfases em uma mesma pesquisa), pudemos perceber que
aproximadamente 15% dos trabalhos pertence a esse conjunto de pesquisas, verificando-se

assim que a quantidade de trabalhos neste sentido ainda é muito reduzida.

1.1.1. ContribuicBes e possiveis didlogos com o professor

Em termos bem gerais, todos esses trabalhos trazem, certamente, contribuigbes
importantes. E possivel discutir melhor o sentido das politicas educacionais frente a como as
avaliacdes concretizam seus préprios discursos ou a fragilidade dos instrumentos utilizados,
sinalizando possibilidades para seu aprimoramento. Da mesma forma, algumas
caracteristicas mais gerais, em relacdo aos desempenhos dos alunos, podem também
sinalizar dificuldades comuns, embora ndo permitam uma individualizagdo ou uma maior
especificidade desses aspectos. Por outro lado, e particularmente no caso do Enem, essas
contribuicbes devem ser relativizadas, uma vez que seus instrumentos n&do estdo ainda bem
consolidados, existindo uma variacdo expressiva dos itens de prova, de uma aplicacao a
outra.

No entanto, e considerando o professor em sala de aula, essas contribuicbes se
colocam em uma perspectiva mais distanciada e nem sempre podem auxiliar a melhoria de
suas praticas que, em ultima instancia, sao o préprio objetivo de qualquer avaliacao. No que
diz respeito as avaliagdes internas, sao reflexdes e andlises dirigidas principalmente para os
processos e potencialidades dos instrumentos, sem contribuicbes diretas para o professor
em sala de aula, no sentido de sua formacdo. Da mesma forma, no que diz respeito as
avaliacdes externas, o enfoque central das pesquisas tem sido dirigidas também aos

processos como um todo, visando a analise aos instrumentos ou sistemas de avaliacdo e
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aos possiveis vinculos dos resultados com as intengdes das politicas educacionais. Nessa
perspectiva, seus resultados pouco contribuem para uma reflexdo dos professores em
relacdo a suas praticas.

Em um numero muito pouco significativo de pesquisas, no campo das avaliacdes
externas, foi possivel observar uma preocupacdo formativa mais direta e que nos ultimos
trés anos (2015 a 2018) esse aspecto nao foi significativo, pois, apenas um trabalho (JOSE
& BASTOS, 2018) que utiliza os itens do Enem e do PISA como introdugdo para o
desenvolvimento de atividades Hipermidiaticas.

Foram identificadas pesquisas em que alguns itens das provas séo apresentados e
discutidos individualmente, especialmente do ponto de vista dos conhecimentos e
habilidades envolvidos. Através dessas pesquisas, poderiam estar sendo fornecidos
instrumentos para que os proprios professores refletissem sobre suas praticas e as
possiveis dificuldades de seus alunos.

Ainda assim, a construgdo dos itens que integram os instrumentos de avaliagdo
permite apenas uma analise muito reduzida, do tipo acerto/erro. Na maior parte das vezes,
como o foco principal ndo é de fato a natureza da aprendizagem do aluno, a elaboracdo das
alternativas ndo tem a preocupacao de permitir diagnésticos mais precisos, e limitam a
possibilidade de utilizacdo dos resultados pelos professores. Essa deveria ser uma
preocupacdo mais presente nas politicas das avaliacbes externas, de forma a que seus
resultados pudessem representar também uma ponte mais direta com a sala de aula.

E neste sentido, os resultados das avaliacdes externas, apresentados em nameros,
gue direta ou indiretamente séo utilizados a titulo de comparacgéo, e/ou integram indices de
desempenho dos sistemas de avaliacdo como o IDEB ou o IDESP, também assumem
significados muito limitados, em relacdo aos aprendizados esperados e as competéncias
promovidas. Mantém-se distantes dos sentidos do ensino e aprendizagens na escola, e,
consequentemente, pouco podem contribuir para uma efetiva melhoria do ensino. Em
contrapartida, propor agbes que promovam uma parceria implicita entre o professor e a
avaliacdo externa, no &mbito do potencial de interpretagcéo de resultados, pode diminuir este
distanciamento.

E sempre necessario buscar a melhoria dos instrumentos para aferir o desempenho
dos alunos, seja na metodologia do célculo, seja numa busca de melhor adequacdo as
politicas publicas, preocupacgdo esta, evidenciada em grande parte dos trabalhos. Vale
lembrar, entretanto, que nada disso vai, por si s6, melhorar a educagdo e nem reverter para
a melhoria do ensino sem ac¢des nas salas de aula. Se os resultados e analises das
avaliacdes nado retornarem para as salas de aula, muito pouco tera sido acrescentado ao

sistema educacional.
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1.2. Visado dos professores

Apesar dessa preocupacdo de articulagdo ndo ser expressiva, h4 quase um
consenso, do ponto de vista educacional, sobre sua necessidade. Considera-se
imprescindivel que os resultados das avaliacbes externas gerem orientacdes e subsidios
para a sala de aula. Como observa Souza (2013), a avaliacdo, para ter bons resultados,
tem que chegar a escola, lugar onde a educacdo acontece, mas com a compreensao
necessaria para se fazer uso dela. No entanto, os professores se defrontam com grandes
dificuldades em relagdo a esses processos (BARRETTO, 2013), como ja apontado no inicio
deste capitulo, por meio da do trabalho de Silva, 2015.

Tendo em vista esse quadro, parece relevante insistir na articulagdo entre esses
espacos avaliativos, a partir tanto dos sistemas educacionais quanto dos professores. Em
relacdo a esses Ultimos, € importante estabelecer didlogos mais fortes e consistentes,
discutindo o papel que as avaliagdes externas desempenham, assim como suas eventuais
contradi¢cbes. Assim, um primeiro passo de aproximacao ao problema, foi buscar identificar
alguns elementos iniciais sobre como o professor percebe ou se relaciona com algumas
avaliacOes externas, especialmente o Saresp e o Enem, que sdo as duas avaliacdes
externas presentes no ambito do Ensino Médio e que, mesmo que o0 Saresp ndo contemple
mais a disciplina de Fisica'®, todo o processo possivelmente também repercuti no professor
desta disciplina (o bbnus é um destes aspectos). Por isso, buscam-se elementos sobre
como os professores que lecionam a disciplina de Fisica compreendem ou se posicionam
em relagdo as avaliagdes externas.

A partir do trabalho de Silva, Kawamura (2017) em que foi aplicado um questionario
para um pouco mais de quarenta professores de Fisica para investigar a visdo dos
professores em relagéo a avaliagdo interna e externa. Utilizaremos neste trabalho parte da
discussdo apresentada, focando apenas na percepcdo dos professores em relacdo as
avaliacdes ENEM e SARESP, e do contraponto entre ambas.

Como comentado em Silva e Kawamura (2017), e que nos interessa aqui, foi a
andlise de duas perguntas:

1) Vocé acha importante que haja o SARESP?

2) Vocé acha importante que haja o ENEM?

Para cada uma das duas perguntas, para além do simples “sim” e “nao”, era
necessario uma justificativa.

Em relacéo a pergunta: “Vocé acha importante que haja o SARESP?”, constatou-se

que metade respondeu que SIM, e um pouco menos da metade que NAO (um n&o opinou).

19 A Gltima aplicagdo que contemplava a disciplina de Fisica foi realizada em 2014.
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Isso refletiu que ndo h& consenso em relagdo a essa questdo. Ou pelo menos um
posicionamento mais unanime do grupo.

Ja em relacdo a pergunta, “Vocé acha importante que haja o ENEM?”, a imensa
maioria responde positivamente.

Da analise das justificativas, inicialmente houve uma categorizagdo em justificativas
voltadas para as politicas publicas e justificativas voltadas para o processo pedagdgico
(questdes de aprendizagem).

No primeiro grupo (referéncia as politicas publicas), por exemplo, grande parte das
respostas justifica a importancia do Enem como forma de acesso ao Ensino Superior, sem
maiores consideracdes em relacdo ao aprendizado avaliado ou ao sentido desse acesso. Da
mesma forma, em relagdo ao Saresp, referem-se a possibilidade de comparagédo entre
instituicdes escolares ou uso para elaboracéo de agdes governamentais.

No segundo grupo (relacionado a manifestacdo de alguma preocupacdo com o
aprendizado do aluno), por exemplo, sdo mencionadas inquietagcbes em relacdo ao
descompasso entre a sala de aula e o que as avaliagbes externas avaliam, além das
dificuldades de compreenséo e devolutiva em relagéo aos resultados divulgados.

De modo geral, em relagdo ao Saresp, a partir das justificativas apontadas, notou-se
que 0s posicionamentos sdo muito proximos, ou seja, a quantidade de justificativas
pautadas por argumentos relacionados a aprendizagem € muito proxima a quantidade de
justificativas relacionadas a Politicas Publicas. E, portanto, ndo ha contribuicbes que
prevalecam e reforcem algum aspecto mais singular na existéncia ou ndo do Saresp pelos
professores.

Em relagdo a pergunta relativa ao Enem, em que a maioria concorda com sua
existéncia (em contraponto ao observado em relacdo ao Saresp) e a justificativa esta
fortemente pautada pelas Politicas Publicas. Esse aspecto foi particularmente interessante
ja& que os professores ndo manifestam uma preocupacdo sobre a capacidade e o
desempenho de seus alunos nas provas do Enem, mas, principalmente o tipo de ganho que
podem vir a ter com os resultados na mesma e consideram o Enem um instrumento “justo”
para avaliar os alunos, para além da sua padronizag&o e que d& acesso ao Ensino Superior.

Por outro lado, as referéncias aos aspectos de ensino-aprendizagem séo genéricas,
sendo mencionadas mais como emblema de discursos, sem articulagdo com suas préticas e
preocupacdes em sala de aula. Um aspecto a ser destacado do trabalho de Silva e
Kawamura (2017), € que, de maneira geral, os professores possuem muito mais acesso aos
itens do Enem do que do Saresp, o que, a priori, deveria contribuir para uma andlise do

professor mais apurada dos itens e sua relagdo com o que leciona™.

' para saber mais sobre as possiveis andlises divulgadas em relacdo ao Saresp, consulte
Silva, 2015.
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Estes dados apontados, em relagcdo ao posicionamento dos professores, néo inibe
gue haja relagdes subjetivas que nado transparecam neste tipo de questionamento, como por
exemplo a relagé@o entre a politica local e a politica macro. Porém, mesmo assim, revela o
olhar que o professor de Fisica realiza para estes dois instrumentos e, consequentemente,
possivelmente se apropria e utiliza em sala de aula.

Outro ponto subjetivo a ser levantado seria em relagdo ao interesse do aluno, que
pode refletir a selecdo realizada pelo professor, entretanto, entende-se nao deve ser um si
ne qua non o professor pactuar com a politica vigente e isso refletir diretamente em sucesso
do estudante.

A partir desta andlise inicial, outros aspectos mais pontuais em relacdo as
justificativas foram levantados e estas poderiam ser categorizadas ou subdividas, por
exemplo, na justificativa de um mesmo professor para as duas avaliagbes. No geral,
destacam-se justificativas em visGes pedagdgicas relacionadas ao ensino e visdes

pedagogicas relacionadas a aprendizagem, significAncia para o aluno, estrutura dos

instrumentos ou dos dados, padronizag&o e acesso ao ensino superior.

1.3. A que estes dados nos impulsionam a fazer?

Aqui, buscamos analisar a presenca de pesquisas em avaliagdo, tendo em vista a
grande atencdo que vem sendo dada, principalmente no &mbito politico, as avaliagbes, e em
particular, as avaliagcdes externas e, mais pontualmente ainda, ao Enem.

Em uma abordagem mais qualitativa, foram analisados os objetivos e a natureza das
contribuices de diferentes pesquisas, especialmente no que diz respeito as finalidades das
avaliacOes externas. Nesse sentido, foi possivel identificar a presenca de uma grande e
justificada preocupacdo com a identificacdo, por um lado, e a coeréncia, por outro, entre os
instrumentos de avaliagdo e os discursos das politicas educacionais, de diferentes pontos
de vista. Sao reflexbes essenciais para o0 aprimoramento dos processos, sob perspectivas
muitas vezes complementares.

Paralelamente, alguns trabalhos evidenciaram possibilidades em buscar desenvolver
analises que possam contribuir, também e ao mesmo tempo, para subsidiar possiveis acdes
do professor em sala de aula. Para isso, apresentam aspectos que possam por ele vir a ser
incorporados visando a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Nesses casos,
explicitam-se possibilidades de articulacdo entre os diagnésticos abrangentes das
avaliacOes externas e seus necessarios e indispensaveis desdobramentos em préticas

formativas. Afinal de contas, as sinalizag6es de praticas, a partir dos diagnésticos, deveriam
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ser o0 proprio e ultimo objetivo das avaliacdes, sejam elas internas ou externas. Somente
através de articulacbes desse tipo, considerando o papel atribuido as avaliagcdes externas
num &ambito educacional, ter4d sentido sua valoragdo e apropriacdo por parte dos
professores.

Além disso, pelo que foi observado, a partir do trabalho de Silva e Kawamura, 2017,
0 posicionamento dos professores que lecionam a disciplina de Fisica, em relagdo ao
Saresp, suas justificativas ndo se concentram em um Unico ambito, mas mesclam
justificativas que permeiam a preocupac¢ao com o aprendizado do aluno e justificativas que
permeiam a preocupacdo com aspectos relacionados as politicas implementadas (ou que
nao foram implementadas), tendo em vista o Saresp estar presente desde 1996 nas escolas
do Estado de Séo Paulo. Isso inclui, por exemplo, os papéis desempenhados por esta
avaliacdo ao longo dos anos, sendo a existéncia do bénus aos professores ou o ranking das
escolas os aspectos atualmente mais relevantes.

Em contrapartida, em relagdo ao Enem, as justificativas se concentram muito mais
nos aspectos relacionados as politicas publicas implementadas, ou seja, pelo impacto,
aparentemente considerado como positivo que o Enem traz ao ambito escolar, abrindo a
possibilidade de acesso ao Ensino Superior.

Os resultados indicam, portanto, que a relacdo que o professor tem com essas
provas (exames) € diferente e isto parece estar relacionado com o impacto que identificam
em determinada avaliagdo. Esse impacto, no entanto, pode ser concreto e objetivo, ou
apenas no campo das expectativas por ele compartilhadas (quanto, por exemplo, a
importancia do acesso ao ensino superior, independente da viabilidade desse acesso).

Os resultados, a primeira vista, podem parecer ortodoxos, pois 0 Saresp ndo
contempla a disciplina de Fisica (o que justifica o professor dar menos importancia), mesmo
o bbnus contemplando todos os funcionarios da instituicdo escolar, e ainda, estas
avaliacdes estdo permeadas por uma politica local diferente de uma politica federal (macro)
e que, por pertencerem a esferas diferentes podem refletir diferentes interesses. Porém, o
que gostariamos de acenar é que isso parece ir além, ou seja, transcende apenas um
posicionamento sobre um objeto (exame), mas que permeia aspectos da politica publica que
esta envolvida (principalmente pelo uso dos resultados), nas relagbes com o curriculo e
talvez o quanto as avaliagfes estariam de fato preocupadas em dialogar com o que é feito
em sala de aula.

Contudo, estes dois aspectos analisados (pesquisas e visdo dos professores) nos
impulsiona primeiramente a compreender que 0s espag¢os que precisam ser estabelecidos
para o didlogo com o professor permeiam estruturas que vao além da analise de itens

(também necessaria) convergindo para discussfes sobre as politicas publicas relacionadas
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a estas avaliagfes assim como o curriculo proposto documentalmente e sua relagdo com as
avaliacgoes.

Portanto, nos propomos a investigar qual a relacdo entre a avaliacdo (de maneira
geral) e as politicas publicas e a relagcdo entre a avaliacdo e o curriculo, para, em seguida,
constituir de maneira um pouco mais assertiva como pode ocorrer este didlogo com o
professor de Fisica e que o mesmo seja efetivo.
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CAPITULO Il METODOLOGIA

Considerando as intengcbes da pesquisa que se deseja desenvolver, uma
preocupacdo central e de dificil enfrentamento diz respeito a metodologia e as possiveis
estratégias para a investigacao.

Diversos autores tém apontado para a necessidade de se compreender a
metodologia de uma forma mais ampla, fazendo ela mesma parte do processo de definicdo
da questao de pesquisa. Ou seja, a definicdo dessa questao ndao € um ponto inicial isolado,
ao qual devem ser adicionadas estratégias de investigacdo, mas a prépria delimitacdo da
questado deve ser entendida como o resultado de uma reflexdo mais ampla sobre o problema
que se deseja afrontar. Da mesma forma, a metodologia pode incorporar muitas
aproximacdes, para além de uma simples delimitagdo de abordagens qualitativas ou
guantitativas. Dessa forma, a questdo de pesquisa ja traz, ainda que implicitamente, dentre
suas motivacdes, alguns elementos centrais a serem considerados.

Nesse sentido, iniciamos nosso trabalho através de uma pesquisa exploratéria. Esse
tipo de pesquisa consiste em uma primeira aproximacdo a um estudo, com opcdes de
abordagem subjetivas e flexiveis, mas visando uma familiarizag&o inicial com o problema.
Nessa etapa, surgem os elementos que possibilitam uma melhor definicdo dos possiveis
percursos e estratégias subsequentes.

Levando em conta o objetivo de estabelecer formas de interacdo dos professores de
Fisica acerca das avaliacdes externas, essa pesquisa exploratdria incluiu uma revisao
bibliografica na area de Pesquisa em Ensino de Fisica e a apresenta¢cdo de um mini-curso a
professores™.

A descricdo detalhada dessas acdes e de seus resultados foi ja apresentada no
capitulo anterior.

Do ponto de vista da revisdo bibliografica, constatou-se uma crescente presenca nas
pesquisas da discussao de aspectos relacionados a avaliagédo, tanto interna como externa.
No caso especifico da avaliacdo externa, foi possivel identificar que aproximadamente dois
tercos dos trabalhos vém tendo como foco o ENEM. Em sua maioria, séo trabalhos que se

voltam mais para uma abordagem analitica, sem recorrer a referenciais especificos, e tendo

2. O mini-curso foi realizado no USP-Escola. Projeto com foco na formacéo e atualizagédo de
professores que em Julho/2016 chegou a sua 122 edicdo. Todos os cursos oferecidos sdo gratuitos,
com duracéo de 40h realizado durante uma semana no periodo das férias escolares.
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como horizonte o sentido das proprias analises. Assim, ndo sinalizam possibilidades para o
desenvolvimento da investigacao, para além desse mesmo tipo de abordagem.

No que diz respeito ao mini-curso apresentado a professores de Fisica, 0s resultados
foram mais importantes para a definicdo dos possiveis rumos para nossa pesquisa. Foi
possivel identificar que os professores se posicionavam em suas consideracdes sobre a
avaliacdo externa de formas que derivavam do sentido atribuido a funcdo do ENEM,
considerada pela quase maioria deles como sendo fundamental para seus alunos. Ou seja,
para além da prépria adequacao, pertinéncia ou sentido do instrumento, reconheciam sua
legitimidade intrinseca como fator de selecdo ao ensino superior, como o0 elemento
determinante, no sentido das aspiracdes de seus alunos. Esse sentido impedia ou restringia
seus posicionamentos. Com isso, foi possivel perceber que ndo seria viavel uma postura
investigativa direta sobre a agdo dos professores e dos possiveis dialogos com eles, por
exemplo, repetindo cursos e situagfes dessa natureza.

Ao contrario, novos elementos foram identificados como especialmente relevantes.

Assim, e ainda que essas primeiras abordagens do tema tenham ja fornecido alguns
elementos para reflexdo, e que a expansdo dessa prospeccdo possa vir a fornecer um
guadro mais completo, foi possivel identificar alguns ambitos que seréo centrais para se
aproximar dos objetivos desejados e que podem se constituir em estratégias para o
desenvolvimento desse trabalho.

Em primeiro lugar, temos a questdo dos curriculos, no sentido dos curriculos oficiais
ou prescritos. Em todo o processo de ensino pretende-se que os professores tenham como
referéncia os curriculos. Seria em relacéo a eles que deveriam promover suas avaliacdes
em sala de aula. Assim, é importante aprofundar o papel dos curriculos em relacdo as
avaliagbes e, a0 mesmo tempo, que espacos poderiam ter as avaliagdes externas nesse
contexto.

Essa constatacdo nos remete também ao proprio ambito das relagbes entre as
politicas publicas e as avaliagfes externas, assim como dos curriculos com as politicas. Em
especial, serd importante compreender em que medida essas avaliages se articulam com
os curriculos nos discursos das politicas publicas educacionais. Da mesma forma, é nas
politicas educacionais que se deve buscar a valorizacdo do ENEM, e de como essa
valorizacdo impacta sobre a percepc¢éo dos professores.

Ainda, considerando as possibilidades de desenvolvimento de aproximacfes com 0s
professores, é importante investigar como isso pode ocorrer ou como vem ocorrendo em
sua formacéao inicial e continuada, seja do ponto de vista das diretrizes de formacéo, seja do
ponto de vista das intencdes que permeiam as estruturas curriculares.

Com essas consideracdes, a estratégia de desenvolvimento do presente trabalho,

gue emergiu dessa primeira fase exploratdria, pode ser estruturada em trés etapas ou trés
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momentos, sendo que a segunda depende diretamente da primeira, e a terceira das duas
anteriores.

Primeira etapa

Na primeira etapa, do ponto de vista da analise pretendida nesse trabalho, a
investigacdo pretende articular trés espacos de reflexdo, todos eles com sélidos resultados
estabelecidos em seus campos, tendo como elemento central a avaliagdo externa. Nesse
sentido, pretende-se utilizar das interfaces Curriculo/Avaliagéo, Politicas Publicas/Avaliagéo
e Formacgdo de professores/Avaliagdo, conforme Figura 1. Nela, buscamos esclarecer e
reconhecer que ha relacdo entre todos os pontos levantados neste trabalho, mas que, nosso
propdsito € investigar a relagdo destes com a avaliacdo externa.

Pois, ha relagdo entre curriculo e politicas publicas, ha relagdo entre curriculo e
formacdo de professores e ha relagédo entre formacdo de professores e politicas publicas.
Entretanto, atualmente estas relacdes sofrem de maneira direta ou indireta com os impactos

que as avaliagbes externas vém proporcionando no sistema educacional.

Figura 1: Proposta de relacdo entre a avaliacao externa, curriculo, formacéo de professores e
politicas publicas

Pol.
Publicas

) g

Ainda que essa compreensao geral ndo desenhe por si s6 um percurso metodoldgico

Fonte: o autor

claro, elas sinalizam e identificam trés abordagens, ndo necessariamente sequenciais.
Confiou-se que o proprio desenvolvimento da investigacdo pudesse readequar 0s rumos e
as interfaces privilegiadas. Portanto, de certa forma, as discussfes em cada um desses

ambitos foram sendo definidas e redefinidas, de forma dindmica, ao longo do processo.
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Em relacdo aos dois primeiros ambitos, relativos as interfaces entre avaliagdo
externa e politicas publicas e avaliacdo externa e curriculo, trata-se de abordagens que
envolvem reflexdes tedricas. Procura-se caracterizar a relacdo das avaliagdes externas com
esses campos, buscando identificar também os aspectos que dizem respeito as atuacdes
dos professores.

Ja4 em relacdo a formacdo de professores, busca-se investigar a presenca de
discussbes relativas a avaliacdo externa tanto nas diretrizes e legislagcbes brasileiras
pertinentes, assim como nas estruturas de cursos de licenciatura. Neste sentido, investigam-
se nas leis que tangem a formacdo de professores, o que se destaca em relacdo a
avaliacdo. As diretrizes a serem analisadas séo as Diretrizes Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacéo Basica, em nivel Superior, do ano de 2002 e 2015. Em seguida,
de maneira um pouco mais pratica, devem ser analisadas as ementas de diferentes cursos
de Licenciatura em Fisica no Brasil, para investigar a presenca (ou ndo) de disciplinas
voltadas para a avaliagdo. Nessa aproximagdo, trata-se, portanto, de uma abordagem

documental.

Segunda etapa

A segunda etapa decorre dessa mais tedrica e reflexiva (que envolve o
aprofundamento das discuss6es em seus proprios campos), buscando identificar possiveis
articulagbes ou desarticulagbes que poderiam elucidar quais o0s possiveis conflitos
existentes e que precisariam ser enfrentados por parte dos professores. Nessa
aproximacao, espera-se ser possivel identificar categorias de andlise que orientardo a
discussédo das avaliagbes externas junto aos docentes. Para isso, e para evitar que o
discurso tedrico seja pouco consistente, pretende-se concretizar os aspectos levantados em
uma situacdo concreta, no caso o Enem. Nesse sentido, € feita uma apresentagédo e
detalhamento do Enem, considerando que se trata, de fato, de uma avaliagdo externa, em

ambito nacional e que envolve contelidos de Fisica.

Terceira etapa

A partir dessas duas etapas, pretende-se que seja possivel articular as dimensfes
acima desenhadas, trazendo elementos que sinalizem possibilidades de didlogo com os
professores. Nesse ambito, e como uma hipotese inicial, pretende-se, portanto, investigar a
natureza das possiveis aproximagbes com a avaliacdo externa, assim como dos
guestionamentos necessarios para diferentes didlogos.

Resumindo, entdo, a sequéncia de desdobramentos do percurso:
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O Capitulo Ill, a seguir, trata da interface entre Avaliacdo e Politicas Publicas,
investigando diferentes sentidos das politicas educacionais de avaliagéo.

No capitulo IV, investiga-se a relacdo entre avaliacdo e curriculo, reconhecendo,
como ponto de partida, a existéncia de diferentes concep¢bes e ambitos do préprio
curriculo. Pretende-se investigar como diferentes propostas de curriculo tratam da questéo
da avaliacdo externa, além de como os sentidos para curriculo perpassam as discussoes,
expressando diferentes sentidos para a funcdo da escola e para a organizagdo do sistema
educacional.Panoramicamente, nota-se que 0s propdsitos e objetos de preocupac¢do nao
s80 0s mesmos — para alguns, os programas, para outros, a concretizagdo dos programas
na sala de aula — e, consequentemente, as propostas de avaliacdo, nela, por ela e com ela,
se modificam.

Nos capitulos seguintes, V e VI, investiga-se a formacao dos professores, tanto do
ponto de vista dos curriculos dos cursos de formacgdo inicial como das legislagbes
correspondentes. Busca-se identificar como a avaliagdo externa estd (ou ndo) presente
nesses dois contextos, além do que € apresentado em relagdo as avaliacdes externas.
Destacamos que ndo h& muitos esclarecimentos, nas documentacdes analisadas, em
relagéo ao papel que a avaliagdo externa deve cumprir, no sentido de sua efetivacdo, para
além do reconhecimento referente a melhoria da qualidade da educacdo, através dos
resultados.

Uma vez completado esse quadro, que pretende buscar estabelecer o conjunto de
parametros e aspectos a serem considerados, fruto das reflexdes tedricas e abordagens
documentais, o Capitulo VIl apresentard o Enem. Nesse caso, entendemos que pode ser
um exemplo representativo de uma avaliagdo externa, em que podem ser identificados e
concretizados os varios dos elementos discutidos ao longo do trabalho.

Acreditamos, entdo, que serd possivel discutir finalmente as possibilidades de
dialogo da avaliacdo externa com os professores, o que sera realizado no capitulo VIII.

Com essa descricao pretende-se apresentar o percurso da pesquisa a ser realizada,
do ponto de vista de suas diversas etapas, de uma maneira geral. Contudo, ao longo do
percurso, mesclam-se metodologias de naturezas especificas a cada momento e a cada
objetivo desejado. Os aspectos especificos serdo detalhados na medida em que forem
sendo apresentados.

E importante observar, ainda, que essa nao foi uma trajetoria facil, sendo que seu
desenvolvimento implicou em sucessivas reconsideracbes dos aspectos a serem

destacados.
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CAPITULO Il AVALIACAO E POLITICAS PUBLICAS

Este capitulo se propde a discutir de forma breve as relacdes existentes, diretas e
indiretas, entre a avaliacdo externa e as politicas publicas educacionais, buscando
compreender e explicitar que as atuais propostas de avaliacdo sao, de certa forma, oriundas
de amplas politicas publicas que ultrapassam a atencéo em relacdo a melhoria da qualidade
da educacao.

Além disso, procurar espacos de interlocu¢cdo com e para o professor, pois, como
pudemos observar no capitulo Il, a divergéncia em relacdo ao posicionamento dos
professores em relagdo a avaliacdo externa, permeia aspectos que vao além dos
instrumentais e chegam, a priori, a posicdes mais politicas e que, portanto, escapam
efetivamente do ambito do profissional escolar. Mas isso ndo deve ser motivo de
afastamento e elaboragdo de conjecturas, pelo contrario, deve ser espagco para novas
pesquisas e descobertas e, a0 mesmo tempo, espaco de construgdo para o reconhecimento
do professor e seu papel em todo o sistema escolar e o impacto destas demandas em sua
pratica diaria.

Neste sentido, muitas perguntas podem surgir, por exemplo, qual o motivo da
implementacéo de determinada avaliacdo externa e sua intencdo diretamente com a prética
do professor, assim como se faz sentido e tem coeréncia determinada metodologia de
implementacéo de avaliacdo externa.

Essas sdo algumas das possiveis perguntas que professores poderiam fazer,
entretanto, grande parte delas sao ofuscadas pelos estudos, que consideramos limitados em
relacé@o a estrutura e elaboracdo do item ou como apropriar os resultados pelos professores.
Ou seja, esta visdo que propomos estd num outro ambito que, possivelmente impacta mais
diretamente na necessidade da existéncia e aplicacdo das avaliagbes externas do que a
aplicabilidade dos resultados para a sala de aula, muitas vezes focada somente nos
resultados.

O desenvolvimento deste capitulo se dara por uma aproximacéo teérica, que tratam
inicialmente de algumas visdes/posicdes em relacdo a politica publica, seu propésito e
funcionamento de forma geral e, em seguida, uma breve discussdo sobre as politicas
publicas educacionais, seguidas pelas politicas publicas educacionais da avaliacdo da
educacao. Fincados numa metodologia tedrica, ainda discutiremos sobre a politica de
responsabilizacdo e seus aspectos que vem sendo desenvolvido ao longo dos anos. E,

como um respiro, duas propostas com visdes mais participativas na estruturacdo de uma
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avaliacdo externa. Por fim, ndo menos importante, um pouco sobre as politicas publicas
educacionais de avaliacdo da educacéo e o Ensino de Ciéncias no panorama brasileiro e no
panorama internacional. Como sintese deste capitulo, a proposta final foi buscar
compreender de tudo que foi discutido aquilo que, de alguma forma, tem relacdo

particularmente com o professor de Fisica.
3.1. Politicas Puablicas

Politicas Publicas em geral sdo todas as propostas de acdes, programas e medidas
criadas e promovidas pelo Estado, com a participacdo direta ou indireta de entes publicos ou
privados, que podem afetar a todos os cidadaos, de todas as escolaridades, independente
de sexo, raga, religido ou nivel social com o intuito de garantir o bem estar, colocando em
pratica os direitos previstos na lei ou que emanem, com o passar do tempo, da necessidade
da populagéo, assegurando determinado direito de cidadania e certa qualidade de vida. De
forma geral, o planejamento, criagdo e execucdo das politicas publicas é feito em conjunto
com os trés poderes: Judiciario, Legislativo e Executivo, cada um com suas funcbes
especificas. Além disso, as politicas podem ser criadas e/ou executadas em todos os niveis
de governo: municipal, estadual ou nacional. Estas politicas versam sobre diferentes
aspectos, como habitacdo, saude, seguranca, cultura, inclusive educacao, entre outros.

Segundo Celina Souza (2006), ndo existe apenas uma, nem melhor, definicdo para o
gue seja politica publica, pois pode ser definida como campo dentro do estudo da politica
gue analisa o governo a luz de grandes questdes politicas, ou como conjunto de a¢des do
governo que irdo reduzir efeitos especificos, entre outras definicbes.

De modo geral, tentando encontrar uma convergéncia entre as definicbes, e
apoiados em Souza (2006), politicas publicas podem ser entendidas como o Estado em
acao, ou seja, seria quando o Estado estd em movimento de implementagéo, planejamento,
desenho, desenvolvimento e/ou manutencdo de um projeto, através de programas, com
acOes voltadas para setores especificos da sociedade.

De certo modo, estas decisdes de implementagbes podem surgir de uma politica de
Estado (independente do governo). Por exemplo, a politica externa, no que tange a
aspectos econdmicos, ou de uma politica de governo (depende da alternancia do governo),

como o programa Mais Médicos™, que, em qualquer um dos casos, naturalmente ha conflito

3 O Programa Mais Médicos (PMM) é parte de um amplo esforco do Governo Federal, com apoio de
estados e municipios, para a melhoria do atendimento aos usuarios do Sistema Unico de Saude
(SUS). Além de levar mais médicos para regides onde ha escassez ou auséncia desses profissionais,
0 programa prevé, ainda, mais investimentos para construcdo, reforma e ampliacdo de Unidades
Bésicas de Saude (UBS), além de novas vagas de graduacéo, e residéncia médica para qualificar a
formacao desses profissionais.
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de interesses que podem ser mais ou menos discutidos e/ou implementado, dependendo do
projeto, considerando, particularmente as latentes divergéncias econdmicas (financeiras) e
politicas da populacdo a quem (grupos) estara mais colaborando.

Portanto, definir o papel do Estado e suas acdes ndo é tdo simples assim, pois
envolvem pressupostos, conceitos, posturas teoricas, sistematizagBes intelectuais,
proposi¢cdes politicas, concepcdes de mundo (objetivas e subjetivas) e sociedade,
completamente intrinsecos a economia de determinado pais, e a sua relagdo econdmica
com 0Ss outros paises.

Leonardo Secchi (2014), numa visdo mais flexivel, define que uma politica publica

também:

E uma diretriz elaborada para enfrentar um problema publico [...]. Uma
politica publica possui dois elementos fundamentais: intencionalidade
publica e resposta a um problema publico; em outras palavras, a razao para
0 estabelecimento de uma politica publica é o tratamento ou a resolugéo de
um problema entendido como coletivamente relevante.
(SECCHI, 2014, p.1)

Destarte, o entendimento do que seria a politica publica e de como analisa-la pode
ser compreendido de diversas maneiras em virtude das diferentes praticas que sao
desenvolvidas ao longo dos anos.

Para entender como e o porqué o Estado age ou deixa de agir, existem alguns
modelos explicativos que foram desenvolvidos dentro do campo especifico da politica
publica. Alguns destes serdo apresentados, com o intuito de tentar esclarecer, organizar ou
até mesmo contribuir com olhares/questionamentos referentes ao movimento que esta
sendo delineado, particularmente no ambito das politicas publicas educacionais.

Souza (2006) menciona que Lowi (1972) desenvolve uma categorizacdo sobre a
politica publica que esta fundada em uma maxima: a politica publica faz a politica. Ou seja,
os desenhos propostos por cada tipo de politica publica se defrontam com diferentes
maneiras de dialogar, passando por diferentes espacos de disputa. Segundo Lowi (1972),

defende que a politica publica pode assumir quatro formatos, a saber:

O primeiro é o das politicas distributivas, decisbes tomadas pelo governo,
gue desconsideram a questdo dos recursos limitados, gerando impactos
mais individuais do que universais, ao privilegiar certos grupos sociais ou
regides, em detrimento do todo. O segundo é o das politicas regulatérias,
gue sdo mais visiveis ao publico, envolvendo burocracia, politicos e grupos
de interesse. O terceiro € o das politicas redistributivas, que atinge maior
numero de pessoas e impde perdas concretas e no curto prazo para certos
grupos sociais, e ganhos incertos e futuro para outros; sdo, em geral, as

Para saber mais: http://www.maismedicos.gov.br/ . Acesso em 07/09/2019 ou consulte
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mais M%C3%A9dicos. Acesso em 07/09/2019
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politicas sociais universais, o sistema tributério, o sistema previdenciario e
sdo as de mais facil encaminhamento. O quarto € o das politicas
constitutivas, que lidam com procedimentos. (apud SOUZA, 2006, p.28—
grifo nosso)

Ou seja, para diferentes ambitos e impactos, as politicas publicas irdo trazer consigo
diferentes embates e consequéncias, para diferentes grupos, que de alguma forma lidam
com as implementacdes.

Souza (2006) também apresenta outro modelo, que é o Incrementalismo,
desenvolvido por Lindblom (1979), Caiden e Wildavsky (1980) e Wildavisky (1992). Segundo
Souza (2006), eles argumentam que:

Os recursos governamentais para um programa, érgdo ou uma dada politica
publica ndo partem do zero e sim, de decisdes marginais e incrementais
que desconsideram mudancas politicas ou mudancas substantivas nos
programas publicos. (SOUZA, 2006, p. 29)

Ou seja, neste modelo, desconsidera-se a politica publica anterior, ndo havendo um
continuum, devido, entre outros aspectos, pelas decisdes que sdo tomadas através de
justificativas objetivas, mas também subjetivas. E assim, as decisfes tomadas nao seriam
uma deciséo fechada, mas sim feitas e refeitas constantemente, buscando uma escolha que
possa associar 0os meios aos fins. Souza (2006) aponta que quando ha mudancas
profundas, por exemplo, devido a crise fiscal, o incrementalismo perde seu poder
explicativo, entretanto é deste modelo que vem a visdo de que as decisdes tomadas no
passado constrangem decisfes futuras, o que pode justificar a dificuldade de governos de
reverter ou adotar novas politicas.

Outro modelo é o da tipologia, bastante estudado e aplicado nas ciéncias politicas,
gue considera a politica publica um ciclo deliberativo, formado por um processo ciclico e
constituido por vérios estagios, a saber: definicdo de agenda, identificagdo de alternativas,
avaliacdo das opc¢odes, selecdo das opgdes, implementacédo e avaliagdo. (Souza, 2006)

Sobremaneira, neste modelo enfatiza a definicio de agenda com indagacbes
referentes aos problemas que sdo efetivamente considerados e os que ficam de fora da
agenda.

Secchi (2014) complementa que a agenda € um conjunto de problemas ou temas
entendidos como relevantes e comenta que existem dois tipos de agenda, a saber: a politica
ou “conjunto de problemas ou temas que a comunidade politica percebe como merecedor
de intervencao politica”; e a formal “também conhecida como agenda institucional, é aquela
gue elenca os problemas ou temas que o poder publico ja decidiu enfrentar”. (p.36)

Algumas vertentes privilegiam mais o processo de formulagdo e outros o0s

participantes do processo decisorio.
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Em relac&o a identificacdo de alternativas, Secchi (2014) considera que

E o momento em que s&o elaborados métodos, programas, estratégias ou
acOes que poderédo alcancar os objetivos estabelecidos. Um mesmo objetivo
pode ser alcancado de vérias formas, por diversos caminhos. (p.37)

Outro modelo é o da coalizo de defesa de Sabatier e Jenkins-Smith (1993).

Segundo Souza (2006), eles argumentam que:

A politica publica deveria ser concebida como um conjunto de subsistemas
relativamente estaveis, que se articulam com os acontecimentos externos,
0s quais dao os parametros para 0s constrangimentos e 0s recursos de
cada politica publica. [...] Assim, cada subsistema que integra uma politica
publica é composto por um numero de coalizbes de defesa que se
distinguem pelos seus valores, crengas e ideias e pelos recursos de que
dispdem. (SOUZA, 2006, p.31)

Este modelo possui uma visdo de que valores e crencas também s&o relevantes
para a elaboracdo e desenho de uma politica pablica. A priori, este modelo se afasta um
pouco dos anteriores que ignoram este “pormenor”, porém em alguns casos pode ser este
ponto que justifica algo ndo tdo esclarecido nos modelos anteriores: mudancas repentinas
nas politicas publicas.

O ultimo modelo que destacaremos aqui € 0 das Arenas sociais que considera a
politica publica como uma iniciativa dos empreendedores politicos'*. Consideram que para
que algo se transforme em um problema, é preciso que haja algum tipo de convencimento
através de circunstancias ou eventos que justifique que algo precisa ser realizado. Segundo
Souza (2006):

E quando os policy makers do governo passam a prestar atencdo em
algumas questdes e a ignorar outras. Existiriam trés principais mecanismos
para chamar a atencéo dos decisores e formuladores de politicas publicas:
(a) divulgacéo de indicadores que desnudam a dimensdo do problema; (b)
eventos tais como desastres ou repeticdo continuada do mesmo problema,;
e (c) feedback, ou informacgfes que mostram as falhas da politica atual ou
seus resultados mediocres. (p. 32)

Esses empreendedores tém visdes diferentes e, em geral, estes conflitos (ou
choques) sao cruciais para que entre na agenda publica um determinado problema e, ainda,
estdo dispostos a investir recursos esperando um retorno futuro, através de uma politica

pubica que favoreca as suas demandas.

 Entendemos empreendedores politicos como organiza¢des nacionais ou internacionais privadas.
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Por fim, Souza (2003) extrai e sintetiza os principais elementos dos modelos e
definicbes, a saber:

- A politica publica permite distinguir entre o que o governo pretende fazer e
0 que, de fato, faz.
- A politica publica envolve varios atores e niveis de decisdo, embora seja
materializada através dos governos, e ndo necessariamente se restringe a
participantes formais, ja que os informais sdo também importantes.
- A politica publica é abrangente e ndo se limita a leis e regras.
- A politica publica é uma acdo intencional, com objetivos a serem
alcancados.
- A politica publica, embora tenha impactos no curto prazo, € uma politica
de longo prazo.
- A politica publica envolve processos subsequentes apds sua decisdo e
proposicao, ou seja, implica também implementacao, execucéo e avaliacao.
(p- 36 e 37)

Revelando assim que a politica publica, tendo em vista ser o Estado em acéo, € algo

mais complexo e até mesmo volatil, mas que, concomitantemente, contribui para elucidar e
estruturar as estratégias governamentais que vao sendo desenvolvidas e seus
desdobramentos na sociedade, mesmo que nem sempre favoreca diretamente (e somente)
aos grupos mais necessitados.

Em contrapartida, mesmo cientes de que, a priori, as politicas publicas sdo de
origem estatal, apresentamos, para complexificar um pouco mais a discussdo e/ou 0s
desafios presentes na sociedade atual, a consideragdo que Secchi (2014) faz, apontando
gue podem existir duas compreensfes para o0 que seriam as politicas publicas: uma primeira
seria a “estatista”, que tem no Estado a sua producdo e implementacdo - apresentada e

usada durante este trabalho. Uma segunda compreensdao seria a multicéntrica que

Considera organizacdes privadas, organizagbes ndo governamentais,
organismos multilaterais, redes de politicas publicas (policy networks),
juntamente com o0s atores estatais, protagonistas no estabelecimento das
politicas publicas. (p.2)

Em seguida, o autor esclarece um pouco mais com um exemplo de como seria esta

politica publica:

Por exemplo, uma organizacdo ndo governamental de protecdo a natureza
que lanca uma campanha nacional para o replantio de arvores nativas. Esta
€ uma orientacdo a acdo, e tem o intuito de enfrentar um problema de
relevancia coletiva. No entanto, € uma orientacdo dada por um ator nao
estatal. Aqueles que se filiam a abordagem estatal ndo a consideram uma
politica publica, porque o ator protagonista ndo € estatal. Por outro lado,
autores da abordagem multicéntrica a consideram politica publica, pois o
problema que se tem em méo € publico. (p.2)

Esta vis&o pode dificultar um pouco os avan¢os em relagéo a este trabalho, para isso

reforgcamos que esta seria apenas uma abordagem importante a ser discutida e qual a sua
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relevancia, no que tange as politicas publicas educacionais. Pois € perceptivel, nos dias
atuais, a presenca de organizacdes ndo-governamentais no bojo de medidas e orientacbes
de diferentes governos e diferentes entes, pelo menos das politicas publicas educacionais.

No mais, até aqui, a proposta foi apontar uma visdo panoramica de diferentes
modelos de politicas publicas com seus diferentes e possiveis processos de
desenvolvimento e as diferentes (novas?) possibilidades de articulagdo que também
permeiam o ambito educacional, reconhecendo a complexidade que possui e as diferentes
formas que pode se materializar. Isto revela a necessidade de realizar-se profundos
esforcos para compreender quais os caminhos tomados para a elaboracdo e implementacéo
de diferentes politicas.

Contudo, decorre basicamente e brevemente em duas concepg¢des de como o
Estado deve agir.

Num ambito mais social, compreende-se que o Estado deve atuar mais como um
regulador das relagbes sociais a servico da manutencdo das relagdes capitalistas “e, ndo
especificamente a servigo dos interesses do capital” (HOFLING, 2001, p.33). Assim, em
momentos de forte assimetria nas relagdes entre proprietarios do capital e proprietarios da
forca de trabalho, o Estado “atua como regulador a servigo da manutengido das relagbes
capitalistas em seu conjunto.” (HOFLING, 2001, p.33). Através, por exemplo, de esforcos
para qualificar o trabalhador para 0 mercado ou outros programas sociais, tendo em vista o
objetivo de manter sob controle a populacéo néo inserida no processo produtivo.

Por outro lado, num viés neoliberal de sociedade e de Estado, este teria uma fungéo
essencialmente voltada para “a garantia dos direitos individuais, sem interferéncia nas
esferas da vida publica e, especificamente, na esfera econdmica da sociedade”. (HOFLING,
2001, p.36). A proposta seria que o Estado teria a funcdo de arbitrar (ndo regular) os
conflitos que possam surgir na sociedade civil; defendem uma atuagdo menor do Estado e
maior da economia, do mercado. Abrindo mais espaco assim, para a disputa de interesses e
de mercado em geral. Caracterizados por serem neoliberais, eles consideram que as agfes
do Estado de regular os desequilibrios gerados pelo capital, uma das maiores limitacdes ao
desenvolvimento e, consequentemente, o Estado seria o responsavel pela crise que
atravessa a sociedade, pois de certa maneira, inibe a livre iniciativa, a concorréncia privada
ou até mesmo bloquear estratégias que o proprio mercado cria para reestabelecer o
desequilibrio econdmico, defendendo que todos devem utilizar-se do capital e fazer parte do
mesmo (individual). Além disso, esta descentralizagdo contribuiria também como uma forma
de aumentar a eficiéncia administrativa e reduzir os custos. (HOFLING, 2001).

Praticamente em contrapartida, as formas de organizacdo, o poder de pressao e

articulacdo de diferentes grupos sociais, de diferentes regides e necessidades, no processo
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de estabelecimento e reivindicacdo de demandas, s&o fatores fundamentais na conquista
(ou manutencéo) dos direitos sociais.

E, em consonancia com HOFLING (2001), particularmente em relagdo ao Brasil,
Olgaises Maués (2003) indica que as politicas publicas brasileiras das ultimas décadas
possuem um carater de uma racionalidade técnica, através da logica da “institucionalizagéo
das determinagdes de organismos internacionais” (MAUES, 2003, p.10). Em geral, os
organismos internacionais recomendam mudancas na macroeconomia dos paises e, de
maneira mais incisiva em paises em desenvolvimento, como o Brasil, com vistas a inclusdo
e permanéncia, nesse processo de globalizacdo “capitalista”, com foco na eficiéncia do
sistema econdmico, propdem, entre outros fatores, a diminuicdo dos gastos publicos e a
‘realocacdo de recursos necessarios ao aumento de superavits na balanca comercial”’
(MAUES, 2003, p.10).

E ainda, Maués (2003) propde que o hovo modelo econémico tem no neoliberalismo
certo respaldo econdmico e politico “como uma proposta hegeménica para a saida da crise
do capitalismo, em fungcdo, dentre outras causas, do esgotamento do modelo
fordista/keynesiano.” (p.10)

Baseado em outros autores compreende que as politicas publicas ndo séo
determinadas pelas mudancgas no Estado, mas sim sdo partes constitutivas das mudancas
elucidando os dois ao mesmo tempo. E, por isso, ha certa dificuldade de esclarecimento ou
de reconhecimento do efetivo papel e objetivo a ser desempenhado pelas politicas publicas.
De modo geral, em meio a neblina socioecondmica mundial, é dificil conseguir visualizar
coalizdes politicas que puderam equacionar como planejar politicas publicas capazes de
promover o crescimento econdmico e, a0 mesmo tempo, promover a inclusdo social.

Souza (2006), em relacdo ao papel do Estado, aponta que, por um lado, é
reconhecido que em muitas politicas publicas formuladas ha a participacdo de grupos de
interesse, com mais ou menos espaco para se manifestar e, por outro, ha um encolhimento
do Estado perante fendbmenos como a globalizacdo, porém, mesmo em meio a esta
complexidade de interferéncias, h& espacos para as instituicbes governamentais governar a
sociedade.

Em relac&o aos estudos sobre politicas publicas, Souza (2006, p.22) comenta:

O pressuposto analitico que regeu a constituicdo e a consolidacdo dos
estudos sobre politicas publicas é o de que, em democracias estaveis,
aquilo que o governo faz ou deixa de fazer é passivel de ser (a) formulado
cientificamente e (b) analisado por pesquisadores independentes.

Em geral, as politicas publicas repercutem na economia e nas sociedades, ndo

necessariamente da mesma maneira e, principalmente com as mesmas intengfes, porém
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de qualquer modo, é necessério que a politica também explique as inter-relacdes entre
Estado, politica, economia e sociedade e, por outro lado, possa ser obtido de maneira facil
(acessivel) e analisado. Destarte, em todo caso, apés ser implementada, uma politica
publica, a priori, fica submetida a sistemas de acompanhamento e avaliacao.

Assim, na légica da eficacia, eficiéncia e otimizacdo de recursos, de alguma forma
havera uma influéncia direta na elaboracdo das propostas de politicas publicas,
principalmente as que tangem ao carater social, como € o caso das politicas publicas
educacionais, entendida como uma das tantas politicas sociais. Por isso, hos propomos a
discutir no préximo tépico uma tentativa de definicdo e o papel das politicas publicas
educacionais, ao longo dos anos, considerando esta como parte da materializacdo da

fungéo do Estado.

3.2. Politicas Publicas Educacionais

As Politicas Publicas Educacionais sao acdes/medidas tomadas pelo Estado
advindas de conselhos/pedidos/solicitagbes das mais diversas e diferentes fontes
(Internacional, Nacional, Estadual ou Municipal), a partir da observacdo e evidéncia de
problemas no ambito da Educacdo. Estas politicas versam sobre diversas questbes do
sistema educacional, da educacéo escolar. Por exemplo, a elaboracdo e implementacéo de
diretrizes curriculares para a Educacédo indigena, diretrizes curriculares para pessoas com
deficiéncias, politicas para a erradicacdo do Analfabetismo, a educagdo de Jovens e
Adultos, o acesso escolar através do oferecimento de transporte, 0 ensino para pessoas
privadas de liberdade, a alimentacdo nas escolas, entre muitas outras politicas relevantes e
necessarias que, em geral, estdo vinculadas principalmente a busca pela melhoria da
gualidade da educacéo oferecida a todos os cidadaos.

Admitindo a complexidade também das politicas publicas educacionais, propomos,
primeiramente, antes de prosseguir numa andlise das mesmas no que tange a sua
implementacdo, contextualizar, de forma breve e panoramica, as mudancas educacionais
desde a metade do século passado. Agimos desta maneira, pois as andlises sobre as
implementacdes, articulac6es e priorizagbes das politicas publicas educacionais vigentes
sdo o resultado das articulagbes e mobilizagcbes em anos anteriores, o que leva a
compreender melhor, por exemplo, o pisa. Em seguida, ainda neste topico, a proposta é
apresentar, de forma breve, como o Brasil se aloca nestas discussées em relacao a politica

publica educacional.
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3.2.1. Um breve historico

Apébs o final da Segunda Guerra Mundial, a mudanca em educacao foi 0 mote da
preocupacdo capital, através da massificacdo e da democratizacdo dos sistemas
educacionais em geral, justificada pela proposta de elevar o nivel de instrucdo da
populacéo, para formar uma mao de obra que pudesse contribuir para o desenvolvimento
econdmico e garantir a sobrevivéncia em sociedades modernas e pluralistas. Assim, se
pulveriza de maneira generalizada e, a priori justificavel, de que a educacédo é a alavanca
para o progresso econdmico de todos os paises.

Neste sentido, em geral, pode-se caracterizar que a partir desta ocasido houve trés
grandes momentos de mudanga educacional a nivel mundial (LESSARD, 2006).
Evidentemente que estes momentos se imbricam em sua transicdo, mas em geral, estas

mudancas sado oriundas de algumas etapas:

O surgimento de problemas e a introdu¢do dos mesmos na pauta politica, a
elaboracdo de uma politica em resposta a esse ou esses problemas, a
decisdo, a aplicacdo na pratica de uma agéo publica em congruéncia com
0s objetivos da politica e a avaliacdo dos resultados. (LESSARD, 2006,
p.18)

O Primeiro Periodo se inicia depois das barbaridades ocasionadas na Segunda
Guerra Mundial e a criagdo da Organizagédo das Nag¢des Unidas (ONU) em 1945, momento
em gue ha um consenso pela comunidade internacional de que deve haver alguns diretos
para toda a populacdo, em qualquer lugar do mundo. Dentre outros tépicos como a
igualdade perante a lei e a seguranca pessoal, a educacdo se destaca. Inicialmente
introduzido na Declaracdo dos Direitos Humanos em 1948 (artigo 26) e, em seguida, na
Declaracdo dos Direitos da Criangca em 1959 (principio 7: Direito a educacao gratuita e ao
lazer infantil), no Pacto Internacional dos Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais em 1966
(artigo 13) e na Declaracdo sobre o Progresso e o Desenvolvimento Social em 1969 (artigo
10). Em geral, nestes textos normativos destaca-se ndo apenas o direito a educac¢do, mas
também o0 acesso publico e gratuito numa luta contra o analfabetismo, tendo em vista uma
visdo cada vez mais consolidada em relacdo as diferentes formas de ensino a serem
oferecidas.

O Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais foi ratificado e
entrou em vigor em 70 paises expressando a importancia desta politica no cerne de uma
preocupacédo capital. J& que 0s economistas previam, um aumento significativo nos custos
de educacgdo, dado que haveria uma contribuicdo direta para a melhoria da qualidade da

mao de obra e da produtividade do trabalho, para garantir o progresso econémico. Entéo:
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Desenvolver o ensino para garantir o futuro da sociedade torna-se assim
primordial, e o crescimento econdmico do pds-guerra do qual varios paises
beneficiaram-se permitiu-lhes investir macicamente no desenvolvimento de
seus sistemas de educacdo. (...) A democratizacdo do ensino torna-se
palavra de ordem. Varios sistemas foram repensados no intuito de permitir
que todos os jovens tivessem acesso a uma educacdo publica e gratuita
minima. (p.22)

A saber, como nota-se nas preocupacdes, o foco esta na massificacdo, ou seja, em
colocar todas as criancas na escola e, neste sentido, o sistema dos Estados Unidos estava
bastante adiantado, pois, em meados de 1940 sete em cada dez jovens frequentavam a
escola. Entretanto, destaca-se que a preocupacdo dos americanos era também a
escolarizacao dos diversos grupos sociais, baseando-se entdo na nocéo de igual acesso a
educacdo.

Com o avanco militar e econémico dos soviéticos apds o lancamento do Sputnik em
1957, os Estados Unidos se viram preocupados com o fato de que o seu sistema de
educacao, no ambito cientifico, ndo estava engrenando. Entdo, o presidente John Kennedy,
num ambito federal, inspirador de inovagbes, prop6s uma consideravel mudanca
educacional nos curriculos e um investimento consideravel para empreender reformas
essenciais no curriculo, concatenadas com mudancas tecnolégicas (televiséo, por exemplo)
e organizacionais (ensino em equipe, por exemplo).

Alguns anos depois foi divulgado o reconhecido, até hoje: Relatério Coleman (1966)
que contribuiu para a movimentagdo para um proximo periodo. O Relatério continha o
primeiro levantamento anual de larga escala e apresentam uma significativa preocupacao
com a qualidade e a avaliagdo do ensino. Este documento marca também a entrada do
governo federal no contexto do empenho em contemplar os direitos civicos das minorias
visiveis, pois, tentou descobrir as possiveis relagdes entre as caracteristicas apresentadas
pela escola e 0 desempenho obtido por seus alunos.

Segundo Monteiro e Fernandes (2012), apoiados em Teixeira (2010), foram quatro

as principais questfes levantadas no Relat6rio, a saber:

O grau de segregacdo desses grupos expostos a escolas publicas; se as
escolas oferecem oportunidades educacionais iguais segundo critérios
estabelecidos; o aprendizado dos alunos medido através da avaliagdo a
partir de testes padronizados e a tentativa de discernir relacbes entre o
desempenho dos estudantes e os tipos de escolas que frequentam.
(TEIXEIRA, 2010 apud MONTEIRO & FERNANDES, 2012, p.97)

Uma das principais conclusfes deste Relatorio, contradizendo o que se vislumbrava
na época, era a de que as variacdes das instalagbes escolares pouco interferiam no

desempenho educacional dos estudantes.
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E, ao longo deste periodo, a educacdo torna-se instrumento para, além do
académico, resolver diferentes problemas sociais e econémicos dos paises e, em virtude
disso, comecgou-se a dar atencdo as necessérias adaptacdes de métodos e préticas
pedagdgicas aos diferentes publicos.

Todo este investimento, ndo somente dos Estados Unidos, mas de grande parte dos
paises da Europa ocidental estava pautado na Teoria do Capital Humano em que
afirmavam: “ao manterem desigualdades escolares imputaveis a razdes distintas da
inteligéncia e do rendimento escolar, as nossas sociedades desperdicavam o recurso mais
importante para o desenvolvimento social e econémico: o humano.” (LESSARD, 2006, p. 28)

No Segundo Periodo, iniciado em meados dos anos 70, houve uma indisposicdo em
relacdo ao papel do Estado em que os resultados/desempenhos dos estudantes né&o
estavam sendo satisfatorio. Apontamento este que foi reforgcado pelas pesquisas da
reproducéo social e cultural de Bourdieu e Passeron na década de 70", em que apontava
gue, muitos dos jovens de camadas populares, continuavam a desempenhar um papel
subalterno no regime da producdo econémica. Ou seja, as propostas de democratizagédo
apresentavam-se infrutiferas no plano social, cultural e econdmico. Assim, intensas criticas

comecam a ser tecidas em relacéo ao papel do Estado, a saber:

Os custos crescentes e aparentemente descontrolados da burocracia
governamental, os problemas consideraveis encontrados durante a
aplicag&o na pratica das politicas publicas e o aumento da precariedade
e do desemprego levaram Varios grupos sociais a se questionarem sobre
a utilizacdo das verbas publicas. (LESSARD, 2006, p. 29)

E comecgaram a surgir propostas de retirada do Estado no investimento educacional,
reducdo das despesas publicas e privatizacdo dos servicos publicos pelo governo dos
Estados Unidos e da Inglaterra, acenando, entdo, para um periodo de controle das
despesas publicas nas areas sociais. De maneira geral, estes problemas ja haviam sido
observados, mas somente com estas evidéncias € que esta visao ideoldégica comecou a se
manifestar publicamente. Ademais, toda esta falacia do Estado era reforcada quando era
observado que as propostas de inovacdes pedagogicas ndo estavam sendo interinamente e
efetivamente utilizada pelos professores.

Neste sentido, o caso do Canada é bastante interessante. Em 1976 a OCDE
publicou uma andlise do sistema educativo canadense e constatou que era necessario
reconhecer os limites de expansao do sistema. Ademais, diante da insatisfagdo popular em
relacdo aos investimentos realizados na educacao, além dos problemas econémicos que

estavam sendo enfrentados pelo pais, propuseram:

1 Tradugd@o em portugués somente em 1992. Ver referéncia.
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“(...) uma profunda revisdo do curriculo de ciéncias e desenvolveram,
com o auxilio de verbas federais, a educacdo dita cooperativa [...]. Além
disso, muitas provincias decidiram, de 1967 a 1987, reinstaurar testes
nacionais de concluséo de ensino. [...]. Estes testes, que deviam permitir
acompanhar de perto as taxas de desempenho dos alunos, eram
ministrados para avaliar as matérias basicas, como matematica, inglés e
francés (enquanto linguas primarias) e ciéncias.” (p.31)

Evidenciando a necessidade, por parte do governo canadense, de mudancas
estruturais no que tange aos curriculos e a presenca das avaliagbes externas como
instrumento para averiguar o resultado dos estudantes, principalmente quanto as medidas
implementadas pelo governo.

Nos Estados Unidos, no mesmo periodo, foi divulgado o Relatério “A National at
Risk” (National Commission on Excellence in Education, 1983). Este relatério apresentava
dados sobre a situacdo educacional do pais, indicando que ela ndo estava caminhando
corretamente. Em linhas gerais, o relatério apontava um grande abandono escolar no
secundario e taxas relevantes (ainda) de analfabetismo que contribuiriam efetivamente para
uma queda dos rendimentos dos jovens em varias matérias essenciais do curriculo,
principalmente Ciéncias.

Isso colaborou efetivamente para uma campanha que alterava a opinido publica em
relacdo a capacidade governamental de gerir o sistema educacional e potencializar a méo
de obra para 0 mercado competitivo em escala internacional.

Além dessas constatacdes americanas, adicionava-se o fato de que estava
aumentando a disparidade entre pobres e ricos, levando muitos pobres a viver em
condigbes bastante precarias. Assim, a proposta era de que houvesse uma melhor
gualidade da educacéo concatenada com uma maior justi¢a social.

E, em consequéncia, varias medidas nos Estados Unidos foram propostas, a saber:

Preconizou o prolongamento dos dias e dos anos letivos, a elevacdo das
exigéncias e expectativas, bem como a definicho de patamares de
desempenho mais altos (ou “padrbes), o estreitamento do curriculo basico
em torno de cinco matérias (inglés, matematica, ciéncias, estudos sociais e
informatica) e a diminuicdo do ndmero ou o fim das aulas eletivas. (p. 34)

Esse estreitamento do curriculo acompanhou-se de uma centraliza¢édo, pelo menos
quanto aos paises como Inglaterra e Franca que tinham um sistema educacional, a priori,
descentralizados.

Por fim, o Terceiro Periodo, que se inicia nos anos 90 e se prolonga até hoje é
marcado por alguns processos econdmicos e politicos, a saber: o fim da Guerra Fria, a

aceleracdo da globalizacdo (econdmica e cultural), 0 aumento da terceirizacdo na atividade
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manufatureira, criacdo de conjuntos comerciais transnacionais, surgimento de novas
tecnologias da informacdo e comunicacgéo, entre outros fatores.

Em particular, dois relatérios internacionais (DELORS, 1998; OCDE, 1997)
contribuiram para uma consideravel mudanca no sistema educacional. Na qual,
considerando os aspectos sociais, econémicos e politicos que estavam sendo vivenciados,
o sistema educacional ndo poderia continuar a formar padrbes com conteudos apenas
técnicos, mas sim, adaptados a nova realidade e as constantes mudancas, principalmente
em relacdo a tecnologia e comunicacdo, propondo entdo, um sistema educativo que
pudesse levar os jovens a desenvolver competéncias cognitivas mais complexas, que

permitissem uma articulacao e reflexdo mais eficaz em relacdo ao aprendizado.

Os sistemas deviam também incentivar o pensamento critico, a criatividade,
a capacidade de trabalhar em equipe, educar para a cidadania, tolerancia e
respeito; além de oferecer uma educacdo que levasse em conta a
diversidade dos talentos individuais e um ensino personalizado etc.
(LESSARD, 2006, p.38)

Nota-se que as exigéncias dos relatérios sdo grandes e, para serem efetivadas,
requerem grandes mudancas na educacdo. Em geral, os Estados Unidos, Canada e alguns
paises europeus como Franga e Inglaterra, adotaram mudancas em virtude das
necessidades apontadas nos relatérios.

No bojo destas mudancgas educacionais esta a implementacdo de avaliacdes em
diversas escalas, particularmente em relacdo ao Pisa (Programa de Avaliagdo Internacional

de Estudantes), varios fatores poderiam explicar a sua rapida adesao por varios paises:

1) a busca de uma melhoria dos conhecimentos escolares adquiridos pelos
alunos; 2) a preocupac¢do em aprimorar sistemas escolares considerados
como alavancas essenciais do desenvolvimento econémico; 3) as fortes
pressdes, em contexto econdmico incerto, para a instauragdo de sistemas
escolares eficientes e 4) em um contexto de prestacdo de contas, o
desenvolvimento de novos sistemas de avaliagdo dos aprendizados
escolares. (p. 44)

Nos Estados Unidos, muitas mudancas ocorreram durante este periodo, sendo estas
reafirmadas nos governos posteriores. Em 1989 adotaram “padrdes” ou niveis de
desempenho para serem atingidos em todos os seus estados. Em 2001 essa visdo foi
sustentada pelo George Walker Bush, em 2001 (primeiro ano de seu mandato), no
programa “No Child Left Behind Act” (NCLB) que, em linhas gerais, propunha que todos os
alunos tinham direito a um professor qualificado e competente com a determinacdo de

patamares elevados, mensurados a partir de uma avaliacdo padronizada e anual das
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habilidades gerais e, com medidas de “melhoria” dependendo o progresso de resultados
bons ou ruins (LESSARD, 2016).

E, de alguma forma isso reverbera na educac¢do da grande maioria dos paises, tendo
em vista ser um dos condicionantes para a melhoria das condi¢cbes de vida, e espaco no
qual, segundo o autor, € um dos meios para a adequagéao social as novas configuracdes do

desenvolvimento do capital.

3.2.2. Aproximacdo ao processo de implementacéao

Em consonancia com o que mencionamos anteriormente em relagdo aos modelos de
politicas publicas em geral, dentre elas o Incrementalismo e as Arenas Sociais, a politica
publica educacional corrobora. Pois, segundo Claude Lessard (2016), uma abordagem
reconhecida é a administrativa ou funcionalista, que exprime a busca da politica publica

educacional “correta”, cuja constituicdo se apresenta de maneira mais otimista.

Ela extrai suas ferramentas do seio das ciéncias administrativas e das
ciéncias sociais aplicadas ao estudo das organizacdes, da governanga e
direcdo das mesmas, do comportamento administrativo e das relacdes entre
a organizacao escolar e seu ambiente. (LESSARD, 2016, p.54)

Em geral, nesta perspectiva, observa-se um ciclo com foco na resolu¢cdo de
problemas em que a avaliacdo se constitui como elemento importante na contribuicdo para o
desenvolvimento deste ciclo. A partir da investigacdo de situagbes de sucesso, e um
processo de analise dos pardmetros administrativos que efetivaram o sucesso, a pratica se
reverbera através da tomada de decisdo pelo governo, a priori numa visdo bastante linear e
sequencial.

Porém, ha outros autores que questionam este processo relativamente fechado.
Claude Lessard, corroborando com o que foi mencionado em relagdo as politicas publicas,
segundo Hassenteufel (2008) justifica que nem sempre sao claras as etapas de uma politica
publica: “As vezes, a politica real € uma ndo decisdo ou a auséncia de decisdo. Outras
vezes, a decisdo ndo é acompanhada de uma aplicacdo na pratica [...]. Por isso, em muitos
casos, as politicas ndo sao avaliadas.” (LESSARD, 2016, p. 56 e 57)

Adicionado ao fato de, em geral, desconsiderar o contexto e sua complexidade, as
adversas situacdes implicitas ou explicitas que ocorrem no sistema educacional, esta Ultima
tem-se como exemplo o bbnus, que podem revelar, até mesmo de maneira subjetiva, a
proposta politica, para além das constantes relacdes intraescolar entre professor e

estudante, ou outras relagfes relevantes do contexto escolar.



70 Avaliacdo e Politicas Publicas

Outro aspecto relevante e que comunga com 0 aspecto anterior, huma visdo que
poderia se qualificar como “de baixo para cima” seria como os agentes interagem e dao
sentido a determinada politica. Num viés intersubjetivo em que o mote seria reconhecer ndo
apenas se 0s agentes aplicam fielmente determinada politica definida pelo Estado, mas
compreender como se ddo os processos de construgdo de sentido, afinal, as politicas
educacionais que ocorre efetivamente sdo as que sdo construidas com as interagbes do
cotidiano da cultura escolar, que envolve diversos agentes que recebem de maneira direta
ou indireta o papel de ressignificar e concretizar as propostas educacionais.

Segundo Lessard (2016, p.70) os fatores que contribuem para essa ressignificacdo

a. interpretacao individual, influenciada por conhecimentos anteriores,
convicgdes e experiéncias pessoais.

b. a situacdo/contexto que sao construidos, vivenciados e dialogados
pelos agentes dentro e fora do espacgo de trabalho.

c. os sinais politicos de assertividade e ou ambiguidade que influenciam
diretamente nas interpretagdes.

Para alguns autores como Tyack e Cuban (1995) a implementagéo de uma politica
educacional é lenta e moderada, pois, em muitos casos, nao € simplesmente “trocada” pela
anterior pelos agentes escolares, mas sim, vai penetrando num processo de combinacgdo

entre o antigo e 0 novo. Esses autores constataram que:

As reformas que obtém éxito com frequéncia s&o introduzidas como
acréscimos as préaticas em vigor, sendo periféricas com relacdo ao nudcleo
do ensino e ndo ameagando a gramatica [forma] basica da escola. Por isso,
elas ndo sao controversas nem para os politicos, nem para os pais. Quando
criam um grupo diretamente interessado em seu éxito - uma nova categoria
de professores, por exemplo -, quando s@o impostas por uma legislacéo e
podem facilmente ser alvo de um acompanhamento eficaz e quando, enfim,
sdo conduzidas pelos agentes internos - professores e administradores
escolares -, mais do que pelos agentes externos, as reformas tém entédo
maiores chances de serem coroadas de sucesso. (p. 83)

Isso aponta para dois aspectos importantes: o primeiro em relacdo ao professor fazer
parte da construgdo desta politica no ambito de sua concretiza¢do, ou seja, € como se a
politica necessitasse estar incompleta para ser completada pelos professores, e o segundo
seria a existéncia de certo limite na “opinido” politica e da comunidade quanto ao
desenvolvimento e estruturacdo de cada politica em cada contexto.

Enfim, a estrutura institucional da escola, que possui forte resiliéncia, exerce maior
impacto na aplicagdo pratica de uma politica educativa do que as politicas educativas na

estrutura institucional.
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Os trabalhos de Coburn (2004, 2005 e 2006) apresentam analises de professoras do
ensino primario e diretoras em relacdo as suas acfes diante de politicas educativas. Em
geral, aponta que ha uma retomada, uma ressignificacdo de determinada politica quando ela
vai ser aplicada, na medida em que negociam a proposta de solugédo para o problema e o
seu contexto.

Lessard (2016) comenta que a sociologia da agéo publica busca a compreensao do
processo de elaboragéo e implementacdo das politicas educacionais em relagdo a sua néo
independéncia e que a partir desta compreensao observam que, no dmbito escolar “o novo
nao elimina o antigo” (p.151). E que por isso, uma regulagdo baseada em resultados,
mesmo sendo posterior a uma regulacao burocratica e profissional, convivem e perduram e

ai se encontra um dos grandes problemas das politicas publicas, a saber:

Na medida em que a regulagdo burocratico-profissional € tipica do
funcionamento do Estado-providéncia, pode-se dizer que ela esta ligada a
valores de justica (ou equidade) e de coesdo social, ao passo que a
regulacdo baseada em resultados remete a valores de eficacia e de
liberdade (de escolha dos pais consumidores). (p.151 e 152)

Por isso, mesmo que com certos limites, existem estes dois “lados” que perduram
numa constante discussao e, cada um com seus valores - até também financeiros - que
contribuem para que as politicas elaboradas poucas vezes tenham clareza para toda a
sociedade quanto aos seus objetivos e fins.

Num outro ambito, mas que faz parte deste complexo processo de elaboracdo e

implementacéo de politicas publicas educacionais, o autor comenta que:

Tanto pelo topo quanto pela base, o Estado moderno estd, portanto,
inserido em uma rede complexa de relagbes que influenciam sua
capacidade de produzir suas proprias politicas de maneira autbnoma. Ele
ndo age sozinho, como se estivesse em um vacuo, embora possamos
duvidar que algum dia tenha sido assim. (LESSARD, 2006, p.90 e 91)

Isso revela que a compreensao efetiva das politicas educacionais — ou a falta de — é
resultado de imbricacfes entre diversas instituicdes que de algum modo estdo presentes,
cada uma com suas ideias, propésitos e visdo de sociedade, na pauta da melhoria da
gualidade da educacdao através de uma melhoria na gestdo educacional.

Ainda neste sentido, Lessard (2016) comenta que ha “referenciais globais” e
“referenciais setoriais” e que os referenciais globais sao representados principalmente pelas
organizacgdes internacionais, se tornando em muitas situacdes obrigacdes nacionais a serem
cumpridas e que de algum modo requerem articulagbes com os agentes setoriais traduzindo

ou transformando o que foi proposto em escala internacional. Assim, estes referenciais em
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geral, complexificam a compreensédo das politicas educacionais elaboradas/propostas pelo
Estado, fazendo que com a pratica seja muitas vezes ambigua, apresentando “objetivos
vagos, interesses contraditérios, recursos atribuidos com volume e duracdo de variaveis,
delimitagdo de responsabilidades e distribuicdo de autoridade ambigua, pressdes multiplas”
(p.94)

Portanto, diante deste quadro, surge a necessidade, em muitas situacfes, de uma
releitura, discussédo, para compreender as tensdes, conflitos, ambiguidades que estédo
explicitas ou implicitas e a partir dai propor a elaboracdo de documentos/materiais mais
tangiveis a realidade exequivel de cada escola e/ou sistema escolar, como se, num mundo

ideal, em certa medida, os leitores das politicas fossem os (re)elaboradores das mesmas.

3.2.3. No Brasil

Particularmente em relagéo ao Brasil, César Nunes (2018) lembra que: “Estamos por
findar a segunda década do terceiro milénio e ainda ndo temos [no Brasil] uma concepcao
de politica educacional e publica de consenso nacional.”, devido as divergéncias politicas
(governamentais) que se fizeram e fazem presentes no ambito da construgdo e
implementacao das politicas publicas educacionais. Nunes (2018, p.39), baseado em Nunes
& Romao (2013, p.39) comenta:

A educagédo brasileira € hoje o resultado de uma realidade cumulativa de
estratos diversificados de concepgdes politicas, de determinagdes legais, de
estruturas institucionais e contraposicbes de ideais, de concepc¢des
pedagdgicas e de marcos regulatérios administrativos e normativos. Em sua
formacdo histérica guarda herancas coloniais, disposi¢cdes tedricas
anacrbnicas, praticas politicas autoritarias e fundamentacbes ético-
pedagédgicas contraditérias ou contrapostas. Nao é tarefa facil compreender
as origens e os estigmas da educacao brasileira em sua trajetéria histérica,
legal, pedagdgica e politica.

Entretanto, podemos definir como marco para analisar 0 movimento das politicas
publicas educacionais a promulgacdo da Constituicdo Brasileira de 1988, delineada também
devido a luta pela democracia, através das conquistas no campo dos direitos individuais e
sociais. Em relagdo a Educacao o texto exprime: “Art.205. A educacéo, direito de todos,
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Sseu preparo para 0 exercicio da

cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.”
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Assim, ao situar a educac¢ao como direito de todos, mesmo colocando a familia como
co-responsavel, reforga e autentica o principal papel do Estado na obrigacdo de garantir
este direito.

Por conseguinte, as politicas publicas educacionais no Brasil também passam a ser
formuladas na década de 1990, ao mesmo tempo em que, como ja foi apontado
anteriormente, varios organismos internacionais passam a determinar as metas que 0s
paises devem atingir, também na Educacdo, mediante a realizacdo de féruns e/ou
conferéncias internacionais, tendo em vista, particularmente na América Latina, os sérios
problemas que estavam sendo evidenciados como a escassez de recursos, O acesso
discriminatdrio e o aumento ou estagnacao da quantidade de analfabetos.

Destacando-se entre outras organizagdes o Programa de Promocdo das Reformas
Educativas da América Latina e Caribe (PREAL), criado em 1995. Segundo Maués (2003),
seus principais objetivos sao: “(1) ampliar a base de apoio para realizar as reformas
fundamentais no sistema educativo; (2) fortalecer as organizagbes que promovem as
melhores politicas; (3) identificar e difundir as melhores praticas em matéria de reforma”
(p.13).

Em julho do ano de 2000 o PREAL™ emitiu um relatério de 53 paginas sob o titulo
“Reformas educativas na América Latina. Balanco de uma década” (GAJARDO, 2000)*" .
Este relatério apresenta o resultado de uma década de investimento para a modernizacao
da gestdo dos sistemas de educacdo publica, em vista da oferta de uma educacdo de
qgualidade. Porém, segundo o relatério, estas a¢cdes ndo atingiram os resultados que se

esperava: sistemas mais eficientes, equitativos e modernos. Segundo o Relatério (2001):

o Programa para Promocao da Reforma Educativa na América Latina e Caribe, PREAL,
almeja levar a educacédo para o topo da agenda politica de paises em toda a regido e constituir um
grupo de apoio para a reforma educativa. O PREAL é dirigido em conjunto pelo Dialogo
Interamericano e pela Corporacdo Para Desenvolvimento de Pesquisa (CINDE), Santiago do Chile.
Os fundos sao fornecidos majoritariamente pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).
Fundos adicionais sdo fornecidos pelo Centro Internacional de Desenvolvimento de Pesquisa do
Canada, pela Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (U.S. Agency for
International Development - USAID) e pelo Fundo GE (GE Fund). Entre suas atividades, o programa
encomenda estudos sobre o estado da arte em areas fundamentais de politica da educacao. Estes
trabalhos sdo apresentados e divulgados através da Série de Estudos Ocasionais e de conferéncias
realizadas em paises do hemisfério. Os estudos da série sdo publicados simultaneamente em inglés
e espanhol.

Para saber mais consulte:
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro3/429%20RECOMENDA%C3%87%C3%95ES%20D0%2
OPROGRAMA%20DE%20REFORMAS%20EDUCACIONAIS%20PARAY%20AM%C3%89RICA%20LA
TINA%20E%20CARIBE%20(PREAL)%20PARA%20A%20FORMA%C3%87%C3%830%20DE%20P
ROFESSORES%20QUAL%20TRABALHO%20DOCENTE.pdf Acesso em 08/09/2019
"Relatério completo:
https://www.oei.es/historico/reformaseducativas/reformas_educativas_AL balance gajardo_portugue
s.pdf Acesso em 04/09/2019



http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro3/429%20RECOMENDA%C3%87%C3%95ES%20DO%20PROGRAMA%20DE%20REFORMAS%20EDUCACIONAIS%20PARA%20AM%C3%89RICA%20LATINA%20E%20CARIBE%20(PREAL)%20PARA%20A%20FORMA%C3%87%C3%83O%20DE%20PROFESSORES%20QUAL%20TRABALHO%20DOCENTE.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro3/429%20RECOMENDA%C3%87%C3%95ES%20DO%20PROGRAMA%20DE%20REFORMAS%20EDUCACIONAIS%20PARA%20AM%C3%89RICA%20LATINA%20E%20CARIBE%20(PREAL)%20PARA%20A%20FORMA%C3%87%C3%83O%20DE%20PROFESSORES%20QUAL%20TRABALHO%20DOCENTE.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro3/429%20RECOMENDA%C3%87%C3%95ES%20DO%20PROGRAMA%20DE%20REFORMAS%20EDUCACIONAIS%20PARA%20AM%C3%89RICA%20LATINA%20E%20CARIBE%20(PREAL)%20PARA%20A%20FORMA%C3%87%C3%83O%20DE%20PROFESSORES%20QUAL%20TRABALHO%20DOCENTE.pdf
http://www.uece.br/endipe2014/ebooks/livro3/429%20RECOMENDA%C3%87%C3%95ES%20DO%20PROGRAMA%20DE%20REFORMAS%20EDUCACIONAIS%20PARA%20AM%C3%89RICA%20LATINA%20E%20CARIBE%20(PREAL)%20PARA%20A%20FORMA%C3%87%C3%83O%20DE%20PROFESSORES%20QUAL%20TRABALHO%20DOCENTE.pdf
https://www.oei.es/historico/reformaseducativas/reformas_educativas_AL_balance_gajardo_portugues.pdf
https://www.oei.es/historico/reformaseducativas/reformas_educativas_AL_balance_gajardo_portugues.pdf
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Esta situacdo pode ser interpretada de vérias formas. Uma delas é supor
que as politicas em andamento ndo sejam as mais adequadas para atingir
os objetivos de qualidade, equidade, eficiéncia e participacdo desejados.
Outra é pensar que, estando certas as politicas, as reformas em curso ainda
ndo renderam seus frutos, seja porque estdo incompletas, seja porque nao
transcorreu ainda o tempo necessario para vermos seus efeitos. Ou entdo
que a situacdo possa ser devida as frequentes desvinculacdes entre os
processos de reforma e outras estratégias em matéria de politicas sociais,
reforma do Estado, ou aprimoramento institucional em busca de melhores
niveis de qualidade, equidade e participagéao.

Pode-se também argumentar, porém, que as reformas dos anos noventa
contribuiram para modificar o funcionamento do sistema educativo na
direcdo desejada sem que se possam observar ainda resultados
plenamente satisfatérios. Mais ainda, pudesse afirmar que estamos
atualmente a meio caminho entre um sistema tradicional e um sistema
moderno e que, caso ndo se imprima maior velocidade as mudancas
iniciadas, os esforcos realizados em prol da modernizacdo dos sistemas
educativos ndo serdo suficientes para obter a combinagdo de objetivos
considerada desejavel.'® (p.4)

Dentre tantos problemas, citados no relatério do PREAL, enfatiza-se a urgéncia de
alguns deles, como a ma qualidade de ensino traduzida pelas taxas de evaséo e repeténcia
e pelo baixo resultado nas avaliagfes realizadas. Outro ponto levantado é a desassociacédo
entre o0 que se ensina nas escolas e as exigéncias do mercado de trabalho da sociedade.

Concomitantemente, no mesmo relatério, numa visdo mais ampla, apresentam
“algumas orientacbes e eixos de politica que sdo comuns a maioria dos paises, e em torno
dos quais ordenam-se as medidas de mudancgas”(p. 5). A priori, compreende-se que sdo

orientagdes gerais cujo mote € a melhoria da qualidade da educacéo:

+ dar prioridade a educacdo na agenda politica dos paises e buscar
consensos amplos entre os diversos atores sociais para levar as reformas a
cabo; * melhorar a equidade provendo uma educagao sensivel as diferencas
e que discrimine em favor dos mais pobres e vulneraveis; * descentralizar e
reorganizar a gestdo educativa e dar maior autonomia as escolas,
sobretudo nos niveis basicos de ensino; ¢ fortalecer a instituigdo escolar
para oferecer melhor capacidade de operacdo e maior responsabilidade por
seus resultados perante os estudantes, os pais de alunos e a comunidade
em geral; * abrir a instituigdo escolar as demandas da sociedade e
interconecta-la a outros ambitos ou campos institucionais, publicos e
privados; ¢ investir mais, administrar melhor e testar modelos de alocagao
de recursos vinculados a resultados; ¢ formar melhores professores, eliminar
a burocracia e melhorar a orientacdo dos processos educativos, além de
fortalecer a capacidade de gestao dos diretores das escolas. (p. 5 e 6)

'® Na pagina 6 do relatdrio é apresentado o que compreende por qualidade, eficiéncia e equidade, a
saber: “Na maioria dessas propostas, assim como nos objetivos das reformas de praticamente todos
0s paises da regido, incluem-se os conceitos de qualidade (melhores resultados em termos de
aprendizado escolar, trabalho produtivo e atitudes sociais); eficiéncia (melhor uso dos recursos e
busca de novas opg¢bes financeiras) e equidade (participacdo e atencdo prioritdria aos grupos
excluidos) (Alvarez, B.: 1997).”
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Em geral, todas estas orientagbes como saidas para a melhoria da qualidade da
educacéo, sdo advindas de organismos como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Cepal/Unesco, representando também instituicbes com viés
prioritariamente financeiro.

O Brasil estabeleceu, em partes, as politicas propostas pelo PREAL (2001):

As reformas brasileiras foram na dire¢@o da reorganizacao institucional e da
descentralizacdo administrativa, do fortalecimento da autonomia das
escolas (curricular, pedagégica e financeira), da melhoria da qualidade,
equidade, de elaboragcdo de programas com enfoque no fornecimento de
material, equipamentos e na melhoria da infra-estrutura, das reformas
curriculares, da maior dignidade a funcéo docente e do aperfeicoamento dos
professores e do aumento do investimento em educacdo. (Relatério do
PREAL, 2001, p. 15)

Estas a¢fes ndo foram implementadas rapidamente, mas aos poucos, na medida em
gue houveram espacos e governos mais propensos a esta politica, devido entre outros
aspectos, as pressdes de organizagfes da sociedade civil, que, mesmo em meio a forcas
muito desiguais, conseguem, minimamente, alterar algumas estratégias de acgdo politica.
Entretanto, para o PREAL estes movimentos sdo vistos, em geral, como obstaculos para a
implementacdo de reformas. Complementar a esta posicdo, em 2001 o PREAL emite um
documento chamado “Ficando para Tras, um Boletim da Educacdo na América Latina”,
apresentando os déficits no desempenho dos estudantes em exames nacionais e as

desigualdades sociais refor¢cadas pela escola. Segundo Maués (2013, p.17):

O documento conclama ‘os formuladores de politicas, as liderangas
comunitarias e politicas, os educadores, homens e mulheres de negdcios,
pais e alunos a trabalharem juntos’ para apoiarem algumas acgdes, tais
como: o estabelecimento de padrbes nacionais de conteldo e desempenho
para a educacdo, o fortalecimento do sistema de avaliagcdo, a reformulagéo
‘radical’ do treinamento dos professores, a revitalizagdo da profissao
docente ‘instituindo avaliagbes profissionais, pagamento por mérito e
consequéncias para o desempenho deficiente’, o aumento e redistribuicdo
do gasto publico.

Esclarecendo entdo, um pouco mais do papel que vem desempenhando o Estado
diante das politicas publicas educacionais atuais, dado a necessidade de adequacao
internacional, correspondendo as determinacfes propostas.

Portanto, destacamos que nesta traducao de projeto econdmico em que o Brasil se
coaduna, mesmo que de forma geral, a escola é equiparada a uma empresa e que deve
formar cidadaos prioritariamente consumidores.

Por outro lado, nesta neblina de discussbes, conflitos e confrontos, e claro, sem
neutralidade, ficam cada vez mais dificeis decifrar no ambito da politica publica quais séo as

reais estratégias que fundamentam e direcionam para a melhoria da qualidade da Educacéo
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no Brasil. Ou seja, mesmo diante de afirmacdes referentes ao modelo vigente na sociedade,
ndo se pode cair no determinismo, negligenciando as possibilidades de articulactes
explicitas ou implicitas para a elaboragéo, desenho e principalmente manutencdo de uma
politica publica educacional.

Assim, Nunes (2018) aponta, como ‘uma luz no fim do tunel’ para uma nova direcéo:
uma concepcdo de Educacdo centrada na Humanizagdo, em que os Direitos a Educagéo
abrem espaco para os direitos civis e “para o protagonismo de novos sujeitos sociais” (p.44).
Resultado de lutas sociais travadas por diferentes grupos de sujeitos sociais, em seus
movimentos singulares na busca por uma educacdo que 0s considerasse, cujo momento
anterior aos das lutas, estes grupos eram explicitamente negados.

Nunes (2018, p.51) complementa:

Estes movimentos constituiram uma nova era e uma nova representagdo da
sociedade e da cultura juridica no Brasil, ainda que essas conquistas nao
tenham sido plenamente assimiladas pelas estruturas organicas do
judiciario brasileiro. (...).

E preciso reconhecer que a escola e a educacgéo terdo a desafiadora
tarefa de reconhecer estes sujeitos sociais e de legitimar seus direitos,
estendendo-os para a dinamica escolar: direito a estar na escola, que
significa universalizar o acesso a todas as criancas, a todos os
adolescentes e jovens; direito a aprender na escola, que consiste em lograr
superar as concepgbes aristocraticas e seletivas de aprendizagem,
classificatérias e meritocraticas, e acreditar que todas as criancas séo
capazes de aprender, que a escola é para todos, que todas as pessoas sao
iguais em dignidade e em identidade.

Por isso, a possibilidade de uma Educacdo Humanizadora, cada vez com mais
desafios de integracdo e compartilhamento, mas que busca superar a falta de acolhimento e
0 descuidado com o0s grupos menos reconhecidos.

A partir deste primeiro respiro com evidencias de mudancas, presentes
especialmente no papel, jA demonstram a possibilidade de que o reconhecimento das
demandas de grupos sociais elucide o desenho de outras politicas publicas educacionais,
ao mesmo tempo em que encoraja na promessa de que a necessidade de articulagdes e
imposi¢des internacionais ndo fagam submergir estas lutas. Nunes (2018, p.64) conclui

assertivamente:

A mudanca real, positiva da educacdo e da escola no Brasil, somente
podera ser esperada se for construida a partir de um longo e determinado
processo de construgdo politica coletiva, a partir das praticas sociais
participativas, democraticas e emancipatorias.

Na qual concordamos e temos estas articulagbes como mote para a transformacéao
social, ou seja, o reconhecimento e a participacdo coletiva de professores em relacdo as

politicas publicas educacionais, particularmente as que dizem respeito a avaliacdo externa,
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podem ao mesmo tempo fomentar e elucidar aspectos relativamente ocultos, mas que

impactam diretamente a eles em suas escolas e em suas salas de aula.

3.3. Politicas Publicas Educacionais de Avaliacdo da Educacéao

Neste subtépico, de relevante importancia neste trabalho, a proposta é discutir com
um pouco mais de profundidade as acdes governamentais a partir do estabelecimento das
avaliacBes externas como instrumento de gestdo da qualidade. Isto trouxe ao Brasil ao
longo das ultimas trés décadas, a consolidacdo desta forma de atuar no ambito educacional

e, a0 mesmo tempo, avancou em discussdes antes descaracterizadas.

Por isso, tendo em vista este trabalho permear o professor e o dialogo das
avaliacbes com o mesmo, serd necessario discutir brevemente um dos pontos mais
preponderantes no ambito escolar no surgimento de praticas pedagdgicas convergentes

e/ou divergentes: a responsabilizacéo do professor em todo este processo.

Também apresentaremos propostas, ainda gerais, de como submergir ao excesso
de desafios que sao postos pela politica publica educacional de avaliagcado da educacéo a luz
de MacDonald e Messick. E, por fim, ndo menos importante, buscando se aproximar cada
vez mais do professor de Fisica, uma visdo sobre o papel que vém desempenhando a
disciplina de Ciéncias nas avaliagbes externas de cunho nacional e internacional
implementadas no Brasil ao longo dos anos e as consequéncias diretas as praticas

escolares.

3.3.1. A Politicade Avaliacdo e a Avaliacao de Politica

Antes de continuar as discussbes mais precisamente sobre as acles
governamentais pautadas pela avaliagdo externa e seus impactos, acreditamos ser
relevante um esclarecimento e encaminharmos uma proposta para diluir a aparente
confusdo. Este esclarecimento se faz importante pois, ha, por um lado, textos do ambito
académico em geral, e no ambito educacional em particular ou reportagens jornalisticas que
discutem as chamadas “Politicas de Avaliagdo” e seus impactos e, por outro, textos mais
presentes no ambito académico e politico sobre “Avaliagdo de Politicas”. Mas sera que
visam 0s mesmos objetivos?

De maneira geral, quando voltados para 0 mesmo ambito, por exemplo, 0 sistema
educacional ou até mesmo o sistema de saude, a resposta € positiva. Porém estes ambitos

ndo sao sindnimos, devendo ser entendidos mais como complementares.
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Acreditamos que esta confusédo pode ser originada de um processo de simplificacéo,
isto €, sua aparente semelhanca deve ser descartada, j& que, de fato, se constituem
designacdes expressivamente diferentes e possivelmente integrantes.

Como nos interessaremos pelo tema “Politica de Avaliagdo”, iniciaremos alguns
esclarecimentos em relacdo ao tema “Avaliacdo de Politicas” e, em seguida,
aprofundaremos no primeiro tema, que muito nos é caro, com o intuito de estabelecer
vinculos concretos com o significado/compreensédo que consideraremos mais tangivel para
este trabalho.

A Avaliacdo de Politicas Publicas integra o estudo de metodologias ou praticas para
avaliar os mais diferentes tipos de Politicas Publicas. Neste sentido, englobam
principalmente discussfes sobre a elaboragéo e aplicacdo de instrumentos que possam ser
indicadores reais e concretos para avaliar os diversos programas implementados pelo poder
publico, fornecendo informagfes para posteriores ag¢fes, no ambito da gestdo, mais
assertivo.

Também ha discussfes dos usos e das agdes realizadas politicamente em relagéo a
avaliacdo de politicas publicas, cujo mote, muitas vezes sdo enviesados pela visdo
hegemobnica da economia e consequentemente de sua estratégia imposta mundialmente,
direcionando o olhar para indicadores que podem n&o dar conta das necessidades sociais,
fato este que referenda o que foi mencionado anteriormente em relagdo as politicas publicas
educacionais. Entretanto, isso ndo pode favorecer a uma desisténcia de estudos e analises
em relacdo aos indicadores e suas potencialidades, mas sim, contribuir para a melhoria das
discussdes que sao realizadas.

Todavia, particularmente em relacdo a construcdo de indicadores educacionais,
Bauer e Souza (2015, p.261) comentam:

z

O processo de definicdo de indicadores é complexo ndo sO porque
condensa a nocao de qualidade que se esta tomando como referéncia para
avaliacdo, mas também por dificuldades de operacionalizacdo, em
particular, quando se trata de investigar objetos multifacetados, usualmente
focalizados na pesquisa social, &mbito em que se inserem as iniciativas em
educacéo.

Revelando que h& certo grau de complexidade na elaboragdo dos indicadores,
podendo resvalar algum fator relevante ao processo, para além da dificuldade de, em
apenas um indicador concatenar diferentes aspectos que podem ter diferentes padrbes de
medida. E, em certa medida, esta complexidade se expande para os mais diferentes
programas governamentais. Porém, por outro lado, mesmo sendo um tema pouco discutido
no ambito académico, se faz necessario, tendo em vista que a auséncia de indicadores

implica numa grande possibilidade de a¢6es inGcuas.
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Em muitos casos, no ambito educacional, mesmo diante da complexidade de fatores
internos e externos a escola, a avaliacdo externa é um dos instrumentos — as vezes 0
principal — que compdem o indicador. O principal exemplo, no caso brasileiro é o Ideb:
indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica, criado em 2007. Este indice é calculado a
partir das médias de desempenho obtidas no Sistema de Avaliacdo da Educacgédo Béasica
(Saeb) e dos dados sobre a aprovacéo, obtidos no Censo Escolar™.

J& quanto a Politica (Publica) de Avaliacdo, defendemos que uma denominagdo mais
clara e completa seria “Politica Publica Educacional de Avaliagao da Educacgao”, pois pode
elucidar que é uma politica oriunda do @mbito educacional, voltada para avaliar a educacéo
de maneira geral. Uma vez que denominar apenas “Politica publica educacional de
avaliagao” (sem o “da educagdo” mesmo esclarecendo que provém do dmbito educacional,
ela esta voltada para o modo de avaliar que poderia ser feito em diferentes &mbitos como da
sala de aula, como externa, como institucional, entre outros modos diferentes de avaliar.
Outrossim, denominar “Politica Publica de Avaliacdo da Educacgao” (sem o “educacional”)
pode ser entendida como uma politica implementada para avaliar a educacao, entretanto,
ela da condi¢bes de interpretagdes que esvaiam-se por politicas publicas oriundas de outros
ambitos como a saude, cultura, habitagéo, transporte, entre outros, por exemplo.

Em geral se concretizam na aplicacdo de provas em larga escala, por exemplo, o
ENCCEJA - Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos, voltado para pessoas
gue, acima de 18 anos, sem cursar por, pelo menos um ano a escola, podem realizar este
exame e, dependendo do resultado, podem adquirir o certificado do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio®. Todo este processo, desde a elaboracdo de uma “lista de contetidos”
que serdo contemplados na prova, a aplicacdo e o uso dos resultados, que discutiremos
com mais profundidade durante todo este trabalho, comp&em a politica publica educacional
de avaliacdo da educacéo.

Destacamos que em muitos momentos deste trabalho, também optaremos por
palavras mais diretas, embarcando no processo de simplificacdo, nomeando como “Politicas
de Avaliacdo da Educacg&do”: a segunda opgao pelo ambito em que se encontra este
trabalho. Entretanto, em todos os instantes queremos denominar como uma politica publica
educacional de avaliagdo da educacdo. Assim como, acreditamos que em diversos dos

textos que imputamos neste trabalho também comungue da mesma denominacéo.

¥ para saber mais consulte o site do INEP: http://inep.gov.br/web/guest/inicio.
2 para mais detalhes consulte: http:/enccejanacional.inep.gov.br/encceja/#!/inicial. Acesso
em 01.2020
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3.3.2. O desenvolvimento das Politicas Publicas Educacionais de
Avaliac&o da Educacéao

A consolidacéo das politicas publicas educacionais de avaliacdo da educacao, que
se alavancaram em meados da década de 90 no Brasil concomitante com as politicas
publicas e as politicas publicas educacionais e vém ocorrendo ao longo dos anos, se
reestruturando e fortalecendo, tendo como principal elemento as avaliagbes externas,

conforme menciona, nos primordios, Vianna e Franco (1992):

A avaliacao, enquanto atividade cientificamente fundamentada, propde-se a
construir e aplicar instrumentos segundo objetivos instrucionais precisos,
elaborados de acordo com especificagbes previamente consideradas e com
0 uso de metodologias especificas, a fim de traduzir o mais fielmente
possivel a realidade do sistema educacional, tanto a nivel de desempenho
individual ou de grupos de alunos quanto na descri¢do do sistema como um
todo. A avaliagdo educacional, portanto, através de dados confidveis, pode
contribuir para a concretizagdo de mudancas efetivas no sistema
educacional. (VIANNA e FRANCO, 1992, p. 33)

Nesta perspectiva, um dos principais objetivos que inicialmente pautavam as
avaliacdes era a utilizacao de resultados para informag¢des mais concretas e tangiveis em
relagéo a educacgao, com a intencdo de utilizar estes dados como principal ferramenta para
gestdo do sistema escolar. Neste sentido, j& analisando alguns anos depois, numa
perspectiva mais panoramica, Castro (2009) comenta:

Todas essas iniciativas indicam a progressiva institucionalizacdo da
avaliacdo como mecanismo importante para subsidiar o processo de
formulagdo e monitoramento de Politicas Publicas responsaveis e
transparentes que devem nortear o aprimoramento de acdes de melhoria da
aprendizagem. Mais do que isso, a consolidacdo da politica de avaliacdo
educacional no Brasil € hoje instrumento fundamental do processo de
prestacdo de contas a sociedade e de enriquecimento do debate publico
sobre os desafios da educagéo no pais. (CASTRO, 2009, p.273)

Manifestando assim as potencialidades que as avaliacbes externas possuem,
guando utilizadas para fins efetivos de melhoria da qualidade da educacédo. Em virtude deste
papel singular da avaliacdo externa como principal instrumento de afericdo associado
diretamente a aprendizagem dos estudantes ela vem sendo legitimada na sociedade e mais
ainda no ambito escolar, mesmo que com seus limites e questionamentos. Refor¢cando
também que o foco se concentra de uma forma ou de outra, nas avaliagdes.

Cabe destacar de maneira pontual que, conforme apontado, as avaliagcdes tinham

como prioridade obter informagbes sobre o sistema educacional, tendo sido planejadas
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inicialmente somente para o uso de gestores, norteando programas educacionais e 0
(re)planejamento de politicas.

Apos a implementagdo das avaliagBes externas internacionais, nacionais, estaduais
e municipais, muito se evoluiu no dmbito escolar, por um lado nas discussdes que permeiam
as diferentes praticas dos professores em sala de aula, revelando-se em muitos casos
aquém dos potenciais usos que estas possuem no aspecto formativo. Por outro,
consolidando argumentos positivos e negativos em relagdo a avaliagdo externa e seus
possiveis desdobramentos.

Castro (2009) comenta que segundo Guilherme Ferrer (2003)

Esta convergéncia em torno das avaliagbes ‘estandartizadas’ é derivada de
visbes, perspectivas e interesses distintos quanto ao papel dos sistemas
educativos: melhorar as economias nacionais estabelecendo vinculos mais
fortes entre escolarizacdo, emprego, produtividade e mercado; melhorar os
resultados de aprendizados relacionados as competéncias e habilidades
exigidas pelo mercado de trabalho; obter um controle mais amplo dos
sistemas educativos nacionais, sobre os contelidos curriculares e sobre a
avaliacdo; reduzir os custos dos governos na educacdo; e ampliar a
contribuicdo da comunidade para a educacdo por meio de sua participagdo
na tomada de decisfes escolares. (p. 274 e 275)

Indicando que vérios aspectos, também econdmicos, contribuiram para que
houvesse um incentivo maior neste tipo de metodologia para melhoria da qualidade da
educacao, tendo em vista, entre outros aspectos que apés a massificacdo, aumentando
significativamente a presenca de estudantes de diversos estratos sociais, apenas
informagdes da quantidade de alunos que foram aprovados e/ou n&o evadiram n&do davam
conta de garantir que estes aprenderam efetivamente e, nem mesmo, de questionar se
haveria algum tipo de balizamento para dar subsidio para discussdes mais solidas.

E, neste sentido, ao longo dos anos, houve um aprimoramento em relagédo a varios
aspectos relacionados a avaliacdo, a saber: a frequéncia de aplicagdo, o publico a ser
avaliado, a ressonancia (ou ndo) com curriculo, maiores esclarecimentos em relacdo aos
dados emitidos, entre outros, tendo sempre como propdésito a orientagdo na tomada de
deciséo pelos gestores.

Castro (2009) apresenta um exemplo em relacdo as suposi¢des feitas e 0 que os
resultados das avaliagbes informam em relacdo a determinada politica publica

implementada:

Um bom exemplo é o uso de computadores nas escolas. Pesquisas
nacionais e internacionais indicam que a simples existéncia de
computadores nas escolas ndo se traduz em melhoria de desempenho,
embora o acesso a computadores e a Internet sejam muito valorizados pela
sociedade e tenham alto impacto politico. Obviamente, dotar as escolas de
computadores, melhorar o acesso a Internet e capacitar professores e
alunos para o uso da informética sdo a¢des importantes para promover a
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inclusdo digital e democratizar informagfes indispensaveis para entender o
mundo que nos cerca. Resta saber como o uso dos computadores podera
de fato fazer diferenca na aprendizagem. (CASTRO, 2009, p.280)

Este caso, entre outros, revela por um lado o potencial da avaliacdo externa como
instrumento para aferir e balizar o estado de determinada politica publica anteriormente
implementada, mas, por outro, pode obscurecer dialogos mais profundos que ndo permeiam
diretamente os resultados das avaliagdes como singular instrumento orientador.

Ademais, talvez o aspecto mais importante dentre todos que as avaliacdes podem
contribuir esteja nas possiveis relagbes que podem ser feitas com os resultados: a
concatenacdo com os dados socioeconémicos oriundos dos questionarios parece ser a mais

relevante. Assim, perguntas mais complexas podem ser feitas como:

“quais séo as politicas e praticas das escolas medidas nos questionarios
contextuais do SAEB, que, de um lado, impactam positivamente o
desempenho cognitivo de seus alunos e, de outro, diminuem o efeito das
desigualdades no desempenho, associadas a género, raga, cor e nivel
socioecondmico?” (SOARES, 2004, p.12)

Estes questionamentos, que também podem ser factiveis de contestacbes em
relacédo a suas limitagbes de resposta, revelam de alguma maneira, com mais fidedignidade,
a realidade de cada escola, permeada por outros e mais completos parametros que muitas
vezes limitam a melhoria da qualidade da educagéo, inicialmente mensurada somente a

partir dos resultados da prova.

Entre os fatores internos aos sistemas de ensino, um dos principais
resultados do SAEB, nestes 15 anos, foi demonstrar os efeitos perversos da
repeténcia e da distor¢ao idade série no processo de aprendizagem. Alunos
repetentes, com dois anos ou mais de atraso escolar, em geral apresentam
desempenho médio bem abaixo dos alunos que cursam a série adequada a
sua idade. (CASTRO, 2009, p.279)

Outro ponto relevante das avaliacdes externas é o seu potencial, em virtude de
metodologias matematicas cada vez mais avancadas, notadamente pelos critérios utilizados
antes pela Teoria Classica dos Testes para os critérios utilizados pela Teoria da Resposta
ao Iltem — que muitas vezes se afastam do professor, devido a complexidade matematica,
mas que possibilitam a comparacdo de resultados em diferentes ambitos. Ou seja, se 0s
parametros das escolas de diferentes regifes do pais estdo na mesma escala, normalmente
equalizados pelo SAEB, mesmo quando foram aplicadas avaliagbes municipais, estaduais
ou nacionais, a principio diferentes, os seus resultados sdo comparaveis.

Silva (2015) baseado em estudos aprofundados de Pasqualli (2003) e Moreira Junior
(2011) comenta:
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A priori a TRI ndo entra em contradicdo com os principios da TCT. Pelo

contrario, traz uma nova proposta metodolégica, que surge com o objetivo

de superar algumas limitacdes da TCT. Desse modo, muitas sdo as

vantagens como:

- fornecer informacg®es mais precisas do desempenho dos respondentes;

- permitir obter indices de maior precisao;

- permitir utilizar modelos que considerem a possibilidade do acerto casual;

- permitir a comparacdo através do escore entre os individuos que

responderam questionarios com itens diferentes;

- uma vez estimada a proficiéncia do individuo, possibilitar a verificagdo de

gual a probabilidade de acertar determinado item que néo foi respondido por

ele;

- cada respondente tem seu proprio erro padrao;

- testes mais curtos podem ser mais confiaveis do que testes longos.
(SILVA, 2015, p. 58)

Nota-se com isso que, apds muitos estudos, varios aspectos da avaliagdo externa
foram sendo aprimorados ao longo dos anos em busca de resultados mais fidedignos da
aprendizagem dos estudantes, buscando superar desvantagens anteriormente observadas.
Além do que, de algum modo, estas avaliagbes implicam em impactos consideraveis no
ambito escolar e por isso devem ser realizadas com o maior rigor possivel.

Outro aspecto que se destaca em relagdo aos aprimoramentos foram as escalas de
proficiéncias e suas interpretacbes. Esta metodologia tem como principal fator buscar
estabelecer um didlogo mais soélido entre os resultados obtidos e as expectativas de
aprendizagens definidas em diferentes documentos, dentre estes, o curriculo ou a proposta
curricular, quando existente. Estes niveis procuram descrever o que o grupo de estudantes
pertencentes a determinado ponto (nivel de proficiéncia), consegue desenvolver em relacdo
as habilidades e competéncias para cada um dos niveis. Em geral eles podem variar,
dependendo do ente federativo que aplica, por dois fatores relevantes: 1) os itens presentes
na prova, pois eles concretizam definitivamente as habilidades; 2) escolhas politicas em
relacdo a quantidade de niveis e seus “nomes”, por exemplo no Estado de Sdo Paulo que
inicialmente eram quatro niveis: Abaixo do Basico, Basico, Adequado e Avangado. Como
ndo cabe aqui discutir os lamentaveis nomes, apenas apontamos que, retirando este
aspecto, a construgdo e divulgacdo dos niveis possui um grande potencial didatico de
contribuicdo direta com o professor em sala de aula para utilizar os resultados.

Porém, de maneira geral estes avancos consideraveis em relacdo a avaliacdo
externa ndo acompanharam, de modo algum, a preocupacdo com os professores do uso
dos resultados. Um exemplo é a metodologia da TRI que, por trabalhar de maneira
estatisticamente menos direta (acertos e erros), dificulta uma interpretacdo mais imediata
por parte do professor. Em muitos casos, a TRI aparece como uma ciéncia “intocavel’, algo
divino que “resolve os problemas” como, em muitos casos, a Fisica Moderna é considerada
pela sociedade e tudo que é proveniente deste campo. Claro que ha avancos na

fidedignidade dos resultados, mas é relevante que houvesse uma proximidade maior com 0s
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professores. Isso demonstra o descompasso entre a formacao (inicial e continuada) dos
professores com a complexidade que se apresenta as avaliagdes.
Neste sentido Gatti (2013) comenta:

Olhando o modelo utilizado universalmente nessas avaliacbes e a escala
utilizada, ha pouca informacao que possa alimentar e orientar processos de
ensino. O dado fica como provocador, supondo-se, parece, que cada
escola, cada rede, se ‘vire’ para atingir as metas tedricas propostas.

N&o se constata lastro educacional e pedagdgico mais denso nessas
propostas avaliativas, mesmo com toda sofisticacdo metodoldgica. (GATTI,
2013, p. 59)

Demonstrando que os avangos entre os professores e as avaliagdes néo estdo, de
modo algum pareados, o0 que decorre em muitos casos em argumentos superficiais em
relacdo as potencialidades ou, principalmente, visdes ‘pejorativas’ que as avaliagoes
poderiam contribuir.

Outro aspecto é que os objetivos ao longo dos anos vao sendo alterados. Em

relacdo ao Saeb Freitas (2013) revela:

Em resumo, os objetivos da avaliacdo nacional da educacdo bésica,
conforme declarados mostram que esse meio foi projetado, como expressao
de diferentes tdnicas da politica/gestdo no periodo de 1988-2012. A
principio os objetivos indicavam que se privilegiaria a geracao de condi¢des
avaliativas pelos entes federativos, auxiliando-os no exercicio de sua
autonomia num contexto de descentralizagdo democratica. A seguir 0s
objetivos indicaram a prioridade a melhoria e controle de resultados dos
sistemas educacionais num contexto de centralizacdo das decisdes e de
aumento de controle remoto, assim como de chamamento a mobilizagédo
operante dos entes subnacionais. Essa tonica se aprofunda ao se estender
a escola, disseminando um padrdo de qualidade priorizado e traduzido em
metas, disseminando a prética do gerencialismo, priorizando a qualidade do
ensino expressa nas metas projetadas. Essa tdnica tende a ser orientada
para o alinhamento da politica com os indicadores oferecidos pelas
avaliagOes internacionais. (FREITAS, 2013, p. 85)

Estas mudancas no objetivo do SAEB que, possivelmente também reverbera em
avaliacdes estaduais e municipais, tinham como motivacao inicial o financiamento externo,
por exemplo, o0 Banco Mundial. Depois, este movimento foi sendo alterado, a partir de novas
conferéncias internacionais que propuseram “padroes” e metas que, para alguns paises
como o Brasil, sdo ousadas e emergem, em muitos casos, a realidade.

Mas, € notorio e esperado, que houvessem apontamentos negativos nesta pratica
intensificada nas avaliacdes (até certo ponto podemos considerar que faz parte do campo
cientifico-académico). Uma delas é que os resultados que chegam as escolas para serem
analisados ndo estédo relacionados com os fatores socioecondémicos, ou pelo menos com
dificeis interpretacdes, mesmo ja existindo no campo académico avangos consideraveis em
relacdo a este ponto. Isso poderia ser justificado pelos aspectos de “desusos” dos

resultados que ficariam ainda mais complexos com estes fatores. Entretanto a falta destes
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leva a avaliacdo a um anico fim: a aprendizagem em que somente dados de proficiéncia sdo
divulgados. Porém, entendendo que as avaliagdes se propdem a serem instrumentos para
fortalecer um sistema de informacdes educacionais, sem requer observacdo e comparacoes
com a realidade, os resultados podem se tornar vazios.

Poderiamos analisar varios sistemas de avaliacdo vigentes no Brasil, porém em
virtude do foco ser também no Estado de S&o Paulo, nos limitaremos a este estado, como
exemplo de desenvolvimento de politica publica educacional de avaliagdo da educacao.

Assim, de maneira mais concreta, delinearemos brevemente alguns pontos
relevantes em relacdo ao Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo (Saresp) implementado no bojo da implementacdo de avaliacdes estaduais
brasileiras, do inicio da década de 90. Estas e outras avaliagbes foram realizadas tendo,
entre outras justificativas, a demora, o descompasso e a relativa generalidade dos dados
divulgados pelo SAEB, aplicado no ano de 1995.

Em relag&o aos objetivos de implementagéo Castro (2009) menciona:

Os objetivos do SARESP muito se assemelham aos objetivos das demais
avaliacbes mencionadas anteriormente [SAEB e Prova Brasil], quais sejam:
a producédo de diagnosticos precisos da qualidade do ensino oferecido nas
escolas publicas paulistas e 0 acompanhamento sistematico dos resultados
na educacéo, constituindo um importante instrumento de monitoramento
das politicas publicas de educacdo no Estado de Sao Paulo.
(CASTRO, 2009, p. 288)

Em que se observa a intencdo de utilizar as informacdes oriundas dos resultados das
avaliacdes para gestao do investimento dos recursos publicos em, por exemplo, escolas que
nao tiveram um bom desempenho, além de verificar se politicas publicas educacionais
implementadas anteriormente estavam obtendo sucesso?.

Em 2007 houve diversas mudancas na Secretaria de Educacédo, dentre elas, a
implementacdo de uma Proposta Curricular — hoje Curriculo do Estado de S&o Paulo,
através do programa “Sao Paulo faz Escola”; a efetivacdo de uma Matriz de Referéncia e a
mudanca para a metodologia da Teoria da Resposta ao Item?? (TRI).

Em virtude destes aprimoramentos, e do proximo que serd mencionado, houve um
esforco para maior transparéncia e divulgacdo dos dados para os gestores, para as escolas
e para a sociedade em geral, cujo intento seria reconhecer e estabelecer parcerias com a
comunidade escolar na busca da melhoria da qualidade da educacé&o.

Neste sentido, houve a criacédo dos niveis de proficiéncia comentados anteriormente.
Outro aspecto, muito mais complexo e espinhoso foi a implementacdo do regime de metas

através do indice de Desenvolvimento da Educacgéo Paulista, IDESP, com o objetivo de criar

%! para saber mais, indicamos ler capitulo 2 da Dissertagdo de Mestrado de Silva (2015).
2 A TRI ja era utlizada em testes anteriores apenas para andlise dos resultados
internamente, mas sem nenhuma divulgacao.
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metas de qualidade por escola e a politica de bonificagdo para todos os funcionérios do
sistema escolar conectado ao IDESP.
Castro (2009), responsavel pela implementagéo, comenta:

Semelhante ao IDEB federal, a proposta de criagdo do IDESP também
considera os resultados de fluxo escolar e do SARESP para os niveis de
ensino (42 e 82 séries e 32 série do Ensino Médio).
[...]
Cada escola passou a saber qual meta deveria atingir a cada ano e os
incentivos que premiariam o esforco e compromisso de toda a equipe para
melhorar seu desempenho.
[...]
Sob esta perspectiva, a criacdo do IDESP também foi essencial para a
implantacédo do Programa de Qualidade da Escola (PQE), na rede estadual
paulista, que compara a evoluc¢do de cada escola com ela mesma, a partir
dos resultados de 2007, e propdem metas anuais a cada uma das unidades
escolares para que se alcance em 2030 padrbes de qualidade da educacéo
similares aos observados nos paises desenvolvidos. Além disso, o IDESP é
instrumento chave para a implantacdo da politica de remuneracdo variavel
por desempenho.
[..]
O éxito da politica pode ser avaliado pelo sucesso do langamento do Bonus
por resultado, no final de marco de 2009. Apds a divulgacdo do IDESP
2008, e com base na comparacédo dos resultados obtidos por cada uma das
escolas paulistas no IDESP 2007, o governo de Sao Paulo distribuiu R$ 600
milhdes de reais em bbnus para 196 mil professores e funcionarios
administrativos das escolas que avancaram. Mais de 70% dos profissionais
da educacao receberam boénus, de valores que variaram de R$ 1.000,00 a
R$ 10.000,00, dependendo dos resultados alcancados por suas escolas,
jornada de trabalho e nimero de faltas. Apesar das enormes resisténcias
das entidades sindicais, em geral defensoras da isonomia e contra qualquer
forma de remuneragdo variavel, o Bdnus por desempenho j4& é uma
realidade no Estado de S&o Paulo.

(CASTRO, 2009, p. 292 e 293)

E ai penetram um dos problemas mais significativos com os resultados das
avaliagdes externas: o bonus.

Considerando, entre outros aspectos, que nos primérdios as avaliagées nao tinham
como pauta o uso dos resultados pelos professores, esta medida de bonificagdo que por um
lado pode ser um recurso financeiro consideravel diante da falta de reconhecimento também
financeiro dos professores da rede Estadual de Séo Paulo, por outro, abriu espaco para que,
mesmo com a justificativa de que esta medida poderia aproximar 0os agentes escolares da
avaliagcdo, tornou-a objeto com foco na melhoria direta dos resultados, principalmente dando
espaco para usos indevidos ou “desusos”, apontados na literatura e em algumas
reportagens.

Além de tudo isso, esta medida direcionou a responsabilizacdo por melhores
resultados e, consequentemente, da qualidade da educacédo, unicamente, para O0S

professores ou, pelo menos, prioritariamente. Pretendemos no préoximo topico, discutir um
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pouco mais sobre este ponto relevante para o nosso trabalho devido as suas influéncias
diretas no trabalho do professor.

3.3.3. A politicade responsabilizacéo

A situacdo do sistema educacional mudou significativamente nos altimos anos em
relacdo a avaliacdo externa, quando atrelada a uma evolucao estatistica e pedagdgica — ndo
se pode negar que nos primordios a preocupacdo em elaborar materiais acessiveis e
compreensiveis eram minimas. Quase que concomitantemente, principalmente depois de
2007, quando, a partir do Ideb, outros indices foram sendo implementados ou, pelo menos
metas, os resultados da avaliacdo externa se torna o elemento central como instrumento de
conducao das politicas publicas educacionais. Cotejando somente em relacao a significativa
mudanca das estratégias politicas pautadas pelas avaliagbes Rothen e Barreyro (2011)
comentam:

Orientadas pela descentralizacdo, a privatizacdo e a focalizagdo, as
politicas sociais e educacionais na América Latina, receberam a emergéncia
da avaliacdo sisttmica como uma das estratégias desse Estado que iria
desconcentrando as suas func¢des, mas ndo perdendo o controle e, para tal,
sua estratégia foi verificar os resultados finais dos processos educacionais.
Assim, o ‘Estado educador dava passo ao ‘Estado avaliador'.
(ROTHEN & BARREYRO, 2011, p.11)

Talvez este movimento se caracterize por um Estado que, diante de outras
possibilidades de estratégias para a elaboracdo de politicas educacionais, priorize a

utilizacdo dos resultados das avaliacbes externas e, consequentemente, estas se tornam

pauta marcante, levando ao patamar de decisiva para a sociedade.

Neste sentido, muitos autores comentam que este periodo demarca a entrada no

ambito governamental do accountability, a saber:

Entendida como uma atitude legitima de cobranca de resultados por parte
do governo no cumprimento de seu papel de representante dos interesses
da coletividade. Estas andlises dividem o conceito de accountability em dois
componentes: O primeiro, de ‘prestacdo de contas’, seria tipico de
democracias anglo-saxds, nas quais a no¢do de cidadania se confunde com
pagamento de impostos e o direito de todos de cobrar o bom uso do
dinheiro publico. O segundo, de ‘responsabilizagdo’, tem o sentido de
atribuir aos funcionarios publicos uma parte da responsabilidade pelos
resultados alcancados. (BROOKE, 2013, p.121)

Periodo entdo, demarcado por uma cobranca insistente por melhores resultados. Porém

esta cobrancga néo é para todos, como comenta Freitas (2013) em relagcdo ao accountability:
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Ele [periodo atual] ndo elimina a cultura da avaliagdo que se encontrava em
desenvolvimento, mas apropria-se dela, aprisiona-a e a redireciona para
que seu uso se volte preferencialmente para a responsabilizacdo dos atores
do processo educacional, de cima para baixo, uma responsabilizacédo
voltada para a ponta do sistema educacional, vale dizer, para o professor.
Neste processo, a cultura da avaliacdo nascente esta se tornando cada vez
mais uma cultura de auditoria. (FREITAS, 2013, p.148)

Observa-se neste momento que ha uma mudanca consideravel em relacdo a busca
melhoria da qualidade da educacdo. Anteriormente, nos primérdios, demarcada pela busca
de dados e resultados que contribuissem para uma melhor gestao dos recursos financeiros
educacionais, se direciona para uma funcdo reguladora, no sentido de priorizar uma
cobranca ao professor por melhores resultados, através das provas que os estudantes
realizam. A saber, isso ndo seria ruim se, dentre tantas agdes governamentais, por exemplo,
maiores investimentos na formacdo de professores, ou mais discussdes e construcdes de
curriculos menos homogéneos, melhoria das estruturas das escolas, entre outros fatores,
nao houvesse uma priorizagéo e simplificacdo de exigéncia somente aos professores, tendo
isto como pauta prioritaria de governo.

Freitas (2013) aprofunda mais este movimento que ele denomina de cultura de
auditoria:

Em resumo, a fase ingénua de entender a avaliacdo de sistemas como um
apoio a politica publica, passa a ser redefinida como uma forma de exercer
controle sobre os sistemas educacionais, pela responsabilizacdo associada
a meritocracia. [...] Ganha foco o uso do resultado da avaliacdo e ndo o
processo submetido a avaliacdo. (FREITAS, 2013, p. 150 e 151)

Revelando que para além da busca por melhores resultados, este movimento se
caracteriza pela meritocracia, desconsiderando assim aspectos relevantes do papel
educacional e fatores singulares de cada escola e rede de ensino.

Assim, no bojo da busca por melhores resultados que, a priori, tenderiam para a
melhoria da qualidade estdo as metas, cuja predominancia esta pautado geralmente numa
concatenacdo dos resultados dos estudantes nas provas externas e no fluxo escolar, cuja
pauta prevalece a gestao de recursos publicos e, consequentemente, a gestao educacional.

Particularmente em relacdo ao Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacg&o
Bésica), que foi criado pelo Inep em 2007, tenta reunir em um sO indicador, conceitos
importantes para o que se propde a considerar qualidade da educacéo: fluxo, rendimento,
aprovacdo escolar e médias de desempenho nas avaliagcdes (Saeb para as unidades da
federacd@o e para o pais, e Prova Brasil para os municipios). Sua escala varia de 0 a 10, o
que possibilitou resultados mais sintéticos, facilmente assimilaveis. E a ferramenta para
acompanhamento das metas do PDE para a educacgdo bésica, que almeja que em 2022,

ano do bicentenario da Independéncia, o Ideb do Brasil seja 6,0 — média que corresponde
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aos paises desenvolvidos que ficaram entre os 20 mais bem colocados no mundo. A
definicdo deste parametro técnico teve como referéncia a média dos sistemas em paises da
Organizacgao para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdémico (OCDE). O Ministério da
Educacdo deu ampla exposicédo aos resultados a partir de 2006, divulgando os resultados
obtidos nas avaliagcbes nacionais de 2005. A partir da publicacdo dos dados, que sé&o
disponibilizados em nivel nacional, estadual, municipal, e por escola, a questdo da
aprendizagem passou a ser vista com mais destaque.

Consequentemente, este indice se tornou, ao longo dos anos, o principal meio de
estabelecer padroes de qualidade. O que se torna um problema dado a grande
desigualdade encontrada na realidade das escolas brasileiras, aspecto este, a priori,
desconsiderado no Ideb.

E esta visdo nado esta dissociada dos apontamentos levantados anteriormente em
relacé@o a Politica Publica Educacional, ao contrario é resultado desta e comunga com agdes
de outros paises, que mesmo com uma cultura ligeiramente diferente, também buscam
melhores resultados. “E neste mesmo periodo, 2000 a 2009, que as politicas publicas
americanas forcaram a ampliacio do numero de formandos através da Lei de
Responsabilidade Educacional americana chamada No Child Left Behind (Congresso dos
Estados Unidos, 2002)” (FREITAS, 2013).

Ou seja, as orientagdes/conselhos/deliberacbes para o ambito educacional advindas
de organismos internacionais, de certa forma, sdo cumpridas no Brasil, tendo em vista o
pretexto da necessidade de convivéncia econdmica num mundo globalizado. Assim, as
acOes brasileiras estdo focalizadas e concretizadas através das metas educacionais
nacionais, estaduais ou até mesmo municipais (justificada pelo descompasso no
monitoramento entre as esferas, tendo pouca colaboracdo e regulamentacdo). Além da
possibilidade de insercdo de empresas (hacionais ou internacionais) em assuntos
educacionais com o objetivo de conduzir para desfechos prioritariamente econémicos.

Diante desta desafiadora realidade, Freitas (2013) aponta 10 (dez) consequéncias
negativas, que segundo ele, jA podem ser evidenciados em experiéncias de outros paises
que ja passaram ou passam por este momento, a saber: 1) Estreitamento curricular; 2)
Competicdo entre os profissionais; 3) Pressdo sobre o desempenho dos alunos e
preparacdo para os testes; 4) Fraudes; 5) Aumento da segregagdo socioeconémica no
territério; 6) Aumento da segregacéo socioeconémica dentro da escola; 7) Precarizacdo da
formagédo do professor; 8) Destruicdo moral do professor e do aluno; 9) Destruicdo do
sistema publico de ensino; 10) Ameaca a propria nocéo liberal de democracia.

Estas sdo consequéncias relevantes e até mesmo preocupantes no ambito escolar,
pois podem levar para horizontes sem perspectivas de uma eficaz e eficiente melhoria da

educacao. Além disso, muitos pontos mereciam grandes debates e discussfes. Entretanto,
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temos como proposta apenas levantar estes pontos e evidenciar o atual movimento oriundo
de Politicas Publicas Educacionais e suas possiveis implicacdes.

Ademais, para complementar, diante desta posicdo aparentemente inécua do
governo para a realizacdo de outras medidas que favorecam o sistema educacional e,
considerando, como apontado anteriormente de que o nao posicionamento pode também

ser uma estratégia politica, Freitas (2013) denuncia:

E neste ponto que, depois de colocar a tese da qualidade escolar, o Estado
sai pela porta dos fundos e deixa a escola e seus profissionais com a
responsabilidade de resolver o problema. Ele se converte, comodamente,
em um ‘estado avaliador’ que denuncia a sociedade as escolas que
sonegam tal direito as criancas. E quando é confrontado com a realidade
das condi¢cbes de funcionamento da escola e entregando-a a administracéo
de operadoras com finalidade lucrativa, ou a organizacbes sociais
pretensamente sem fins lucrativos, ou seja, terceiriza 0 problema.
(FREITAS, 2013, p.161)

Na qual, o autor refor¢ca que os papéis podem estar de certo modo, desequilibrados,
ou que, pelo menos este ndo deveria ser o papel desempenhado pelo governo, ou seja, esta
ndo seria o papel fundamental de uma politica de responsabilizacéo.

Brooke (2013) tenta diminuir a intensidade e relevancia que a Politica Publica
Educacional vem realizando apontando alguns aspectos que podem sinalizar que as
consequéncias podem ser diferentes. Entre outros apontamentos, lembra que as
experiéncias internacionais negativas com as avaliacdes externas ndo podem se tornar
preocupacédo imediata, tendo em vista dizerem respeito a realidades e culturas relativamente
diferentes. Além do mais, comenta que a pressdo sobre os professores ndo pode ser
generalizada como uma consequéncia ruim, se esta se transformar em aprendizagem “de
utilidade” para os alunos.

Além disso, numa pesquisa coordenada por Brooke, intitulada A Avaliacdo Externa
como Instrumento da Gestéo Educacional nos Estados, da Fundac&o Victor Civita (FVC)*
eles apresentam uma classificacdo para o destino dos dados gerados para alguns estados,

conforme indicadas no Quadro 1:

? pesquisa divulgada na Revista Nova Escola POR: Dagmar Serpa, NOVA ESCOLA,

Fernanda Kalena 01 de Outubro de 2011
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Quadro 1: Destino dos dados gerados para alguns estados e Distrito Federal

para as escolas e definicao
de programas de formacao

Pedagdgico (DF).

CATEGORIA UM EXEMPLO DESCRICAO DO CASO
Monitoramento da implantacédo do
Avaliagéo de programas, periodo integral em escolas de
. Escolas de ; 2
monitoramento, P Ensino Médio com base no
. . Referéncia (PE).
planejamento e pesquisa. desempenho dos alunos nas provas
da avaliacdo externa do estado.
Fornecimento de
nformages sabre a e ey et
aprendizagem dos alunos Relatorio &

significado das notas obtidas nos
testes do sistema de avaliacdo

continuada. distrital.
Informacéo para a | Boletim de | Relatério em linguagem simples
sociedade. Escolas (PR). distribuido para o0s  gestores

escolares e também para os pais
com as médias obtidas nas provas
aplicadas pelo estado até 2002 -
uma retomada esta prometida para
2012.

Individual (MG).

Alocagéo de recursos. Aprender Mais | A rede financia a contratacdo de
(PE). professores temporarios para dar
reforgo escolar em Lingua
Portuguesa e Matematica para os
alunos que nado atingem as metas na
avaliacdo estadual.
Composicdo de politicas de | Bonificacdo por | Pagamento de bénus para toda a
incentivos salariais. Desempenho equipe escolar com base no
(SP). rendimento global da unidade na
apuracdo estadual de aprendizagem
do ano anterior.
Avaliagdo de desempenho | Avaliacdo de | As notas obtidas na avaliagdo
do professor. Desempenho estadual fazem parte do conjunto de

indicadores usado para avaliar os
professores da rede.

Certificacdo de alunos ou
escolas.

Licenca de
funcionamento
(DF).

Renovacdo da autorizagcdo de
funcionamento de escolas
particulares.

Fonte: Dado disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/988/resultados-de-avaliacoes-externas-ganham-

diferentes-usos-no-pais. Acesso em 13.02.2019.

Evidenciado a possibilidade de alguns usos dos resultados que, mesmo que

superficiais, comparados a potencialidade oferecida pelos resultados das avaliacdes

externas, ja transcendem a bonificagéo.

Mas ha possibilidades de uma posigdo mais positiva em relagdo ao accoutability, ou

seja, buscando alternativas, como aponta Afonso (2012) apoiado em Stobart (2010):

Trata-se de uma forma de prestacdo de contas e de responsabilizacdo
fundamentada em valores, promotora de confianca nos professores e nas
escolas, mais construtiva do que a dos modelos atuais (cuja dominéncia é
negativamente sancionatéria), e que se baseia ndo exclusivamente em
exames externos, mas em procedimentos e instrumentos de avaliacdo


https://novaescola.org.br/conteudo/988/resultados-de-avaliacoes-externas-ganham-diferentes-usos-no-pais
https://novaescola.org.br/conteudo/988/resultados-de-avaliacoes-externas-ganham-diferentes-usos-no-pais
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multiplos, mais sofisticados e diversificados. Além disso, os objetivos ou
metas educacionais a atingir deverdo ser mais realistas, evitando a ambicéo
pragmatica e imediatista dos governantes que, frequentemente, os impdem
desconsiderando ou desconhecendo condicdes, tempos, possibilidades,
constrangimentos, recursos materiais, escolas, professores e comunidades
educativas efetivamente existentes. (AFONSO, 2012, p.477)

lluminando com possibilidades alternativas e complementares para desafixar a
obsessao por metas “basicas” que pouco se utilizam da realidade imposta de maneiras
diferentes e complexas para cada escola. Tendo em vista que este aspecto pode, e muito,
superar o indice de qualidade medido através do Ideb, que pode escurecer e padronizar
aquilo que é o diferencial de/em cada escola. Neste sentido, reforcamos que o Ideb precisa
avancar para medidas mais complexas e a0 mesmo tempo mais pareada com a realidade
da escola, cujo dado, como atualmente é medido e informado, por si sé, pode nao revelar
caracteristicas primordiais que precisam ser remodeladas para a melhoria da qualidade da
educacdo. Um exemplo, de uma primeira aproximac&o neste sentido é o Idesp (indice de
Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo), que tem como um de seus subindices o
indice socioecondmico de cada escola®.

Por fim, mesmo diante dos percalcos anunciados e das poucas possibilidades de

saida denunciando certo obscurantismo, concordamos com Freitas (2013):

A colocacdo de uma perspectiva diferenciada é importante para que
possamos vislumbrar alternativas para a cultura da auditoria. Antecipamos
que a negociacdo ndo implica na auséncia de padrbes esperados, na
auséncia de regulacdo pelo Estado, na auséncia de avaliacdo, entre outras
negativas que poderiamos incluir. Mas implica, sim, na recusa em associar
a atuacdo dos profissionais da educacdo e o desempenho dos alunos a
consequéncias de alto impacto e a cobrangas irreais. Implica na recusa em
aceitar, em todos os niveis, que recursos educacionais e o proprio salario
do professor sejam condicionados a resultados de testes de alunos.
(FREITAS, 2013, p.165)

Ou seja, é preciso realizar um esfor¢co por parte de todos do ambito académico e
politico para que possamos vislumbrar saidas mais justas, sem meritocracia, com
avaliagdes, que possam contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade da educagéo

de todos os estudantes, sem exclusao e com equidade.

3.3.4. As geracdes: algumas avaliagdes externas brasileiras

As politicas publicas educacionais de avaliacdo da educagdo implementadas

recentemente se caracterizam por utilizar, como principal fator, os resultados das avaliactes

24 Para saber mais: Nota Técnica Fevereiro/2017. Site:

http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Nota%20tecnica 2016.pdf. Acesso em Junho.2019
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externas, que vai ao encontro do papel fundamental das mesmas. Como observamos, estas
acdes publicas se concretizam de diferentes maneiras, tendo em vista as articulagbes que
sao realizadas (ou ndo) para determinada implementacéo. Neste sentido, cabe questionar:
h& ressonancia nas politicas publicas a partir dos resultados das diferentes avaliacdes
externas? Ou quais poderiam ser os efeitos?

Assim, com o objetivo de realizar uma analise geral das avaliagbes externas que
vinham sendo implementadas no Brasil, a partir dos objetivos, articulagbes e desenhos
destas, Bonamino e Souza (2012) caracterizam as avaliagbes em trés geracoes, fixando
como parametro as consequéncias apés a aplicacdo para o curriculo escolar. Ou seja, essa
caracterizacdo ndo necessariamente € determinada pelo tempo de vigéncia, desde a sua
primeira aplicacdo, mas de quais sejam seus efeitos.

Elas definem as avaliagbes da primeira geracdo como aquelas que enfatizam a
avaliacdo somente com o carater diagnostico, sem atribuicbes mais profundas aos
profissionais do sistema escolar. Como exemplo, o SAEB (Aneb — Avaliacdo Nacional do
Ensino Basico) que é realizado a cada dois anos de forma amostral.

J& as avaliagbes da segunda geracdo sdo aquelas que, além da divulgacao publica,
contemplam a devolutiva dos resultados para as escolas, 0 que tem como pressuposto o
favorecimento a mobilizacdo das equipes escolares para a melhoria da educacdo. Por
exemplo, a Prova Brasil (Anresc — Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar) realizada a
cada dois anos, de forma censitaria.

Por fim, as avaliacbes de terceira geracdo sdo aquelas que, além da divulgacdo
interna e externa, contemplam san¢Bes ou recompensas (bonus) em decorréncia dos
resultados dos alunos, como, por exemplo, o Saresp (Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo) e o Saepe (Sistema de Avaliagdo Educacional de
Pernambuco), que a partir dos seus resultados, compatibilizados com o fluxo escolar
produzem um indice que bonifica os funcionarios da rede de determinada escola que
conseguiram atingir a meta da escola.

Avancando nas analises realizadas e sistematizadas por geragbes nos
guestionamos: em qual categoria (geracdo) o Enem se enquadraria, tendo em vista ser a
Unica avaliag@o externa que contempla a disciplina de Fisica no estado de S&o Paulo?

Ha evidéncias, como esperado, da cobranga dos estudantes com seu professor para
gue aprofunde os temas mais recorrentes do exame, consequentemente se caracterizando
por uma possivel mudanca no curso. Também n&o podemos desconsiderar que
possivelmente nas escolas particulares deve haver algum tipo de cobranga maior aos
professores para que moldem suas aulas em funcdo do Enem, ja& que os resultados
positivos de acesso de ex alunos e alunos nas universidades mais concorridas do pais,

podem favorecer o aumento de matriculas para o ano seguinte. Porém, ndo ha evidéncias
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(pesquisas) explicitas de que haja bénus ou qualquer tipo de adicionamento ao salario em
virtude do resultado dos alunos, ja que o papel desempenhado por este exame se concentra
no acesso ao Ensino Superior publico e privado.

Em todo caso, como por um lado, através de uma solicitacdo € possivel verificar o
desempenho dos estudantes e, por outro, podem haver mobilizagcbes nas escolas se o
professor se negar a focar as suas aulas nesta prova — pelo menos a maioria delas, havera
certos tipos de sancdes (ndo financeiras) diretas ou indiretas, podemos afirmar que o Enem
€ um exame que pertence a terceira geragao.

Por fim, diante desta visdo geral sobre as geracdes, destacamos entdo que as
articulacbes podem ser diferentes e isso depende de aspectos explicitos como o bdnus ou o
acesso aos resultados, ou implicitos como a cobranga dos estudantes em relacdo a
determinado contetdo. Contudo, hd uma dependéncia direta de agbes governamentais para
gue os resultados das avaliacdes sejam efetivamente valorizados no espago escolar e pela
sociedade em geral.

Este nosso posicionamento vai ao encontro das respostas dos professores em
relacdo a importancia do Enem e do Saresp, no primeiro capitulo. Em que ha um
posicionamento positivo consideravel dos professores para o Enem, e nem tanto ao Saresp,
mesmo estando os dois na mesma geracao, o que revela que o posicionamento da geracéo
transcende o aspecto da responsabilizacdo (e bénus) diretamente, mas também, talvez, o
interesse dos alunos, mas que vai ao encontro da implementacdo de politicas publicas.
Mesmo subvertendo, num primeiro momento, o olhar pedagégico que o exame deveria

contribuir.

3.3.5. Um suspiro: propostas diferenciadas a luz de MacDonald e
Messick

Como apresentado até aqui, grandes sado os desafios oriundos da avaliacdo externa
entre a elaboracdo e a implementacéo de politicas publicas educacionais de avaliacdo da

educacao, como destacam os autores:

E importante observar que apesar de muitos pesquisadores se dedicarem
ao estudo das avaliacbes de sistema e aos problemas delas decorrentes,
estas reflexdes parecem ter pouco impacto entre os gestores das politicas,
visto que a incorporagdo da critica e uso dos conhecimentos elaborados
para a reorientacdo das avaliacBes parece estar fora do rol de intengbes
dos técnicos responsaveis pelo gerenciamento das avaliagcdes. (BAUER,
ALAVARSE, OLIVEIRA, 2015, p.1378)
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Reforcando esta desarticulagéo entre estes dois diferentes campos que convivem
com problemas e indagacdes diferentes e ainda, em tempo, espago e velocidades
diferentes.

E, aumentando a resisténcia desta realidade, surge certa confusdo em relagdo ao
papel da avaliagdo e o papel da politica de responsabilizacdo: a extingdo da avaliacdo. Para
muitos, a melhor saida para acabar com o bbnus, por exemplo, é deixar de aplicar as
avaliacdes externas. Porém, mesmo que haja uma dependéncia de uma com a outra, a
avaliacdo externa ndo pode ser afetada e com isso comprometendo a elaboracao de analise
de informacbes oriundas de dados fidedignos e validos da realidade da educacdo; o que
deve ser feito € remodelar a politica de responsabilizacéo.

Por isso, chamamos de suspiro este topico, na qual apresentaremos de maneira
breve, como forma de estabelecer um primeiro dialogo, duas teorias que podem auxiliar em
encontrar possibilidades para diminuir este descompasso.

A primeira, de Barry MacDonald que foi professor emérito na Universidade de East
Anglia (Norwich, Inglaterra) e professor Honoris Causa pela Universidade de Valladolid, na
Espanha. Ele desenvolveu a teoria da avaliagdo e durante varios anos foi diretor do Center
for Applied Research and Education (CARE), onde trabalhou com Lawrence Stenhouse®.
Em geral, sua teoria no Brasil € mais utilizada para a avaliagdo de programas e a avaliacédo
institucional, mas pouco concatenada aos estudos de avaliagdo educacional da
aprendizagem (externa e interna). Ele propbe a chamada avaliagdo democratica
(MACDONALD, 1974). Para isso, primeiro o autor estabelece uma diferenca entre trés tipos

de avaliacdo, a saber: avaliacdo burocratica, avaliacdo autocratica e avaliagdo democratica.

Em primeiro lugar, a avaliacdo burocratica é um servi¢o incondicional as
agéncias do governo ja com poderes para alocar recursos educacionais e
determinar as dire¢des politicas. O papel do avaliador burocratico € de
consultor de gestéo, e seu trabalho ndo é independente nem esta disponivel
para o escrutinio publico. Clientes de avaliagdo burocratica mantém controle
sobre os produtos deste trabalho. Segundo, a avaliacdo autocratica € um
servico condicional as mesmas agéncias governamentais. O avaliador
autocratico mantém a independéncia como consultor especialista externo e,
assim, mantém a propriedade dos produtos de avaliagdo. Seu trabalho é
validado pela comunidade de pesquisa cientifica e, portanto, quando valido,
serve para defender as orientacdes politicas existentes.

Em contraste, o avaliador democratico reconhece o pluralismo de valores a
servigo do direito publico de saber. Na avaliacdo democratica, os métodos e
resultados devem ser apresentados de maneiras acessiveis a mdltiplos
publicos nao especialistas, em um relatério que aspira ao status de “best-
seller”. (GREENE, 2006, p. 119 e 120, tradugéo nossa)

% para saber mais sobre MacDonald: https://www.uea.ac.uk/education/research/care/news-
and-reports/barry-macdonald Acesso em 09.2019
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Diante destes trés tipos de avaliacdo, MacDonald se aprofunda nas explicagbes do

gue seria a avaliacao democratica:

As principais caracteristicas do modelo democratico sédo, primeiro, que a
avaliacdo deve ser um servico independente e desinteressado e que o teste
de avaliacdo do patrocinador ndo concede nenhuma reivindicacdo especial
ao avaliador. Em segundo lugar, os avaliadores devem reconhecer e
valorizar explicitamente o pluralismo e procurar representar uma gama de
interesses e valores em seu trabalho. Em terceiro lugar, as decisdes sobre o
foco, contelido e relatérios de avaliagdo devem prosseguir com base em
negociagbes com patrocinadores, participantes e outras partes
interessadas. Quatro, os avaliadores devem oferecer confidencialidade aos
informantes e dar a eles o controle sobre as informagdes de uso que eles
fornecem. Quinto, os relatérios de avaliagdo devem ser ndo recomendaveis
e acessiveis a audiéncias ndo especializadas. Em sexto lugar, o critério de
sucesso em uma avaliacdo democratica deve ser o leque de publicos
atendidos. (NORRIS, 2015, p.136 e 137, traduc&o nossa)

Assim, observamos que seria possivel diminuir o descompasso, quando se propde
gue os avaliadores, que no caso brasileiro, em geral, sdo 0s governos (secretarias
educacionais), possam se preocupar também em como sera apresentado determinado
resultado. Deveria haver um combate diario para que os resultados fossem divulgados com
maiores detalhes e que houvessem mais explicacbes em relacdo a elaboragédo da prova e
calculo dos numeros apresentados.

Acreditamos que quando o dado é apresentado pormenorizado, apenas um numero,
como muitos professores realizam em sala de aula apés “corrigir” a prova de seus alunos,
provoca a comparacdo direta, empobrecendo o papel das avaliacdes externas. Porém, os
nameros que sdo pormenorizados, justificados pelo pragmatismo, ocultam a finalidade da
avaliacdo e consequentemente da educacao.

Os esclarecimentos de MacDonald, podem por um lado parecer complexos e até
mesmo defasados, porém, por outro lado, h& aspectos relacionados ao distanciamento dos
resultados com sua evolugdo na sofisticagdo da emissdo dos dados e a incompreenséo da
sociedade em geral e principalmente dos agentes educacionais que podem ser melhorados,
propondo repensar o papel da politica publica de avaliagdo da educacgdo a partir destes
apontamentos, derivando em materiais mais propositivos e que estejam ao alcance de mais
pessoas, tornando-se mais acessivel, favorecendo maiores discussfes em relacdo as
politicas publicas e suas reais possibilidades de alcance e, claro, desfavorecendo a

comparacéo direta entre os resultados.
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A segunda teoria é do pesquisador é Samuel J. Messick (1931 — 1998), psic6logo
americano que trabalhou na Educational Testing Service e foi presidente da Psychometric
Society® entre os anos 1971 e 1972.

Messick discutia sobre o conceito de validade. Conceito este que ja vinha sendo
muito discutido na area da psicologia devido a sua grande importancia em relacdo a
determinado teste, pois € a partir deste elemento que poderia dar um entendimento mais
preciso do que estava sendo medido. Em outras palavras, é uma condi¢cdo sine qua non

demonstrar a validade dos instrumentos. Pasquali (2013) comenta:

Isto é particularmente o caso nos enfoques que, em Psicologia, trabalham
com o conceito de traco latente, onde se deve demonstrar a
correspondéncia (congruéncia) entre traco latente e sua representacdo
fisica (o comportamento). Nao causa estranheza, portanto, que o problema
da validade tenha tido, na histéria da Psicologia, uma posi¢do central na
teoria da medida, constituindo-se, na verdade, no seu parametro
fundamental e indispensavel. (PASQUALI, 2013, p.159)

Entendendo, de maneira geral, que traco latente seria a manifestacdo através de
algum procedimento — responder a um item, por exemplo; e a partir desta manifestacdo
inferir ou constatar o que se quer medir, destaca-se a importancia e preocupagédo em buscar
compreender se de fato corresponde aquilo que se mede com o que se quer medir através
da sua validade, tornando-se imprescindivel e incontornavel a sua presenca no processo.

Neste sentido, Pasquali (2013) esclarece:

O que quer dizer com esta definicho € que, ao se medirem o0s
comportamentos (itens), que sé@o a representacdo do traco latente, esta-se
medindo o préprio traco latente. Tal suposicdo é justificada se a
representacdo comportamental foi legitima. Esta legitimacdo somente é
possivel se existir uma teoria prévia do traco que fundamente que tal
representacdo comportamental constitui uma hipotese dedutivel desta
teoria. A validade do teste (este constituindo a hipotese), entdo, sera
estabelecida pela testagem empirica da verificagdo da hipotese. Pelo
menos esta é a metodologia cientifica. (PASQUALI, 2013, p. 162)

Entdo, a validade tem como funcdo confirmar ou refutar determinada hipotese.
Entretanto, pode-se dizer que esta seria uma importante, porém tradicional visdo de
validade, advinda particularmente da area psicométrica.

A saber, a validade de um teste ndo tem relacdo direta com a confiabilidade do
mesmo. Tendo em vista que o teste possa ser valido e ndo ser confidvel, ou vice-versa. A
confiabilidade se constitui na consisténcia e estabilidade e a validade na evidéncia de medir
aquilo que se pretende. Por exemplo, em um teste de Fisica que solicita aos candidatos

escreverem 30 formulas de Fisica pode ser considerado um teste confidvel, mas esta longe

%8 hitps://lwww.psychometricsociety.org/content/past-present-and-incoming-presidents
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de ser valido, na medida em que conhecer e aplicar os conceitos Fisicos € muito mais do
que apenas o reconhecimento das diferentes formulas. Dessa forma, possivelmente um
aumento de validade pode levar a uma diminuigéo de confiabilidade e vice-versa, revelando
o conflito entre os dois conceitos.

Com efeito, voltando-se exclusivamente para a validade de um teste, até mesmo
historicamente, tradicionalmente reconhecidos pela literatura, na medida em que essa
caracteristica € assumida como fundamental e indispensavel, e estabelecida através de
diferentes métodos, ha a predominancia de trés tipos: validade de conteldo, de critério e de
construto.

A validade de conteudo apresenta em geral pouca fundamentacdo empirica, e os
tracos latentes eram considerados véalidos na medida em que seu contetdo tivesse relagédo

o conteudo dos tracos latentes teoricamente definidos. Para Pasquali (2013):

Um teste tem validade de conteiddo se ele constitui uma amostra
representativa de um universo finito de comportamentos (dominio). E
aplicavel quando se pode delimitar a priori e com clareza um universo de
comportamentos, como é o caso em testes de desempenho, que pretendem
cobrir um conteddo delimitado por um curso programatico especifico.
(PASQUALLI, 2013, p.189)

J& a validade de critério vislumbra o comportamento e a precisdo do comportamento
numa ou outra situagdo e este se torna o critério de validade. Nao é a teoria psicolégica que
definia a qualidade do teste, mas sim a estatistica. Segundo Pasquali (2013):

Concebe-se como validade de critério de um teste o grau de eficacia que
ele tem em predizer um desempenho especifico de um sujeito. O
desempenho do sujeito torna-se, assim, o critério contra o qual a medida
obtida pelo teste é avaliada. (PASQUALLI, 2013, p. 185)

Como exemplo, podemos sinalizar o desempenho académico, utilizado na validagéo
de testes de inteligéncia, que pode ser objetiva ou subjetiva.

Por fim, a validade de construto. Esta é considerada, na area da psicologia, como a
forma mais fundamental da validade dos instrumentos psicol6gicos, dado que este se

constitui na maneira direta de verificar a hipotese.

(...) para definir validade de construto, os autores [Cronbach e Mell, 1955]
partiram do teste, isto €, da representacdo comportamental, em vez de partir
da teoria psicométrica que se fundamenta a elaboracdo da teoria do
construto (dos tragos latentes). O problema nao é descobrir o construto a
partir de uma representacdo existente (teste), mas sim descobrir se a
representacdo (teste) constitui uma representacéo legitima, adequada do
construto. (PASQUALLI, 2013, p.165)
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Neste sentido, a validade de construto vai enfocar seu empenho numa anélise mais
psicométrica e, ainda segundo Pasquali (2013) pode ser trabalhada de diferentes formas:
andlise da representacdo comportamental do construto, analise por hipétese, a curva de
informacgéo da Teoria da Resposta ao Item, além do erro de estimacdo da Teoria Classica
dos Testes.

Contudo, como pudemos observar, existem relevantes aspectos a serem
considerados em relacao a validade e até mesmo quanto as suas diferentes possibilidades
de utilizacdo em um teste. No entanto, esta visdo apresentada até o momento, por muitos
autores considerada tradicional, contempla somente aspectos que podemos generalizar
como “psicométricos”.

Messick entdo, em 1989 publica seu trabalho intitulado “Validade”, na 32 edicdo do
Handbook of Educational Measurement em que critica e apresenta um novo conceito para
validade, diferente do que habitualmente se trabalhava até aquela ocasiao.

A principal critica de Messick (1989) era o fato do conceito de validade ser elaborado
por especialista em medidas, focados numa visdo psicométrica, ser fragmentado e
incompleto, pois do modo como o conceito é estabelecido, ndo leva em consideragédo as
implicagdes de valor do significado dos resultados e, principalmente, as consequéncias
sociais oriundas dos usos (ou nao) desses resultados, quer dizer, pelo fato da anélise e uso
dos resultados envolver uma préatica social, afirmava que a dimensdo social e politica
deveriam estar presentes:

A validade é um julgamento avaliativo integrado do grau em que as
evidéncias empiricas e tedricas sustentam a adequacado e a qualidade das
inferéncias e acbes com base nos resultados de testes ou em outros meios
de avaliacdo. (MESSICK, 1989, p.13 apud TOFFOLI, ANDRADE, BORNIA,
QUEVEDO-CAMARGO, 2016, p. 346)

Ou seja, para Messick (1989), a validade pressupde um julgamento que considera as
acdes baseadas nos resultados dos testes, nas explicacbes tedricas e nas evidéncias
empiricas que confirmam uma relacao direta com as interpretacdes realizadas. Portanto, a
validacdo se daria também pelo modo como os resultados sdo apresentados para 0s
potenciais usuarios.

Em 1994 Messick comenta:

O novo conceito unificado de validade inter-relaciona essas questdes como
aspectos fundamentais de uma teoria mais abrangente da validade de
construto, abordando tanto o significado da pontuacdo quanto os valores
sociais na interpretacao dos testes e no uso do teste. Ou seja, a validade
unificada integra considerac¢des de conteudo, critérios e consequéncias em
uma estrutura de construcdo para testar empiricamente hipéteses racionais
sobre o significado da pontuacdo e as relagBes teoricamente relevantes,
incluindo aquelas de natureza aplicada e cientifica. (MESSICK, 1994, p.16,
Traducgéo nossa)
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Assim, o autor reforgca a importancia da compreensao e apropriacdo dos resultados,
a partir da necessidade de que o mesmo tenha significado, ou seja, faca sentido na
realidade de cada usuario, ultrapassando assim as fronteiras a mera responsabilizacao por
melhores resultados ou mais eficientes.

Scaramucci (2011) baseada em Chapelle (1999) apresenta a Tabela 1 que elucida
as modificacbes e visbes mais modernas em relacdo ao conceito de validade, ap6s as
discussdes disparadas por Messick:

Tabela 1: As novas visdes em relacdo ao conceito de validade apés Messick

Validade era considerada uma caracteristica
de um teste: a medida em que mede aquilo
que pretende medir.

Validade é considerada um argumento
relativo a interpretacdo e uso: a medida em
que as interpretacbes e usos de um teste
podem ser justificados.

Confiabilidade era vista como distinta e uma
condicdo necesséria para a validade.

Confiabilidade pode ser vista como um tipo
de evidéncia de validade.

A validade era frequentemente estabelecida
através de correlacdes de um teste com
outros.

Validade é argumentada com base em um
namero de tipos de justificativas e
evidéncias, incluindo as consequéncias da
avaliacéo.

Validade de construto era vista como um dos
trés tipos de validade (conteldo, relacionada
a critério e construto).

Validade € um conceito unitario, em que a
validade de construto ocupa uma posi¢édo
central (validade de conteddo relativa a

critério podem ser usadas como evidéncia da
validade de construto).

A justificativa de validade de um teste é de
responsabilidade de todos os usuarios de um
teste.

O estabelecimento da validade era uma
tarefa de responsabilidade de pesquisadores
da avaliacéo, responsaveis pelo
desenvolvimento de testes de grande escala
e alta relevancia.

Fonte: CHAPELLE, p. 258, 1999 apud SCARAMUCCI, p.111, 2011

Como podemos observar, hd um reposicionamento do conceito de validade, que
depende de mais pessoas (usuarios), tendo como pauta a necessidade de um investimento
muito maior para que realmente seja possivel realizar interpretac6es tangiveis para efetivos
usos e, por outro lado, parece se distanciar das medidas psicométricas.

Acreditamos que as contribuicdes de Messick sdo muito valiosas, considerando a
situacéo atual das avaliacbes em geral. Entretanto, entendemos que esta nova proposta de
validade deve ser concatenada com o conceito anterior, numa visdo mais complementar,
pois avistamos que o tratamento dos dados ndo podem ser simplificados, mas sim, pelo
contrario, cada vez mais aprofundado e validado, entretanto isso ndo significa que para a
apresentacao e uso dos resultados todos os dados e processos sejam explicitos para todos,
mas sim, neste esfor¢co de sofisticacdo estatistica haja esfor¢cos impares para transpor as
informac0des para elementos e componentes mais objetivos, propositivos e explicativos para
a sociedade e os usuarios, buscando, entre outros aspectos, banir argumentos fracos
sustentados pela suspeita de ludibriar na divulgacdo dos dados.

Enfim, apresentamos estes dois autores, pois 0s dois tém como preocupacdo a

aceitacdo do teste para posteriores utilizacdes, ou seja, estdo mais associadas a finalidade
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da avaliacdo do que a estrutura analitica do processo. MacDonald por meio da avaliacdo
democratica em que reforca a necessidade de que 0s processos sejam mais bem
conhecidos e reconhecidos pelos usuérios e Messick que os dados divulgados possam se
preocupar também em ser propositivos na busca de maior validade pela popula¢do usuaria.
Em todo caso, acreditamos que estas propostas vém de encontro com a responsabilizacao,
na busca de maiores aprofundamentos e, ao mesmo tempo, informacdes mais claras e
compreensiveis para todos os envolvidos, tornando mais possivel que haja uma melhora

efetiva do processo de ensino e aprendizagem.

3.3.6. As atuais politicas publicas educacionais de avaliagdo da
educacédo e o Ensino de Ciéncias

Diante desse quadro geral, em que h& uma relativa convergéncia sobre o papel das
avaliacdes, chama atencdo a questdo especifica das avaliacdes relacionadas a area
cientifica. Como observado por diversos autores (por exemplo, por Silva, 2008), a educacéo
cientifica seria de significativa importancia, no sentido do desenvolvimento globalizado e das
esferas de poder a ele relacionadas. Portanto, cabe indagar e investigar qual o espaco para
as questbes relacionadas ao ensino-aprendizagem de Ciéncias na perspectiva das
avaliacdes externas. Essa é a questdo que nos propomos a aprofundar.

Assim, pretende-se identificar as possiveis motivacdes e justificativas em relacao as
avaliagcdes especificamente na area de ciéncias, assim como as formas através das quais
suas preocupacgfes e resultados se articulam com as avaliagbes em outras &reas do
conhecimento. Para essa proposta, é utilizada a analise documental, além de fontes que
dela tratam. Como ponto de partida, consideram-se as propostas de avaliagdo e suas
perspectivas em documentos oficiais, tanto no ambito nacional como estadual, além das
etapas e formas de sua implementacédo ao longo dos ultimos trinta anos, associando-0s num
panorama nacional. Para situar essas propostas, sdo também investigadas possiveis
avaliacbes externas na area de ciéncias, em nivel internacional, associado-as num
panorama internacional. O conjunto desses elementos permite uma analise, portanto, que
se deriva do contraponto entre diferentes olhares sobre a questdo. Buscam-se, assim,
contribuicbes e criticas, ainda que iniciais, com a intengcdo de uma compreensdao mais
aprofundada do propésito das avaliacdes externas no momento atual nos dois panoramas

propostos.
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3.3.6.1. Panorama brasileiro

Particularmente o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB, instituido em
19907, é consolidado em 1996 através da LDB, que estabelece que a Unido ficara
responsavel por um sistema de avaliacao brasileiro (BRASIL, 1996). Neste momento inicial,
até 1995 (aplicada em 1990, 1993 e 1995) a avaliagdo contemplava os alunos do Ensino
Fundamental (12, 32, 58 e 72 séries), nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais e Redacdo nas escolas publicas de maneira amostral, tendo como

principal objetivo:

(...) realizar um diagnéstico da educacdo basica brasileira e de alguns
fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um
indicativo sobre a qualidade do ensino ofertado. O levantamento produz
informacdes que subsidiam a formulacédo, reformulacdo e o monitoramento
das politicas publicas nas esferas municipal, estadual e federal, visando a
contribuir para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino.
Além disso, procura também oferecer dados e indicadores sobre fatores de
influéncia do desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados.” (Inep,
2017)

Em 1997, apés algumas mudancas®,é que os alunos do Ensino Médio foram
avaliados, ainda que, de forma amostral. E se concentravam nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Fisica, Quimica e Biologia e no ano da préxima
aplicacdo, em 1999, o procedimento foi 0 mesmo: a inclusdo amostral de alunos do Ensino
Médio e que contemplavam a disciplina de Fisica. Nesta ocasido, em 1999 foi publicado a
segunda edigao das “Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB” reconhecida como a
Matriz de Referéncia para as areas do conhecimento até entdo avaliadas. O documento
menciona que a Matriz teve todo um processo de construcdo, que no geral contou com a
participacdo de professores, pesquisadores e especialistas. E contou também com a
colaboracdo de informac6es advindas dos estados brasileiros através de consulta prévia,
além de procedimentos necessarios a constru¢do de uma matriz, por exemplo, a distribuicdo
de descritores de forma balanceada, por temas/topicos. No mais, para todas as disciplinas®,
as competéncias foram agrupadas em trés categorias, a saber: basicas, operacionais e
globais, que a priori, complexificam do “basico” para o “global” a partir das diferentes

habilidades envolvidas.

“http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb Acesso em abril de 2017

%% Site do Inep: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb. Acesso em Abril de 2017.

» Foram duas mudancas significativas: implementacdo dos questionarios contextuais e uso
de nova metodologia de calculo dos resultados: TRI

30L|'ngua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais para o Fundamental, Histéria, Geografia,
Fisica, Quimica e Biologia
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ApOs estes dois anos de 1997 e 1999, o SAEB continuou a ser aplicado aos alunos
da 42 séria, 82 série e 3° EM, de forma amostral, mas s6 contemplando as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matemética.

Em 2005, houve uma reestruturacdo e o SAEB foi composto, a partir de entéo, por
duas avaliacdes: o ANEB*, que no geral é o reflexo do SAEB, caracterizado pelo aspecto
amostral, para as séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. E a outra avaliagido ¢ a ANRESC?®, conhecida como
Prova Brasil, aplicada de forma censitaria aos alunos da 42 série e 82 série, nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica, que gerou o IDEB, o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica, cujo célculo é realizado a partir dos dados sobre o fluxo escolar e das
médias de desempenho no SAEB, para as unidades da federacdo e para o pais, e a Prova
Brasil, para os municipios, nas disciplinas avaliadas: Lingua Portuguesa e Matematica.

No ano de 2013 houve uma tentativa, ainda de carater experimental, de implementar
a avaliagdo em Ciéncias, proposta pelo entdo Ministro Aloizio Mercadante. Foi aplicada, de
maneira amostral aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental 1l e aos alunos do 3°ano do
Ensino Médio, mas devido ao seu carater experimental, ndo gerou resultados® e néo houve
continuidade na aplicacdo de 2015.

Concomitante a proposta, em agosto de 2013, foi publicado pelo MEC/INEP/DAEB
um livreto chamado “Inclusdo de Ciéncias no Saeb: documento basico”, que justifica a

inclusédo de Ciéncias (Humanas e da Natureza):

(...) atende a orientacdo do Ministério da Educacdo (MEC) sobre a
ampliacdo da avaliagdo da educacdo bésica de forma a melhorar a
informacéo as redes publicas de educacdo, ampliando o acesso ao direito
as aprendizagens basicas, consolidando saberes essenciais dessa
apropriagdo sobre as areas e componentes curriculares obrigatérios.
(BRASIL, 2013, p. 05)

Ou seja, esta inclusdo estaria, por um lado buscando atingir as principais disciplinas
contempladas na educacao basica, e por outro, propondo convergéncias para uma proposta
de uma base curricular comum, em que a avaliacdo estaria, de algum modo, a servigo

desta.

#Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB), que manteve as caracteristicas, os
objetivos e os procedimentos da avaliagdo efetuada desde o inicio da implementagcdo do SAEB.

¥ pvaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil, criada
com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas das redes publicas é aplicada
em todas as escolas de Ensino Publico do Brasil.

Complementar a esta informacéo presente no site do INEP
(http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb), uma noticia que comenta sobre a inclusdo de
Ciéncias na Prova Brasil é divulgada no site do MEC (http://www.brasil.gov.br/educacao/2013/04/a-
partir-deste-ano-disciplina-de-ciencias-sera-incluida-na-prova-brasil). Acesso em abril de 2017.



http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
http://www.brasil.gov.br/educacao/2013/04/a-partir-deste-ano-disciplina-de-ciencias-sera-incluida-na-prova-brasil
http://www.brasil.gov.br/educacao/2013/04/a-partir-deste-ano-disciplina-de-ciencias-sera-incluida-na-prova-brasil

104 Avaliacdo e Politicas Publicas

Mais a diante, especificamente em relacdo a avaliagdo em Ciéncias da Natureza, o
documento aponta a importancia da educacao na mesma, cujo foco estaria para além do
conhecimento em si, mas das diferentes e complexas aplicacfes possiveis em situacdes

relacionadas a ciéncia e tecnologia e conclui:

Portanto, o desafio da avaliacdo em Ciéncias da Natureza propfe-se
como tentativa de medir a alfabetizacao/letramento cientifico
proporcionado pelas escolas, redes municipais, estaduais e nacional.
(BRASIL, 2013, p. 21)

Outrossim, a proposta de inclusdo vai além da verificagcdo do conhecimento em si,
mas comunga da proposi¢cao de aferir as possibilidades das aplicagbes deste conhecimento
na ciéncia e tecnologia, na perspectiva ampla da alfabetizacao cientifica.

Em contrapartida, outra avaliagcdo externa, de cunho nacional € o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), criado em 1998, com a intencdo de avaliar a qualidade do ensino
médio no Brasil. Em 2009, foi introduzido um novo modelo, com quantidade maior de
questdes, que poderia ser utilizado como certificacdo do Ensino Médio e acesso a
Universidades Publicas do pais e a elaboragdo de uma matriz para cada disciplina e area.

JA& numa perspectiva estadual, é possivel construir um levantamento amostral de
alguns estados brasileiros quanto & implementacéo, aplicagdo e as areas do conhecimento
gue as avaliagdes contemplam. Esses Estados justificam a implementagdo de suas proprias
avaliacdes externas, por motivos que conjugam a demora na divulgacdo de resultados do
SAEB e a necessidade de considerar suas especificidades curriculares

No Estado de Minas Gerais, a avaliacdo externa foi implementada em 1992. No que
tange a disciplina de Fisica, somente no ano de 2001 este componente fazia parte da prova
dos alunos do 3° ano do Ensino Médio de maneira censitaria, juntamente com as disciplinas
de Quimica, Biologia, Geografia e Histéria; tanto nos anos seguintes como anteriores, o foco
foi em Lingua Portuguesa e em Matemética (SOARES 2011, entre outros)®.

No Estado do Ceara, a avaliacdo externa também foi implementada em 1992,
inicialmente somente para os alunos da 42 série e da 82 série®. Somente a partir do ano de
2001, as avaliagbes se estendem ao 3° ano do Ensino Médio. No entanto, a disciplina de
Fisica sO esteve presente no ano de 2012, primeiro ano que teve como parametro também a
Matriz de Referéncia do ENEM. (MAGALHAES JUNIOR, FARIAS, 2016, entre outros)*.

No Estado do Parand, a avaliacao externa foi implementada em 1995 sendo aplicada

aos alunos da 42 série e da 82 série. No ano seguinte foi aplicado aos alunos do 2° do

% Uma das fontes de informacao também foi o CAEd: http://www.simave.caedufjf.net/proeb/o-
que-e-proeb/ Acesso em Abril de 2017.

® Hoje a 42 série corresponde ao 5°ano e a 82 série corresponde ao 9° ano.

% Uma das fontes de informacdo também foi o CAEd: http://www.spaece.caedufjf.net/o-
programa/ Acesso em Abril de 2017.
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Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Somente em 2002, a
avaliacdo estadual aplicada aos alunos do 3° ano do Ensino Médio contemplava a disciplina
de Fisica. Uma avaliagdo no ensino médio s6 foi aplicada novamente no ano de 2012,
entretanto ja ndo contemplando a disciplina de Fisica.

Em especial, no Estado de S&o Paulo, a avaliagdo externa denominada Saresp,
inicialmente foi aplicada aos anos finais do Ensino Fundamental. No ano de 1998 foi
aplicado também aos alunos do 1° do Ensino Médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias, esta ultima relacionada aos conteldos do Ensino Fundamental,
tendo em vista que a prova foi aplicada no primeiro semestre. Mesmo sendo aplicada
anualmente (exceto 2006), somente a partir de 2008 a disciplina de Ciéncias da Natureza
(Quimica, Biologia e Fisica) foi contemplada na prova e consequentemente em todos 0s
seguintes anos pares, alternando com Ciéncias Humanas (Hist6ria e Geografia) até o ano
de 2014, pois depois as disciplinas na prova foram somente Lingua Portuguesa e
Matematica®”.

Destacam-se aqui dois aspectos relevantes ao Estado de Sdo Paulo: a disciplina de
Ciéncias da Natureza foi implementada a partir de um processo de implementacdo do
Curriculo, através inicialmente de uma Proposta Curricular que, a partir da qual, se constroi
também a Matriz de Referéncia para a Avaliagcao. A estrutura e caracteristicas da matriz sdo
idénticas a da Proposta Curricular, limitando-se apenas a restringir a quantidade de
descritores (que, por um lado ndo podem ser muitos, pois ndo poderdo ser contemplados na
prova e por outro, alguns sédo descartados, pois ndo podem ser avaliados no tipo de prova
aplicada). E ainda, os resultados nesta area do conhecimento ndo sé@o considerados para 0s
calculos do Idesp e consequentemente do bdnus aos profissionais da educacéo. De alguma
forma isso parece dialogar com a proposta mencionada anteriormente em relacdo a
tentativa de implementacdo de Ciéncias na Prova Brasil ho ano de 2013, em que, para o
calculo do ldeb, ndo seria considerado estes resultados.

Em sintese, parece possivel identificar dois momentos ou movimentos principais.
Ainda na década de 90, tanto em alguns estados como em nivel federal, ciéncias faz parte
das avaliacdes, sendo consideradas as ciéncias no ensino fundamental e, individualmente,
no terceiro ano do ensino médio. Prioriza-se a avaliagdo como diagnostico do sistema, mas
também o desempenho dos alunos. E para todas as disciplinas se constréi uma matriz de
referéncia, articulando contetdos e objetivos educacionais inspirados, de certa forma, no
construtivismo.

No segundo movimento, tanto nos estados como no nivel federal, a avaliacdo passa

a ser censitaria para o ensino fundamental, mas restringe-se a lingua portuguesa e

% Destaca- se que a prova de Lingua Portuguesa se concentra em leitura e a Matematica na
Resolucédo de Problemas
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matematica, sendo seus resultados incorporados ao Ideb. Nesse caso, ciéncias ndo € mais
considerada para a avaliacdo escolar nem para o ldeb.

Um caso especifico é o do Estado de Sdo Paulo, que desenvolve matrizes de
avaliagdo para todas as disciplinas e prossegue com sua avaliacdo no 3° ano do ensino
médio, construindo escalas de desempenho, etc., mas, sem que esses resultados tenham
valor para o bonus ou Idesp. Ou seja, em Sdo Paulo ha um hibrido dos dois movimentos

anteriores.

3.3.6.2. Panorama Internacional

Diante da restrita presenca das ciéncias no quadro das avaliagcbes nacionais, seria
esse aspecto uma consequéncia de influéncias internacionais sobre as avaliagbes externas?
Fora do Brasil, ocorrem avaliacdes externas na area de ciéncias? Embora essas questdes
demandem uma investigacdo mais ampla que extrapola o ambito desse trabalho, podem ser
identificados alguns elementos pontuais com potencial para contribuir para os objetivos da
presente discussao.

Em relacdo a primeira questdo, e como apontam diversos autores, a énfase no
ensino da lingua nacional e do dominio da matematica €, de fato, uma politica clara
assumida em diversos documentos. Esta ja implicita no documento produzido pela
UNESCO, que ficou conhecido como Declaracdo de Jomtien, em 1990, mas ganha
sucessivos reforcos em documentos subsequentes, que colocam o foco das avaliagbes na
efetividade da escola (COELHO, 2008; SOUZA & OLIVEIRA, 2003). Assim, dentro do
guadro de parametros para o diagndstico da escola, a exclusdo das ciéncias ndo parece
corresponder a uma justificativa conceitual, mas, em outra perspectiva, a necessidade de
objetivos mais bem demarcados e universais para o estabelecimento de politicas
educacionais relacionadas a gestao e eficacia da escola. De qualquer forma, ndo deixa de
expressar a expectativa que se tem para com a funcéo da escola, reforgada por estudos que
apontam a perda de prestigio do ensino de ciéncias, pelos proprios professores do ensino
fundamental em muitas escolas americanas.

No entanto, a area de ciéncias continua sendo foco de atencdo em diversas
avaliagbes externas internacionais, desde a década de 70, como a TIMMS (Trends in
International Mathematics and Science Study), a americana NAEP (National Assessment of
Educational Progress), e o Pisa (Programme for Intenational Student Assessment), essa
tltima promovida pela OCDE. Esses trés sistemas representam esfor¢os consolidados,
respaldado por terem tradicdo, abrangéncia (embora com dimensdes diferentes), revisédo
continua e séries histéricas, tendo sido analisadas em profundidade (KIND, 2013). S&o

prioritariamente voltados para o ensino fundamental (equivalente aos 5° e 9° anos), embora
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a TIMMS Advanced busque avaliar as tendéncias do desempenho dos alunos ao final do
ensino secundario em Matematica e Fisica.

E interessante observar como 0s parametros e as matrizes correspondentes dessas
avaliagdes vao evoluindo ao longo dos anos. Considerando a proposta inicial da TIMMS,
pode ser constatado que foi construida em torno de uma matriz bidimensional, incluindo
quatro &reas: Biologia, Fisica, Quimica e Ciéncias da Terra, com articulacdo desses temas
com aspectos de propostas de Tyler e da taxonomia de Bloom. A partir do final da década
de 90, ganha uma sistematica e abrangéncia maior, passando a ser oferecida de 4 em 4
anos, tendo em foco sempre apenas matematica e as mesmas quatro areas das ciéncias.

Paralelamente, a NAEP tem um longo historico e muitas transformacdes. E uma
avaliacdo destinada as escolas americanas e, a partir de 2001, passa a ser aplicado de dois
em dois anos, com énfases alternadas em matematica, ciéncia e leitura (nos 5° e 9° anos).

Ja o PISA, mais recente, comecga a ser desenvolvido trienalmente a partir de 2000,
avaliando leitura, matematica e ciéncias, apenas para jovens em torno de 15 anos. Embora
esses trés aspectos sejam sempre abordados, ha um foco principal alternadamente em
cada um deles. Assim, a avaliacdo mais especifica em ciéncias foi realizada em 2006 e
2015.

Uma analise mais aprofundada das matrizes e énfases nessas avaliagbes demonstra
como a propria concepgdo e importancia do ensino de ciéncias vai se transformando, desde
matrizes que poderiam ser interpretadas como mais preocupadas com a avaliacdo da
formacdo de cientistas, até as avaliagcbes da ultima década, construidas na perspectiva da
alfabetizacéo cientifica, ou de uma educacao voltada para a populagdo como um todo.

Diante desse quadro, portanto, ainda que de forma preliminar, a avaliacdo externa
em ciéncias parece ter evoluido, ndo como parametro para um diagndéstico dos sistemas
educacionais como um todo, de seu desempenho e elemento norteador das politicas
publicas, mas, de forma diretamente especifica, & compreensdo e aos sentidos que a
educacao cientifica passa a assumir nesses sistemas. Porém em contrapartida com o que
se observa na avaliacdo nacional e nas avaliacdes estaduais. Em geral esta dicotomia
parece refletir negativamente as praticas dos professores de ciéncias que, em geral, tém
pouco, ou cada vez menos, espago de discussdo, quando comparado aos professores de
Lingua Portuguesa e Matematica, tendo em vista o impacto que as avalia¢cdes estaduais e a
nacional tém em comparacdo com a internacional (GARCIA, FAZIO, PANIZZON e BIZZO,
2018; GARCIA, BIZZO e ROZA, 2019, entre outros).

Por fim, isto posto, indicamos a importancia de pesquisas que discutam o papel que
os professores de ciéncias (seja Ensino Fundamental, seja Ensino Médio) possam ter num
ambiente pautado por uma politica publica educacional de avaliacdo da educacdo em que

se prioriza as disciplinas “basicas”.



108 Avaliacdo e Politicas Publicas

3.4. Apontamentos gerais: e o professor de Fisica com isso?

Como os apontamentos, mesmo que breves foram muitos em relacdo as politicas
publicas e em particular no ambito educacional, acreditamos que muitos destes pontos
devem ser discutidos com o professor como processo de formacdo de um dialogo,
constituido de discussdes, confrontos e conflitos que de algum modo prevalecem em todas
as esferas publicas.

Assim, inicialmente na compreensao de que h& politicas publicas educacionais, hoje
expressivamente pautadas por uma agenda econdmica mundial, e que estas imprimem ao
espaco escolar um movimento diferente do que poderia estar-se habituado, revelando
também possiveis simbioses dos modelos apresentados em relacdo as politicas publicas.

Movimento este que, como mencionamos, podem ser identificados quando
analisados de maneira minuciosa, principalmente ao que tange o Brasil.

Direcionando-se as politicas publicas educacionais de avaliacdo da educacéo, é
salutar identificar que, desde a década de 90 houve um avanco no que diz respeito as
discussdes com instrumentos cada vez mais estruturados e sofisticados, sempre na busca
de medir, de maneira cada vez mais fidedigna, o desempenho dos estudantes e,
consequentemente, emitir informagdes mais precisas.

No bojo destas discussfes que permeiam a realidade das escolas, principalmente as
escolas do Estado de Sdo Paulo, estdo as politicas de responsabilizacdo concentradas na
bonificacdo aos professores e outros agente escolares. Politica esta que, mesmo discutida
de maneira breve neste trabalho, a priori, tende a mudar consideravelmente a pratica
escolar, focando em resultados e melhoria de desempenho, mas ndo necessariamente na
preocupacdo em melhoria de todo o processo pedagogico. E, neste sentido, a visdo
apresentada por Bonamino e Souza (2012) sobre as geragfes auxiliam a compreender as
relagdes dos sistemas de educacgdo com as avaliagdes em geral.

Neste sentido, apostamos em duas teorias, com potenciais de aproximar a avaliagdo
externa dos professores e que podem contribuir para submergir aos grandes desafios
encontrados nas avaliagbes externas atuais, principalmente ao que tange a politica de
responsabilizacéo e apropriacédo dos resultados pelos professores.

Por fim, como pudemos observar, em geral, atualmente as avaliacbes externas
implementadas no Brasil sejam nacionais ou estaduais ndo contemplam a disciplina de
ciéncias e muito menos a disciplina de Fisica, em contrapartida das avaliacdes
internacionais que vem, ao longo dos anos, levando a disciplina de ciéncias em
consideracdo. Esta dicotomia, em geral, aponta resultados negativos e que apresentam

mais desafios, particularmente aos professores de Fisica em buscar espaco para contribuir.
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Contudo, diante destes esclarecimentos e desafios apontados, reforcamos que estas
discussfes avancam em relacéo aos estudos sobre 0s itens e seus potenciais pedagdgicos,
em virtude de refor¢o ou consolidagédo de um didlogo mais sélido com os professores.
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CAPITULO IV AVALIACAO E CURRICULO

O sistema educacional em geral possui aspectos que se contrapdem: por um lado,
acOes pedagdgicas que estdo em constante mudanca e, por outro, acdes que muito pouco
tendem a se modificar ao longo do tempo; esse Ultimo, mesmo diante dos diferentes modos
de fluir, consegue sobreviver.

Nesse sentido, o curriculo é um dos representantes de acdes pedagdgicas que estdo
sujeitas a mudancas ao longo dos anos. Mudancas que possuem multiplas justificativas, e
dentre estas, a visdo e, consequentemente, 0s propositos educacionais defendidos em
determinada época. O curriculo, ainda de forma geral, pode ser entendido como um
conjunto de sistemas, organizacdes e aspectos pedagdgicos elencados, que tém como
proposito a educacdo e mais precisamente 0 ensino e a aprendizagem a serem
desenvolvidas nas escolas. Por isso, e de algum modo, o curriculo inclui diferentes relacdes
em diversas instancias, assim como diversas interagbes e praticas internas e externas a
escola, caracterizando-o como complexo, dindmico e multifacetado.

Em contrapartida, a necessidade de uma avaliagcdo, em particular a avaliacdo da
aprendizagem (avaliagdo interna), realizada comumente nas salas de aula pelos
professores, é uma representante de acdes pedagogicas que pouco tendem a mudar em
decorréncia das mudangcas mais gerais: dificil imaginar uma escola em que n&o haja
avaliacdo (com seus diferentes instrumentos), tendo em vista ser a avaliagdo sine qua non
para o processo de ensino e aprendizagem. Ainda de forma geral, a avaliacdo se constitui
com papel importante na colaboracdo da melhoria educacional, em especial no ensino,
através dos resultados obtidos e posteriores analises e reflexdo da pratica pedagogica
enquanto professor e, também, da aprendizagem, através dos resultados que podem
contribuir para uma reflexdo da agéo, enquanto estudante.

A titulo de exemplo, um pouco mais concreto, dos aspectos que se contrapdem,
podemos observar por um lado, as discussfes e implementacdo atual em relacdo a Base
Nacional Comum Curricular® (BNCC) e todos os propésitos de educacéo estabelecidos a
partir de sua estruturacdo. E, por outro, na auséncia, nesse mesmo contexto, tanto da
discussdo das politicas de avaliacdo externas, como dos processos de avaliagdo que
ocorrem nas escolas, muitas vezes fincados em apenas um instrumento, dos quais pouco se
pode garantir a validade, constituidos, particularmente para as disciplinas de Ciéncias

exatas, em expressdes numéricas e/ou questdes pouco contextualizadas nas salas de aula.

BMais informacdes disponiveis em: http://movimentopelabase.org.br/ Acesso em 28/11/2018.



http://movimentopelabase.org.br/

112 Avaliacdo e Curriculo

Contudo, h& alguma relacé@o entre o que esta sujeito a mudangas com o que pouco
tende a mudar ao longo dos anos? Acreditamos que sim, pois estes compdem e contribuem
para a solida constituicdo do sistema educacional.

Para investigar esta relacdo entre avaliacdo e curriculo, um primeiro problema diz
respeito as diferentes concepcdes e ambitos do proprio curriculo. Segundo Lopes e Macedo
(2011) é interessante distinguir o curriculo formal, o oculto e o vivido. Para Goodson (1975),
h& o curriculo como fato e o curriculo como prética escolar. Paralelamente, Apple (2006)
chama atencdo para a existéncia do que denomina de curriculo oculto. Nessa mesma
direcdo, Arroyo (2011) reconhece o curriculo como um campo de disputas, entre outras
concepcoes.

Outro problema, ainda primério e que transparece nas diferentes concepcoes
mencionadas, sdo as funcdes de um curriculo, pois uns associam a um programa
estruturado de conteldos disciplinares e, para outros 0 mesmo seria um conjunto de todas
experiéncias que o aluno vive na escola. Fungdes estas que revelam significados diferentes
e poucas vezes convergentes, reforcando a complexidade do tema e justificando as
constantes mudancas em curriculos escolares.

Mesmo assim, de uma forma mais geral, e para além das diferentes compreensdes e
funcbes, estudar e discutir sobre o curriculo, suas teorias e relagdes implica compreender
mais profundamente os propésitos relacionados a funcdo da escola, a organizagdo do
sistema educacional, assim como, de algum modo, de que maneira procuram responder (ou
se preocupam) com o “para qué”, o “como” ou “0 qué” ensinar. E ainda, considerando a
importancia do curriculo no ambito pedagogico, espera-se que ele deva tratar, de maneira
clara, ndo s6 os propositos por ele estabelecidos, mas também os aspectos pedagdégicos,
principalmente tangenciados pelos conteudos.

Dentre os aspectos pedagdgicos, a avaliagdo se manifesta como um elemento
importante, tendo em vista a sua contribuicdo efetiva para todo o processo, na melhoria do
ensino e aprendizagem, partindo da sala de aula, seja para o professor, seja para o
estudante.

Assim, do ponto de vista mais teérico, surgem alguns questionamentos: qual o
espaco reservado para a avaliacdo nas discussfes sobre curriculo? E vice-versa: qual o
espaco reservado para o curriculo nas discussfes sobre avaliacdo? Nessas concepcoes e
contexto, o que cabe ao professor em termos da avaliagdo interna e em termos da avaliacdo
externa? Inicialmente, podemos supor que essas questbes vao estar mais diretamente
relacionadas as avaliacdes a serem realizadas pelos professores em sala de aula e ndo as
avaliacdes externas. No entanto, as avaliagdes externas tém entre seus objetivos (explicitos
ou implicitos) dimensionar quanto o curriculo estda sendo desenvolvido, no ambito das

politicas publicas referentes a educacédo. Dessa forma, e ja de partida, podemos inferir que
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as politicas publicas educacionais deveriam levar em conta os curriculos antes propostos.
Serd? Se sim, com qual dimensionalidade? O que relaciona o curriculo com a avaliacdo
externa? Quais sdo os debates atuais em relacdo a este agrupamento?

De forma ampla, e ainda néo perfeitamente associados, estes questionamentos
transitam nos posicionamentos revelados pelos professores em relagdo as avaliagbes
externas discutidas no capitulo, em que, de algum modo, a relacdo ou a falta da mesma
com o curriculo e, consequentemente a pratica da sua apropriagéo se revela.

Diante do posto através de alguns apontamentos iniciais, advindos de algumas
perguntas relativamente amplas, considerando ser necessario compreender precisamente a
relacdo entre curriculo e avaliacdo, nesse capitulo propomos investigar e discutir um pouco
sobre 0s aspectos curriculares que tangenciam a sua elaboragdo, possivelmente mais
politico e os aspectos curriculares que tangenciam mais ao seu processo de implementagéo.

Ou seja, numa aproximagédo teorica, propomos comegar apresentando, numa visdo
panoramica como pode ser constituido o processo de constru¢do e implementacdo de um
curriculo. Em seguida, como a avaliagdo é considerada, apenas em trés diferentes
perspectivas dadas ao curriculo por diferentes pesquisadores. Perspectivas estas vistas
como as mais discutidas e, portanto com maior espa¢o no Brasil, ao mesmo tempo em que
constituam maior vinculo com o que se propde neste trabalho.

Posteriormente, num enfoque tedrico, apresentaremos o papel da Matriz de
Referéncia no bojo destas discussdes, algumas criticas quanto a relagdo existente entre a
avaliacdo externa e o seu impacto no curriculo. Isso tudo, tendo em vista, como mote deste
trabalho, realizar uma discusséo sobre o papel e posicionamento politico e pedagégico do
professor diante da complexa relacdo entre avaliacdo e curriculo e, em seguida, contribuir
para que o professor possa tomar decisbes mais conscientes dos usos das avaliacoes
externas em sala de aula.

Advertimos que optamos, neste capitulo, e neste trabalho de modo geral, por ndo
discutir a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), mesmo possuindo forte relagdo com o
que estamos tecendo. Isso porque, apds intensas e importantes discussbes no ambito
nacional e, embora ja publicada, ainda estd pouco concretizada, e, portanto, seria dificil
aprofundar essa discussdo que, com certeza, vai se tornar imprescindivel nos préximos

anos.
4.1. Processos curriculares: uma visdo panoramica
Antecipadamente, numa visdo panoramica, neste tépico, buscamos apresentar de

maneira breve algumas propostas, de trés diferentes autores, em relacdo ao processo de

formulacdo, estruturacdo e implementacdo de um curriculo, cujo objetivo tangencia
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compreender quais poderiam ser 0os pontos mais significativos para uma intervencédo, ou
seja, quando se apresenta determinado curriculo, antes de nos questionar sobre qual seria a
relacdo com a avaliacdo, nos interrogarmos sobre qual poderia ser a origem e em quais
pontos poderiam haver maiores ou menores espacos (por parte do professor) para
modificagBes e/ou reinterpretagdes.

Selecionamos estes trés autores por representar, em determinada instancia, visdes
relativamente complementares no que diz respeito a quais seriam os aspectos fundamentais
no processo de construcéo e implementacao de um curriculo e, sdo autores conhecidos no
ambito educacional brasileiro, o que vem a contribuir para exemplos de praticas mais
concretas. E ainda, ndo menos importante, principalmente em relacdo ao primeiro autor:
Stephen John Ball que permeia mais a area de politicas do que a de curriculo adentra a esta
discussdo para que as analises nao se limitem numa visdo pedagdgico, como proposto, em
geral, pelo segundo autor, Gimeno Sacristan, mas olhe um pouco para a relacdo que o

curriculo possui, de forma direta e/ou indireta com a politica.

4.1.1. Viséo do Stephen John Ball em relag&o ao processo

Na tentativa de contribuir para uma analise mais apurada da trajetéria das politicas
sociais em geral e da politica educacional em particular, concomitantemente, solucionar
como esta viséo das relagfes e interferéncias politicas perceptivelmente mais complexas se
daria, Mainardes (2006) aponta que o soci6logo Ball, em parceria com Richard Bowe e
outros colaboradores®, em 1992, elaboram a abordagem do ciclo de politicas. Este estudo
transita para outros aspectos relevantes do ambito educacional, entretanto, acreditamos que
esta visdo possa contribuir diretamente para compreender, numa visdo mais ampla, como o
curriculo “aproxima-se” as escolas.

Em geral este ciclo se preocupa com a recontextualizacdo que ocorre nas escolas e,
considerando o papel do Estado, o modelo é composto por trés contextos relativamente
conectados, porém ndo tém uma dimensdo temporal ou sequencia, a saber: contexto de
influéncia, contexto de producdo do texto politico e contexto da préatica®®. Segundo
Mainardes (2006):

¥BOWE, R; BALL, S; GOLD, A. Reforming education and changing schools: case studies in
policy sociology. London: Routledge, 1992.

““Em 1994 Ball expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois contextos, a saber:
contexto dos resultados e o contexto da estratégia politica. Entretanto, acreditamos que estes dois
contextos ndo coadunam diretamente com a discussdo panordmica proposta. Para saber mais: Ball,
Education reform: a critical and post-structural approach. Buckingham: Open University, 1994.
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Os autores indicam que o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a
formagdo do discurso da politica e sobre a interpretagdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os
textos da politica a pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia,
acomodac®es, subterfigios e conformismo dentro e entre as arenas da
pratica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos
nessas arenas. (MAINARDES, 2006, p.50)

O primeiro contexto € onde o0s grupos de interesse lutam pelos discursos politicos,
que orientam os principios basicos das politicas em geral, em meio a relacdes de poder que,
quando em formagédo, podem receber apoio ou sdo desafiados por principios ou argumentos
mais amplos com influéncias diretas nestes espacos.

No segundo contexto, o de producéo do texto politico, é aquele que produz os textos
que representam o que seria a politica, através de regulamenta¢cdes e outros documentos
de diversas formas como textos oficiais e textos politicos, pronunciamentos oficiais, videos,
que, entre outros, buscam explicar ou apresentar a politica as escolas e a sociedade em
geral. E conveniente destacar, neste contexto, que os textos sdo o resultado de acordos e
disputas, dentro de diferentes grupos de diferentes lugares que competem para controlar as
representacoes.

E o terceiro contexto, da pratica, que € aquele em que os discursos e documentos
sao recriados e/ou reinterpretados, modificando os significados e sentidos. Ou seja, lugar
onde a politica esta sujeita a interpretagfes que podem produzir efeitos e consequéncias
com modificagdes preponderantes na politica “original”.

Assim, segundo Ball, esta possibilidade de reinterpretacdo e recontextualizagédo
contribuem para um menor distanciamento entre a elaborag&o de politicas curriculares e a
sua implementacdo nas escolas, numa possibilidade de algo menos hierarquizado e um
pouco mais participativo ou, pelo menos, quais seriam 0s espagos para isso, seja de forma

individual, seja, na forma de representacdo de determinado grupo.

4.1.2. Viséo de José Gimeno Sacristan em relacéo ao processo

Por outro cenario, o curriculo permite, mesmo diante de seu poder regulador, certa
acdo de influir, de forma consciente ou ndo sobre o significado (ou sentido) para quem
elabora, para quem ensina e para quem aprende determinado conteudo. Isso pode parecer
simples ou direto, mas revela a existéncia de um processo. O livro intitulado “Saberes e
incertezas sobre o curriculo” (2013), organizado e também escrito por Sacristan, reune
diversas discussdes relevantes sobre o curriculo, partindo de um panorama de como era
entendido o papel do curriculo no passado e nos dias atuais. Os diferentes autores, em sua

maioria espanhola, analisam e apresentam ideias e propostas que resultam de diferentes
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olhares, consensos e dilemas. Sacristdn (2013), logo no primeiro capitulo, apresenta uma
visdo processual do curriculo em que a partir de um curriculo oficial, 0 mesmo deixa de ser
“‘documental” ou proposto quando é adotado e interpretado pelos professores.

Este processo em que o curriculo é transformado, dependendo do meio (contexto)
em que se enquadra € apresentado detalhadamente na Figura 2.

Figura 2: Esquema da concepcéo de curriculo como processo e praxis
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Fonte: Sacristan, 2013, p. 26. Adaptado

Para Sacristan (2013), o desenvolvimento do curriculo esta diretamente relacionado
ao seu processo. E 0s nimeros da Figura 2 indicam os diferentes estagios percorridos pelo
curriculo e, consequentemente, curriculos diferentes, cada um resultante de diferentes
contextos.

Ainda, segundo o mesmo autor, o primeiro, “Projeto de educagédo. O texto curricular’
€ apresentado como curriculo prescrito, ditado por 6rgaos politico-administrativos e tem o
papel de prescrever o que cabe a educagao obrigatéria. O segundo, o “Curriculo
interpretado pelos professores, pelos materiais” € apresentado como curriculo desenhado,
gue é aquele que chega aos professores através dos materiais elaborados, com destaque
para o livro didatico, muitas vezes ja orientado para a pratica, contribuindo para a
elaboracédo das atividades dos professores. O terceiro, o “Curriculo realizado em praticas,
com sujeitos concretos e inserido em um contexto” é apresentado como curriculo moldado
gue, reconhecendo o papel ativo e autbhomo do professor no processo de ensino e
aprendizagem, é aquele que resulta da interpretacdo do professor diante dos materiais e

outros elementos oferecidos a ele. O quarto estagio do processo, “Efeitos educacionais
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reais” € apresentado como o curriculo em acdo, que é o curriculo praticado na realidade
escolar, o que o professor pde em pratica daquilo que preparou para os seus estudantes.
Por dltimo, o quinto estagio do processo, “Efeitos comprovaveis e comprovados” €&
apresentado como o curriculo avaliado, que é aquilo que verdadeiramente é valorizado nos
instrumentos avaliativos, cujo efeito é regulador, impondo critérios de relevancia para o
professor e para o aluno.

E notorio que, por meio apenas das prescricdes documentais, desenhado (ou n&o) a
partir da resposta de especialistas sobre qual o conhecimento necessario para determinada
realidade, ndo h& possibilidades reais de ir além da construcdo de um texto coerente e
esclarecedor, ou seja, mesmo quando séo reconhecidas as competéncias dos agentes que
elaboram e desenvolvem os textos curriculares, a priori ndo ha espago possivel para
exemplos e ilustragbes que sejam suficientemente esclarecedores. Também justificado,
muitas vezes, pela autonomia que os profissionais da educacdo em geral devem ter para se
apropriar e (re)contextualizar o que for proposto.

Estes direcionamentos e posicionamentos mais amplos, por vezes oculto, ou pelo
menos nao compreensiveis, sé pode ser concretizado através dos conteudos, e toda a
organizacdo que o abarca. Porém € uma falacia acreditar que a objetivacdo desta
organizacao deva ser o intento das escolas. Neste sentido, Sacristan (2013) esclarece:

E preciso evitar a sinédoque de fazer do ensino de contetidos & Unica meta
das escolas, bem como buscar que os docentes vejam tanto como
profissionais, quanto como docentes-educadores de um texto curricular
abrangente, “de ampla cobertura”, reconhecendo o principio de que os fins,
e, portanto, as fun¢bdes da educacdo escolarizada, sdo mais amplos do que
aquilo que normalmente se reconhece como os conteudos do curriculo.
Essa observacéo serve para ndo perder de vista aspectos essenciais pelos
guais devemos velar nas escolas e nas aulas. (Sacristan, 2013, p. 24,
sublinhado nosso)

Pelo qual, ainda no nivel da documentagdo, isso deve ocorrer transcendendo as
disciplinas, possibilitando a todos os estudantes se tornarem cidad@os solidarios,

colaboradores, responsaveis, tolerantes e democraticos.

4.1.3. Visao de César Coll em relag@o ao processo

Lopes & Macedo (2011) mais preocupadas com as politicas curriculares recentes e a

l6gica associada a este movimento apresenta 0 modelo elaborado pelo psicologo espanhol
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César Coll em 1987, que leva em consideracgdo possibilidades de producédo de sentido para
o planejamento curricular®.

Coll, segundo as autoras, divide em trés niveis de concretizagdo do curriculo. Estes
niveis vao desde a sua elaboracgéo até a sua utilizacdo pelos professores.

O primeiro nivel, cujo foco é a definicdo dos objetivos dos ciclos, com decisdes
como, por exemplo, quais matérias serdo consideradas. Em seguida, os contetudos e 0s
objetivos esperados e as orientacdes didaticas. Todas estas decisdes sdo tomadas a cargo
de uma autoridade central “responsavel pelo desenho da escolarizagao obrigatdria”.

Além disso, é neste primeiro nivel que é apresentado os principios basicos a serem
seguidos em relacdo a avaliacdo que, segundo Lopes & Macedo (2011), pode possuir duas
fungdes para Coll, a saber: “ajustar a intervencédo pedagogica as necessidades individuais e
determinar o grau de alcance dos objetivos do projeto curricular.”(p.61)

A priori, esse nivel é o mais distante do professor e das suas possibilidades de
interferir de maneira a contribuir efetivamente para mudancas, por exemplo, através das
experiéncias ou conhecimentos adquiridos. Entretanto, isso ndo pode aparta-lo de
compreender a sua existéncia e os limitrofes deste primeiro nivel em relagéo a ele.

Além disso, este engessamento documental por um lado, ndo impede que outras
interpretacdes ou ressignificacdes sejam feitas, ao contrario, segundo o modelo de Coll os
dois outros niveis, principalmente o terceiro possuem espacos consideraveis para isso.

O segundo nivel de concretizacdo, ainda localizado a um nivel mais central, a cargo
de grupos responsaveis pela politica e administracdo escolar, estad relacionado com a
temporalizacdo e sequéncia dos aprendizados ao longo do ciclo. Ou seja, depois de
estabelecido os objetivos, os contetudos precisam ser analisados distribuidos ao longo do
tempo escolar em determinada sequencia. I1sso deve ser estabelecido de acordo com o0s
seguintes passos propostos por Coll: Primeiro - identificacdo dos principais componentes
dos blocos de conteudos; Segundo - andlise das relagbes entre 0os componentes e
estabelecimento de estruturas de conteldos; Terceiro - estabelecimento da sequéncia com
base nas relagbes e estruturas estabelecidas.

Por fim, o terceiro nivel de concretizacao, localizado nas escolas esta relacionado ao
momento em que se reconhece a necessidade da adaptacdo do curriculo as
particularidades de cada realidade. Para Coll, esse nivel ja ndo pode ser entendido como
integrante do projeto curricular, sendo uma ilustracdo acerca da maneira como o referido
projeto pode ser utilizado.

Em geral, o modelo de Coll permite alguns questionamentos em relagdo ao carater

psicolégico da educacao e sua priorizacdo, esquecendo-se de aspectos sociais e culturais.

*1 COLL, César. Psicologia e curriculo. Sdo Paulo: Atica, 1997.
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Ou em relagdo ao carater técnico da elaboracdo curricular e sua priorizagdo, com 0
estabelecimento de uma taxonomia de objetivos de natureza comportamental, a despeito da
énfase construtivista que o autor diz apresentar. Ou ainda, sobre como o controle do
planejamento curricular é posto nas méos de especialistas em curriculo, ligados aos érgaos
centrais de planejamento de ensino, tendo a participagdo das unidades escolares e dos
professores de forma reduzida, cabendo-lhes adaptar as diretrizes curriculares a realidade
de cada escola e elaborar os planos de aula.

4.1.4. Convergéncias e divergéncias

O processo curricular apresentado por trés diferentes autores é importante de ser
considerado, na discusséo proposta neste trabalho, pois descreve por um lado o a&mbito em
que os profissionais da educacdo entram em cena e, a0 mesmo tempo, a partir de que
momento podem ocorrer diferentes interpretacdes e diferentes modos de fazer acontecer
dentro e fora das salas de aula. Por outro, revela que, em primeira instancia caberia ao
professor compreender o projeto de educacdo ao mesmo tempo em que compreende que
0s niveis politicos educacionais de interferéncia diretos a ele estdo submetidos ao primeiro
processo.

Essas escolhas, com significados e func¢des diferentes, em que cada um pode e deve
fazer em relacdo ao curriculo, seja primeiramente em relacdo a construcdo do texto
curricular (além do contetdo), seja diante dos significados de cada conteddo em cada
disciplina, sempre havera certo dilema, presentificado nas diferentes e perenes contradi¢ces
presentes na sociedade que, em geral, representam diferentes visdes de mundo. De todo
modo, o grande dilema concentra-se em “‘como tem lugar, como deve ser e 0 que se espera
do encontro entre o individuo [estudante] e a cultura ou sociedade externa”. (SACRISTAN,
2013, p.28)

De modo geral, nota-se uma convergéncia relevante entre os dois primeiros niveis,
contextos ou estagios, constituidos por personagens que nao tangenciam diretamente os
profissionais da educacao, em particular os professores, mas € utilizado como subsidio para
0 seu trabalho. Destaca-se, que a constituicdo destes primeiros dois niveis, em relacdo ao
gue deve conter e quais as principais consideracdes e ponderacdes sdo diferentes, porém
panoramicamente comungam de uma mesma visao processual do curriculo.

O terceiro estagio, ou nivel ou contexto, sdo mais semelhantes entre Ball e Coll. Para
Sacristan (2013), este momento de mudanca curricular pela pratica se desenvolve em mais
passos, 0 que se pode compreender como um aprofundamento ou detalhamento deste

terceiro momento. Talvez isso se deve a preocupacgdo de cada um dos autores.
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Além disso, € importante apontar que para Coll, a avaliacdo est4 contida nos trés
niveis e para Sacristan (2013) h4 um momento ou estagio mais oportuno para analisar todo
0 processo.

Pelo qual, para estes autores, as possibilidades de diferentes sentidos que se dao
em multiplos momentos e espacos, poderiam ser consideradas como caminhos que o
curriculo acaba contemplando diretamente ou indiretamente, e € o momento de
consideracdo da realidade, da cultura, constituida da linguagem e da experiéncia e que de
algum modo busca algo mais universal, que possa abranger a todos os envolvidos.

Essa possibilidade de recriagcdo, huma pratica de poder e significacdo, devem ser
consideradas de modo profundo, pois, € neste instante que fard maior sentido, na realidade
proposta compreender de modo mais amplo as intengdes curriculares e com ela o papel que
deve ser desempenhado pelo profissional da educagéo, para além de uma lista de topicos

de contetdos. Ou seja:

Assim, como as tradi¢cdes que definem o que é curriculo, o curriculo €, ele
mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que ele é uma prética de
poder, mas também uma prética de significacdo, de atribuicdo de sentidos.
Ele constréi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento,
projeta nossa identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto,
de um discurso produzido na interse¢do entre diferentes discursos postos
por tais discursos e os recria. (LOPES & MACEDO, 2011, p.41)
Em todo caso, tendo como base uma sociedade e particularmente estudantes tao
heterogéneos a possibilidade de conciliar uma “escolaridade com base comum”, depende
também de um didlogo politico e social mais profundo e que considere esta complexidade

para além dos embates ideoldgicos.

4.2. Politicas curriculares

Aprofundando um pouco mais nosso olhar no processo de construgdo de um
curriculo, como verificado pelos autores apontados no topico anterior, 0 primeiro contexto,
nivel ou estagio € oriundo da politica curricular. Neste sentido, o objetivo deste tdpico se
concentra em compreender melhor as possiveis origens dos curriculos em ambitos que
ultrapassam os aspectos pedagodgicos e invadem os aspectos politicos e, deste modo,
enxergar com mais clareza e propriedade quais seriam as relacdes existentes e o papel do
professor nestes aspectos.

Mesmo através de um olhar panoramico, comungando com o que ja foi mencionado
no capitulo anterior sobre politicas publicas educacionais, se faz necessario compreender
sobre o papel da politica curricular na elaboracédo de um curriculo, discernindo as intencbes

e olhares num viés mais econdémico.
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As politicas curriculares comegam ser estudadas no Brasil somente na década de
90, quando iniciam, na pauta governamental a implementacdo de mudancas consequentes
da politica econdmica. Lopes & Macedo (2011) apontam quais fatores podem ser
destacados em alguns paises que identificam este periodo:

Alguns marcos desse periodo podem ser identificados no Ato da Reforma
Educacional na Inglaterra, de 1988, no governo de Margaret Thatcher
(1979-1990, pelo Partido Conservador); na producdo de documentos
curriculares nos diferentes estados dos Estados Unidos, em muitos casos
pela primeira vez na histéria, durante o governo Ronald Reagan (1981-
1989, pelo Partido Republicano); e na publicacdo dos parametros e
diretrizes curriculares nacionais durante o periodo do governo Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002, pelo Partido da Social Democracia
Brasileira) no Brasil. (LOPES & MACEDO, 2011, p.233 e 234)

Em que se observa uma associagéo, segundo as autoras, com os partidos politicos
em voga, reforcando os lacos politicos econémicos como propulsor destas mudancgas e
necessidades de novos olhares também no ambito educacional.

Neste sentido, h4 uma valorizagdo da dimensdo formal da politca em que
apresentam diretrizes e definigbes através de documentos “assinados por instituicbes
executivas e legislativas do Estado” (LOPES & MACEDO, 2011, p.234) e, consequentemente a
politica é compreendida como um guia para a pratica, seja como orientacdo técnica, seja
como orientagao critica.

Olhando a politica como uma ciéncia social, pode-se observar melhor (ou pelo
menos questionar) como é o processo e o que justifica 0 modo como a politica funciona. E,
entdo as concepcbes politicas e sua construcdo, transcende a acdo dos o6rgaos
governamentais e passa a ser visualizado também a “disputa por hegemonia”, como referido
no capitulo anterior. E, em geral, essa nova visdo contribui diretamente para a modificacdo
da compreenséo também das relagdes entre a politica curricular e sua pratica, que segundo

Lopes & Macedo (2011) podem ser consideradas de duas maneiras diferentes, a saber:

Caso consideremos que existe um centro de poder primordial - as agéncias
gue controlam o fluxo de capitais; o Estado; o governo, em qualquer nivel; a
estrutura econémica capitalista -, a politica tende a ser compreendida como
determinada por esse centro. No caso da politica de curriculo, a pratica das
escolas permanece situada fora do espacgo de deciséo politica. Trata-se de
um espaco de implementacdo de orientagcbes definidas por poderes
externos a ela. Caso seja considerado que o poder é difuso e sem centro,
com multiplos centros contextuais sendo produzidos, a pratica das escolas
tende a ser considerada também como um centro decisério e de producéo
de sentidos para a politica. A préatica deixa de ser considerada como o Outro
da politica, mas passa a ser parte integrante de qualquer processo de
producédo de politicas. (LOPES & MACEDO, 2011, p.237)
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Em todo caso, destaca-se primeiramente a importancia de se reconhecer a
existéncia destas duas formas de constituir uma politica curricular, entretanto, a
preocupacgdo estd em compreender que estas diferentes formas de estruturar a politica,
relativamente complexas, impactam diretamente na participacdo e presenca dos professores
e todos os profissionais da educacgdo no que concerne a elaboracao de um curriculo.

Particularmente quando analisamos a primeira possibilidade, de uma politica de
curriculo submetida a uma estrutura econémica, os partidos politicos mencionados acima
estdo no bojo destas mudancas que em geral podem ser sinalizadas pelo estabelecimento
de curriculos nacionais, a implementacdo de processos avaliativos relativamente
centralizados e, principalmente a adequacédo a um modelo de organiza¢cédo por competéncias
baseados numa visao “pés-fordista”.

Além disso, nesta maneira de compreender a politica de curriculo, elas s6 podem ser
realizadas por trés grandes grupos da estrutura social, a saber: “o aparelho do Estado, a
economia e as varias instituicdes da sociedade civil’ (p.240) Porém, diante da complexidade
em que o Estado se instala, relativamente interconectado com 0s outros grupos, pautado
substancialmente no interesse de capital, ele ndo se constitui como um grande aparelho
coerente e harmonico, mas que de certa forma, flutua diante das novas definicbes e
orientagbes econdmicas.

Como exemplo concreto, a Declaragdo de Jomtien, na Tailandia em 1990. Ela
discutiu sobre a importancia da educacéo para todos apresentando um plano de acéo para
satisfazer a necessidade basica de aprendizagem, assinada por varios paises, inclusive o
Brasil, tem, em um de seus planos que o curriculo contenha uma parte imovel, justificada
por serem concernentes a necessidades universais e interesses comuns, contemplando, por
exemplo, questdes de protecdo ao meio ambiente e a prevencdo do consumo de drogas,
entre outros aspectos. Igualmente, sugere que o curriculo também contenha uma parte
movel, que contemple necessidades que variam entre paises e no interior destes. Esta
Declaracdo, através de certo consenso nacional, desencadeou para a implementagédo de
planos nacionais. E, como sera mencionado posteriormente neste trabalho, também teve
influéncia na implementacao do Enem.

Assim, o Plano Decenal de Educagdo para Todos, elaborado pelo MEC, de 1993-

2003, se propoe a:

“definicdo de padrdes de aprendizagem a serem alcancados nos varios
ciclos, etapas e/ou da educacéo béasica e garantindo oportunidades a todos
de aquisicdo de conteudos e competéncias basicas: no dominio cognitivo
[...] € no dominio da sociabilidade [...].” (BRASIL, p.37)

Plano este que, entre outros da mesma época, sinaliza visivelmente a busca por

padrdes nacionais que se adéquam com as propostas educacionais internacionais, estas
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Ultimas adjacentes de planos econdmicos mais amplos sujeitos a nova organizacdo social
de carater global/universal.

Em geral, ha outras situagfes que também se refletem nesta verticalizacdo em
relacdo aos processos de implementacdo de politicas educacionais, cujo mote € a caréncia
de outros referenciais nacionais que possam contribuir para um debate mais aprofundado e

complexo no que tange ao ambito nacional.

4.3. A avaliacdo em diferentes perspectivas curriculares

Transcendendo a discussdo em relagdo ao processo de construcdo de um curriculo,
apresentado de maneira breve, mas que revela a complexidade das possiveis influéncias na
elaboragdo do mesmo, a proposta é apresentar também de maneira breve diferentes
perspectivas curriculares que, a priori, fomentariam a construcdo de curriculos com
determinadas énfases e, consequentemente evidenciam determinada “posi¢cao” sobre a
avaliacao.

Avaliacdo esta que sera discutida aqui, ainda de maneira geral, sem aprofundar ou
delimitar entre a avaliacdo externa ou a interna, pois se entende que este nao €
explicitamente o foco deste topico, mas sim, as diferentes perspectivas curriculares, de
diferentes autores.

Foram selecionadas trés perspectivas dadas ao curriculo, a partir de preocupacdes
diferentes, tendo em vista o espaco que ocupam nas discussdes da area de pesquisa em
Ensino de Ciéncias.

Neste sentido, em relacdo as teorias de curriculo, Canavarro (2004) menciona:

Seja qual for a posi¢éo que se adopte, existem trés ideias que estdo sempre
no conceito de curriculo. O curriculo engloba simultaneamente um
propésito, um processo e um contexto. O propdsito refere-se as intengbes
de quem concebe o que deve ser aprendido pelos alunos, (...) O processo
refere-se ao desenvolvimento necessario a transformacgéo das intengdes em
accdo, sempre mediado pelos respectivos intervenientes, em especial,
pelos professores, (...). O contexto refere-se aos &mbitos de realizacéo
curricular, que podem ser vistos em diversos planos, desde o contexto
politico e social em que o curriculo oficial € definido até a sala de aula, (...).
CANAVARRO, 2004, p.117)

Nota-se que sdo trés ideias que aqui serdo consideradas perspectivas. A primeira
proposta (A) num sentido mais amplo e formal, sinalizado pelo foco em um curriculo que se
constitua nos objetivos educacionais; um segundo (B) com foco em um curriculo que

considere mais as préticas e procedimentos internos da escola; e um terceiro (C) com foco
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em um curriculo que transcenda o contetdo considerando aspectos, que chamaremos por
hora de aspectos contextuais.

A escolha foi realizada de maneira relativamente aleatoria, com a preocupa¢ao maior
de serem trabalhos que de alguma forma permeiam e contribuem em diferentes aspectos
pedagdgicos no Brasil, especialmente nas pesquisas em Ensino de Ciéncias. Em
contraponto, a escolha foi feita sem preocupacgfes de afinamento em relagéo a teorias ou
escolas de determinadas épocas.

Em seqguida, apo6s verificar quais os propésitos de avaliacdo para cada sentido
curricular, buscamos analisar e relacionar de maneira mais geral os trabalhos levantados

com o intuito de compreender os espacos de cada um.

4.3.1 Objetivos Educacionais

Dado o desafio de realizar uma selecdo e organizagdo de um curriculo,
apresentando as prioridades em relacdo a educacdo, 0s objetivos educacionais,
concentram-se na preocupagdo com aspectos que devem ser observados em relacdo ao
curriculo no que diz respeito ao seu desenvolvimento e probabilidade de éxito, tratando
especialmente dos principios basicos a serem considerados, independente dos sistemas e
contextos em que se desenvolvam. Ou seja, foca-se nesta primeira perspectiva em,
vislumbrando o espaco que € (ou ndo) defendido para a avaliagao, verificar como se dirige
em materializar e concretizar, um curriculo sugerido politicamente.

Neste ambito, se destaca mundialmente, como um dos mais conhecidos do campo
do curriculo, principalmente dentro da area de avaliagcdo educacional, Ralph Winfred Tyler,
gue propde uma articulagdo com visdes anteriores em relagéo ao curriculo.

Embora a obra desse autor, considerada como referéncia para as discussfes sobre
curriculo tenha sido publicada em 1949, no livro “Principios basicos de Curriculo € Ensino”,
sua obra foi traduzida para o portugués pela primeira vez apenas vinte e cinco anos depois,
em 1974.

No inicio do livro*, o autor propde uma “base racional para considerar, analisar e
interpretar” as questdes em relagdo ao Curriculo e levanta quatro “questdes fundamentais”
gue sdo os titulos de cada capitulo do livro, propondo entéo, de algum modo, esclarecer os

guestionamentos levantados:

(Capitulo 1) Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?
(Capitulo 2) Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que
tenham a probabilidade de alcancar esses propdésitos?

“2Utilizaremos como referéncia para a nossa andlise e discussao: TYLER, Ralph Winfred.
Principios basicos de curriculo e ensino. 7ed. Porto Alegre. Rio de Janeiro: Globo, 1983.
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(Capitulo 3) Como organizar eficientemente essas experiéncias
educacionais?
(Capitulo 4) Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo
alcancados?®

E no quarto capitulo do livio, em que trata desse Ultimo item, que desenvolve sua

proposta de avaliacdo. O autor adverte que, mesmo tendo ja ao longo do texto apresentado
aspectos relacionados ao desenvolvimento do Curriculo, a avaliagdo “também é uma
operacao importante no desenvolvimento do curriculo” (p.97), ou seja, que a avaliacado faz
parte do curriculo. Ainda, justificando a necessidade da avaliacdo, 0 autor aponta para

aspetos importantes ja por ele observados quanto aos procedimentos de ensino:

Por isso, é importante proceder a uma verificagdo mais minuciosa sobre se
esses planos de experiéncias de aprendizagem realmente funcionam como
guias do professor na obtencdo dos resultados desejados. (TYLER, 1983,
p.98)

E dessa forma a avaliagdo é reconhecidamente o procedimento para tal verificagéo.
Em consonancia, o autor salienta que o processo de avaliagao consiste “em determinar em
gue medida os objetivos educacionais estdo sendo realmente alcangados pelo programa do
curriculo e do ensino” (p.98-99). E, segundo ele, para que esse processo ocorra €
necessario observar o comportamento cognitivo dos alunos; em que medida teriam ocorrido
as mudancas propostas pelo programa de ensino. Entdo, no que tange a sua efetivacao, o
autor levanta dois aspectos que sdo importantes: um primeiro, em relagéo a observacao do
comportamento dos alunos e as possiveis mudancas e, um segundo, propondo que a
avaliacdo deva ocorrer na fase inicial e final (n&o apenas na fase final) para que possam ser
observadas as mudancas promovidas; afinal, sem saber quais eram as condi¢fes iniciais,
pouco podera ser aferido para comparacgoes.

Tyler menciona também que, focalizando numa permanéncia da aprendizagem,
outros momentos de avaliacdo deveriam também ocorrer, depois que o processo de ensino
tenha se completado. Em seguida o autor menciona que sO6 depois dos objetivos
estabelecidos e das situagfes que facilitam sua expressdo sejam reconhecidas é que
devemos nos preocupar com o instrumento, sugerindo que se possivel, haja situagbes de
experimentagdo do instrumento. SO entdo é preciso decidir quais termos ou unidades seréo
usados para avaliar e que esta decisdo deve estar de acordo com os proprios objetivos do
programa.

Tyler aponta que a andlise dos resultados deve ser analitica, ou seja, ndo apenas

numeérica, mas interpreta-los, buscando compreender o que isso significa para a melhoria do

* 0 Livro possui cinco capitulos, sendo o dltimo, uma conclusao que tem como afirmacéo:
“Como o estafe de uma escola ou faculdade pode trabalhar na elaboragédo de um curriculo”.
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curriculo. Em seguida, o autor aprofunda na discussdo em relagdo ao instrumento e sua
capacidade de aferir se 0s objetivos estdo sendo atingidos.

Quanto aos usos dos resultados, Tyler d& um exemplo muito claro em que salienta
gue os resultados ndo devem servir apenas para saber os pontos fortes ou fracos, mas
também sugerir possiveis hipoteses ou explicacées para o que foi observado. E se estas
hipéteses forem confirmadas, o proximo passo é modificar o curriculo e ensinar o contetudo
para saber se houve melhoras.

Por fim, Tyler (p.114) comenta:

O que tudo implica é que o planejamento do curriculo € um processo
continuo e, a medida que se desenvolvem conteldos e procedimentos,
estes sao experimentados, apreciados os seus resultados, identificadas as
suas inadequacdes e sugeridas melhoras; ha4 um replanejamento, um
redesenvolvimento, e depois uma apreciacdo; e, nessa espécie de ciclo
continuo, é possivel que o curriculo e o programa de ensino sejam
continuamente melhorados no correr dos anos.

Deixando claro a sua preocupacdo com o curriculo e em que medida a avaliagéo
pode contribuir para a sua manutencao e melhoria, o autor explicita que deve haver relagédo
direta entre as modificacbes causadas pelos objetivos comportamentais e a educacéo, além
de evidenciar, ja naqueles anos que os resultados da avaliacdo podem desencadear

mudancas efetivas (profundas ou ndo) no curriculo.

4.3.2 Curriculo como prética escolar

Nesta segunda perspectiva, também vislumbrando o espaco que € (ou n&o)
defendido para a avaliacdo, busca-se verificar como se dirige em materializar e concretizar
na prética escolar um curriculo formalmente prescrito.

No livro “O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica” publicado em 1991 em espanhol,
0 autor, José Gimeno Sacristan, apresenta varias reflexdes sobre o Curriculo que tangem a
pratica®. No primeiro capitulo, menciona que o conceito de curriculo comecou a ser utilizado
em nivel de linguagem especializada muito recentemente, e nem sequer entre 0s
professores o0 conceito esta sendo utilizado. Entretanto, a pratica a que o curriculo se refere
€ uma realidade bem estabelecida através de comportamentos didéaticos, politicos,

administrativos, econdmicos entre outros.

* Utilizaremos como referéncia para a nossa andlise e discussdo a obra traduzida para a
lingua portuguesa: SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre:
ArtMed, 2000.
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E consequentemente defende que o curriculo ndo é um conceito, mas uma
construcao cultural, um modo de organizar uma série de praticas educativas. A énfase,
portanto, em sua concepg¢do de curriculo, sdo as mdltiplas préaticas que abrangem e suas
relacbes com a cultura.

Entado, considerando o curriculo como um projeto educativo e de socializagéo, “néo
estatico”, ndo ha neutralidade, e ndo pode admitir o reducionismo de nenhuma disciplina. A
escola, em geral, sob qualquer modelo de educacédo, adota uma posi¢cdo e uma orientacédo
seletiva frente a cultura, que se concretiza no curriculo que transmite. E nesse sentido, para
entender como a escola (instituicdo cultural) é, de fato, o curriculo seria um elemento
nuclear de referéncia, que também estaria completamente relacionado com sinalizacées de
mudangas. Ou seja, quando se identificam momentos com configuracdes diferentes no
sistema educativo, surgem novas férmulas para estruturar o curriculo, oriunda das
mudangas. Existindo assim uma relagdo direta, entre as mudancgas realizadas e a
estruturacao do curriculo.

No que diz respeito a avaliagdo, Sacristan (2000) dedica o capitulo dez (o ultimo
capitulo) especifico a esse tema, intitulado “O Curriculo Avaliado”. Logo de inicio Sacristan

(2000) esclarece sua proposta:

O curriculo abarcado pelos procedimentos de avaliagédo é, enfim, o curriculo
mais valorizado, a expressdo da Ultima concretizacdo de seu significado
para professores, que, assim, evidenciam uma ponderacgéo, e para alunos,
a que, dessa forma, percebem através de que critérios sao avaliados. Neste
sentido, a énfase dada pelos procedimentos de avaliacdo sobre os
componentes curriculares é mais um aspecto da transformacéo do curriculo
no curso de seu desenvolvimento dentro das condi¢cdes escolares.
(SACRISTAN, 2000, p.311)

Assim, a avaliacdo ndo € uma parte separada, aquém, mas, pelo contrario, afeta,
impacta o curriculo na pratica, e, portanto, a concretizagdo do curriculo ndo é estranha a
avaliacdo. Segundo o autor, talvez esse seja o Unico controle real do curriculo, mesmo que
os professores venham a avaliar formal ou informalmente.

E, segundo ele, as avaliagdes, entre outras fungdes, ttm como um de seus aspectos
diagnosticar o progresso dos alunos pelo sistema de ensino, mesmo que nem sempre
consigam distinguir entre avaliagcbes que sancionam e avaliagcbes que “apenas’
diagnosticam. E mesmo que sem propositos claros no sentido seletivo, mas sim no sentido
de regulacéo, a avaliacdo, por muitas vezes, acaba graduando, hierarquizando e ordenando
a progressao dos alunos.

Neste sentido, Sacristan (2000) se aprofunda na discussdo em relagdo aos

professores e a obtencdo das notas dos alunos, criticando o modo como sao obtidas, pois
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em muitos casos, os critérios ndo sao claros, mesmo havendo tomadas de decisdes apds 0s
resultados evidenciados pelos professores.

Por fim, o autor propde, por um lado, que varios modelos de avaliagdo devem ser
incorporados e, por outro, questionamentos quanto a legitimidade das avaliacdes devam
emergir, dado que aspectos como a memoéria do professor, implica efetivamente na correcao

de alguns tipos de avaliagédo. E o autor conclui:

Aqui reside uma das chaves que nos faz acreditar que é dificil modificar os
procedimentos de avaliacdo no ensino: porque ndo é uma simples conduta
técnico-profissional, mas um complexo processo onde estdo em jogo
mecanismos mediadores com fortes implicagcbes pessoais, em muitas
ocasibes dificilmente explicitaveis para o proprio professor. (SACRISTAN,
2000, p.318)

Em obra posterior, ja mencionada no primeiro tépico deste capitulo, Sacristan (2013)
retorna a questdo do curriculo de forma mais abrangente, através de diversas abordagens,
dentre elas, uma que inclui reflexdes de outros autores, em ressonancia com seu
pensamento. Particularmente, ao tratar das praticas em seu desenvolvimento, discute
indiretamente a avaliagdo, ao aprofundar as condi¢gfes para a obtengéo de resultados nos
processos de ensinar, assim como dos processos de transformacdo dos sentidos atribuidos
a esses resultados. Em sintese, para ele, o que legitima um curriculo seriam os resultados
de suas préaticas.

Neste sentido, nesta mesma obra, Juan Manuel Alvarez Méndez apresenta um artigo
intitulado “O curriculo como marco de referéncia para a avaliagao educativa” em que discute
como a avaliagdo é comumente utilizada pelos professores e sua relagdo com o curriculo,
propondo que a avaliacdo sO seria educativa quando esta integrada ao curriculo, fazendo

parte dele e ndo, deixada como um adendo final isolado.

Se quisermos manter a coeréncia de todo o processo, é importante que, no
seu desenvolvimento, todos os elementos que o0 compdem sejam
entendidos como um todo que adquire sentido enquanto tal. Ndo se pode
considerar o tratamento da avaliacdo dos conceitos e das praticas incluidas
como separado de todo o processo. (MENDEZ, 2013, p.305)

E, por conseguinte a avaliacdo deve estar a servico de quem aprende, por isso, 0O
autor defende que a avaliacdo formativa (processual) deva ser a melhor pratica a ser
desenvolvida pelos professores, assim superando acdes que mais classificam e ndo séo
processuais.

O principio de solu¢do para a mudanca na avalia¢céo educacional, uma vez
gue comprovamos como ocorre o discurso gque a sustenta, passa pela
necessidade de que os professores saibam o que a avaliacdo formativa, o
que ela implica e as possibilidades que oferece. E necessario, em primeiro
lugar, que nela se criem possibilidades e que ela se converta em um
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recurso valioso, crivel e fativel, que agregue informagGes Uteis para
estimular e reorientar a aprendizagem dos alunos, se necessario.
(p.311)

Tudo isso, para esclarecer que possibilidades de mudancas no curriculo, segundo o
autor, mudancas estas associadas a uma ruptura com o curriculo tradicional sé ocorrerdo a
partir de mudancas realizadas nas praticas de avaliacdo, pois estas constituem a parte
“essencial e decisiva do curriculo real” (p.311).

Ainda, nessa obra sdo discutidos diferentes ambitos para a melhoria do curriculo,
incluindo a formacdo de professores e inovacdes pedagogicas. Nessa perspectiva,
Rodriguez (2013) discute como melhorar o curriculo por meio da avaliagéo.

Esse autor, inicialmente, procura discutir as relagdes entre curriculo e avaliagéao,
numa aproximacdo mais historica, e aponta como as avaliagBes curriculares teriam

contribuido para a avaliagéo de programas:

E preciso reconhecer que os primeiros estudos sobre os curriculos s&o
feitos quando a tradi¢cdo psicométrica e o0 movimento testoldgico (a criacdo
de testes para medir capacidades intelectuais e tragos de personalidade)
demonstraram que € possivel medir a aprendizagem humana.
(RODRIGUEZ, 2013, p. 525)

Em continuidade, o autor apresenta como vao se desenvolvendo os estudos em
avaliacbes com um viés menos psicométrico, a partir de contribuicdes de historiadores,
economistas, sociologos e antropologos, ou propostas de avaliagdes com objetivos mais
sécio-antropol6gicos, ou seja, propostas que procuram compreender e explicar as estruturas
da sociedade, criando conceitos e teorias a fim de manter ou alterar as relagoes.

Em relacdo as avaliagbes realizadas por agentes externos, Rodriguez (2013)

reconhece a existéncia de trés tipos distintos, a saber:

Os que tratam da avaliagdo geral do curriculo das diferentes etapas e ciclos
do sistema educacional, os de avaliacdo diagnéstica normalmente
realizados nos anos de determinados ciclos de cada etapa da educacéo, e
as avaliagbes do sistema de medicdo do valor agregado. (RODRIGUEZ,
2013, p.529)

E, de forma geral, estes trés tipos seriam, na verdade, formas diferenciadas de
entender a avaliagdo, permitindo evidenciar “o contraste entre as concep¢des do curriculo
por objetivos e do curriculo como processo” (p.531), em que para o avaliador o foco é
avaliar o funcionamento e estrutura do curriculo e para os professores mais no sentido de
saber 0 que agrega de valioso e como desenvolvé-lo aproveitando seus beneficios. Em suas

consideracdes, aponta varias limitacbes dessa modalidade de avaliacdo, como, por
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exemplo, os estudos consequentes dos resultados se limitarem a poucas areas ou matérias
do curriculo.

Em relacdo a avaliacdo realizada pelos atores da instituicdo, o autor menciona que é
necessario ter mais comprometimento com as avalia¢des realizadas em sala de aula, com
menos foco no produto, mas sim em todo o processo de aprendizagem. Ele propde como

alternativa ou complemento:

Propostas de autoavaliacdo, promovidas pelos atores e pelas instituicdes
educacionais para saberem por si s6s 0 que ocorre com 0 curriculo de
acordo com uma visdo mais holistica e integradora de seus diferentes
elementos. (RODRIGUEZ, 2013, p.532)

Em suma, Rodriguez conclui que existem diversos desafios que devem ser
enfrentados pelos agentes da avaliagcdo externa, no sentido de nao limitar os resultados as
medi¢cdes do conhecimento. Ja no ambito da avaliacdo realizada pelos atores, a
autoavaliagdo seria uma opc¢ao no sentido de contribuir aos processos de aprendizagens.
Salienta, contudo, que as duas modalidades de avaliacdo (avaliagdo geradas por agentes
externos e avaliagBes geradas por atores da instituicdo) sao imprescindiveis para a melhoria
de nossos sistemas de educacéo.

A de se destacar que estes dois Ultimos autores apresentados (Méndez e Rodriguez)
parecem estar em contradicdo, porém, pelo contrario, se complementam, pois revelam a
relacdo, o0 movimento ou a ressonancia que deve ocorrer entre o curriculo e a avaliagdo em

gue um estaria a servigo do outro.

4.3.3 Curriculo e seus aspectos contextuais

Nesta terceira perspectiva, com foco nos contextos escolares que vao além dos
conteudos, por exemplo, o0 socioecondmico, e sua relevancia dentre outros aspectos
educacionais que tangenciam ao curriculo, verificar como este se materializa e se
concretiza, também vislumbrando o espaco que é (ou ndo) defendido para a avaliacao.

Da mesma forma que Sacristan (2000, 2013) visto anteriormente, Philippe Perrenoud
tem uma producdo ampla, incluindo diferentes obras e vindo a tratar do curriculo em
multiplas perspectivas. No entanto, o eixo de suas preocupacgdes é bem definido, e inclui o
sentido das competéncias. No livro intitulado “Construir competéncias desde a escola”
(1999a), o autor esclarece essa ideia, no ambito de como realizar a aprendizagem através
do ensino por competéncias, apresentando a visdo de como esta proposta estaria presente

nos programas das escolas, iniciando com uma visdo mais ampla do sistema educacional e
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propondo competéncias transversais até chegar as implicacdes desta proposta diretamente
ao professor.

Dentre as implicagbes ao professor, Perrenoud (1999a) propde a realizacdo de uma
pratica de avaliacao formativa, e apresenta uma lista de seis a¢des nesse sentido, a saber:

1. Primeiro, € do interesse do professor abrir médo radicalmente do uso da
avaliagdo como meio de pressédo e barganha. Qualquer ‘recaida’, em tais
jogos, provoca uma regressdo de confianga, sem a qual ndo se pode
aprender, trabalhando-se juntos nos mesmos obstéaculos.

2. Dominar a observagao formativa em situacdo e conecta-la com formas de
feedback, ao mesmo tempo utilizaveis e fatores de aprendizado, conforme o
axioma ‘Melhor ensinar a pensar do que da um peixe’. A proximidade
provoca a constante tentacdo de ajudar o aluno a ser bem-sucedido,
guando se trata de aprender.

3. Aceitar os desempenhos e as competéncias coletivos, deixar de querer
calcular a contribuicdo individual de cada um em um espirito de justica ou
de controle e fazé-lo apenas para identificar dificuldades especificas, as
vezes, mascaradas pelo funcionamento coletivo.

4. Desistir de padronizar a avaliacédo, de abrigar-se atras de uma equidade
puramente formal exigir e conceder a confianga necessaria para estabelecer
um balanco de competéncias, apoiado mais em um julgamento
especializado do que em uma tabela.

5. Saber criar situacdes de avaliacdo certificativa ou momentos de
certificacdo em situagbes mais amplas.

6. Saber e querer envolver os alunos na avaliacdo de suas competéncias,
explicitando e debatendo os objetivos e os critérios, favorecendo a
avaliagdo mutua, os balangos de conhecimentos e a auto-avaliagdo. (p.66)

Como um dialogo para que o aluno possa se reconhecer no processo de ensino e
aprendizagem e na importancia do mesmo e, no que tange também & avaliagdo externa.

Ou seja, a avaliagéo teria propésitos de um processo mutuo, entre outros, com o
objetivo de que haja uma avaliacdo com finalidades mais formativas, abrangendo outros
momentos e aspectos, num espaco dicotdbmico, dar espaco para desempenhos e o
desenvolvimento de competéncias de forma coletiva e, ao mesmo tempo, evitando assim o
fracasso escolar.

Mais alinhado as propostas iniciais da construcdo de um ensino através das
competéncias, mais adiante o autor comenta a importancia da avaliacdo no processo

pedagdgico e salienta que trabalhar por competéncias requer novas formas de avaliar:

Se a abordagem por competéncias néo transformar os
procedimentos de avaliagdo — 0 que é avaliado e como é avaliado — séo
poucas as chances de ‘seguir adiante’. Melhor seria reformar
simultaneamente os programas e o0s procedimentos de avaliacdo.
(PERRENOUD, 19994, p. 77)

E neste sentido a proposta de Perrenoud (1999a) esta alicercada em um curriculo

por competéncias, entendendo que isso ndo deve envolver apenas alguns aspectos
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educacionais acerca do modo como o professor ird desenvolver os conhecimentos em sala
de aula, mas, também, os modos de avaliar.

Em outra obra, publicada no mesmo ano, Perrenoud (1999b) toma por tema central a
propria questdo da avaliacao, situando-a entre o que identifica como duas légicas distintas:
a busca da exceléncia e a regulacdo da aprendizagem.

De modo geral, Perrenoud (1999b), afirma que éxito e fracasso séo realidades
construidas socialmente, na definicdo global e na atribuicdo de um valor a cada aluno.
Diversas sdo as criticas acerca da avaliacdo escolar, por sua severidade, arbitrariedade,
incoeréncia ou falta de transparéncia, ou o0s critérios de avaliacdo.
Além do mais, avaliar cria, cedo ou tarde, hierarquias de exceléncia que decidem a
progressao no curso seguido, e, futuramente, o ingresso no mundo do trabalho. Avaliar
também privilegia um modo de estar em aula e no mundo, cria um aluno modelo, o que trara
prejuizos aos demais, que ndo se encaixam neste padrdo. Os alunos sdo comparados e
classificados por uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou pelo professor e pelos
melhores alunos. A avaliagdo ocorre em momento definido, com critérios definidos, onde as
variagbes podem ser dramatizadas ou banalizadas conforme a légica de agdo em
andamento. N&o se avalia por avaliar, mas para fundamentar uma deciséo.

Perrenoud atesta que toda a acao pedagdgica repousa numa parcela intuitiva de
avaliacdo formativa, pois sempre ha um minimo de regulacdo e funcdo das aprendizagens
ou dos comportamentos observaveis dos alunos. A avaliagdo formativa, para se tornar uma
pratica realmente nova, deveria ser a regra, integrada a um dispositivo da pedagogia
diferenciada. A regulacdo da aprendizagem otimiza as intervencbes do professor,
acompanhando a progressao individual de cada aluno em relacdo aos objetivos do ano
letivo, bem como sua propria histéria. A avaliagdo formativa orienta os percursos da
formacdo, visando um prazo mais longo, numa légica de ciclo plurianual, permite escolha de
estratégias no caso do aluno nado atingir os objetivos, é diagnostica e busca melhorar o
resultado, néo classificar ou selecionar simplesmente.

Por outro lado, num ambito mais amplo e gue tangencia mais a esta discussao do
curriculo e seus aspectos contextuais, no ano seguinte, Perrenoud (2000) numa visao
através do desenvolvimento de competéncias, publica um livro intitulado “Novas
competéncias para Ensinar’” e comenta sobre as competéncias que defende que devem (ou
deveriam) ser desenvolvidas precipuamente na formacéo de professores indicando que as
finalidades do sistema educacional deveriam comungar com as competéncias que 0s
professores possam vir a desenvolver. Mesmo ndo havendo uma unanimidade na finalidade
da educacédo e consequentemente na formacao de professores, ele defende um profissional

gue seja, entre outros aspectos critico e reflexivo.
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Neste sentido, privilegiando as competéncias que emergem de seu tempo,
Perrenoud (2000) apresenta dez grandes familias de competéncias:

1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem.
2. Administrar a progresséo das aprendizagens.
3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao.
4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho.
5. Trabalhar em equipe.
6. Participar da administracao da escola.
7. Informar e envolver os pais.
8. Utilizar novas tecnologias.
9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.
10. Administrar sua prépria formagéo continua.
(PERRENOUD, 2000, p. 14)

Mesmo considerando limitacbes contextuais do Brasil, a apropriacdo destas
competéncias pelo professor, tendo em conta as diferentes caracteristicas do estudante de
hoje, faz uma consideravel diferenca no desenvolvimento curricular. Ou seja, avancando um
pouco no sentido de que estas apropriaces levem a um profissional mais critico e reflexivo,
a apresentacdo para um professor com estas competéncias podem levar a diferentes e, a
priori, mais contundente o reconhecimento e reflexdo do curriculo proposto, delineando
quais aspectos devem ser levados com maior ou menor profundidade.

Em consonéncia, o desenvolvimento destas competéncias pode favorecer a
elucidacdo de que o processo de ensino e aprendizagem escolar € diferente de um
processo de producao industrial que pode requerer caminhos relativamente organizados e
singulares para a compreenséo de cada aspecto e funcdo. No &mbito escolar, por mais que
o principio seja de favorecer as “aprendizagens” dos estudantes, isso pode se dar de
diferentes maneiras, principalmente quando considerado que estes estudantes ndo abordam
as mesmas situagbes problema com 0s mesmos recursos e enfrentam 0S mesmos
obstéculos.

No que tange particularmente a avaliagdo educacional e compreendendo seu papel
fundamental como instrumento intrinseco de todo o processo de ensino e aprendizagem,
depreende-se que deve haver a apropriacdo destas competéncias (novas?), ndo focando
somente no conteddo, mas também nos aspectos mais contextuais (com objetividade, é
claro) que poderdo auxiliar na compreensdo mais detalhada e clara de que forma os
professores poderdo atuar e, também suas limitacdes de mudanca. Ou seja, outros fatores
como o trabalho em equipe e a presenca/acompanhamento dos pais, podem influenciar
diretamente nos resultados de uma avaliacdo. Um caso, por exemplo, seriam estudantes
com sérios problemas familiares, ou com materiais ilicitos. Estes fatores incidem

diretamente no desempenho do estudante na escola e talvez a construcdo de
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campanhas/acfes neste sentido possa ser uma maior preocupacdo de determinada escola,
deixando em segundo plano, aspectos mais diretamente relacionado a avaliacéo.

J& apontando um olhar mais critico, conforme apresenta a Figura 3. Uma figura
bastante conhecida no meio educacional em que traz questionamentos relevantes para as
consideracbes e ponderacdes que sdo realizadas (ou ndo) em relacdo a avaliacdo e

principalmente seus resultados.

Figura 3: Charge sobre préticas avaliativas descontextualizadas
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Fonte: Disponivel em http://acervo.avozdaserra.com.br/colunas/hamilton-werneck/avaliar-ou-

examinar-parte-final. Acesso em 03/07/2019

Assim, € importante reconhecer esta visao relativamente limitada que a maioria dos
instrumentos de avaliacdo apresenta e, para alem do reconhecimento da importancia de
uma visdo complementar, a proposta foi discutir a necessaria insercdo de aspectos
contextuais no curriculo e que estes reverberem na avaliacdo, e/ou ao menos sejam
considerados alguns pontos, como discutido no capitulo anterior, tendo em vista a formacéao

mais ampla de um estudante: um cidadéo.

4.4. Relacdo de ida: como o curriculo se manifesta na avaliagdo externa

Quando o curriculo é apresentado e implementado por determinada instituicao
publica — frequentemente representado pelo Ministério da Educacdo ou Secretarias de
Educacédo, ndo necessariamente ha um consenso em relagdo a um “modelo curricular’. Em
geral, estdo condensados em apresentar os “itinerarios” para cada disciplina e/ou para um

grupo de disciplinas: listas de contetdos, habilidades e/ou competéncias.


http://acervo.avozdaserra.com.br/colunas/hamilton-werneck/avaliar-ou-examinar-parte-final
http://acervo.avozdaserra.com.br/colunas/hamilton-werneck/avaliar-ou-examinar-parte-final
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Por conseguinte, no cerne desta construcdo e estruturacdo se apresenta de forma
direta e relativamente explicita o sentido a que se propde a ensinar e de modo mais geral
vislumbra determinado modelo de educacéao.

Paralelamente, com outros propdésitos, a priori, inicialmente dependentes deste
primeiro, caminha a avaliacdo externa cujo mote, j& mencionado por diversas vezes neste
trabalho se concentra no monitoramento e na busca de melhores informacoes, para uma
gestao mais assertiva dos recursos pedagdégicos e financeiros. Assim, tendo em vista 0 seu
relevante papel, € necessario compreender de maneira mais efetiva 0 que esta sendo
avaliado e, a partir de quais propositos.

E o vinculo entre o curriculo com suas finalidades e a avaliacdo que concretiza a
natureza do que prop8e avaliar é, em geral, explicitado através do que se denomina Matriz
de Referéncia para Avaliagdo, comumente chamada de Matriz de Referéncia.

Neste sentido, segundo Silva (2015):

A explicitac@o dessa matriz e da forma como ela é utilizada nas avaliagbes
permite acrescentar sentidos mais pedagdgicos ao processo, além de
significados aos indices e percentuais que normalmente expressam o
resultado dessas avaliagbes. (SILVA, 2015, p.70)

Ou seja, em varios momentos a Matriz de Referéncia é o que relaciona diretamente
0os resultados de uma avaliacdo externa e as praticas pedagodgicas que precisam ser
modificadas. Como menciona Brooke & Cunha (2011):

O constante aprimoramento dos boletins pedagdgicos foi uma aposta que,
ao aprofundar cada vez mais a compreensao do professor em relagdo as
matrizes de referéncia das provas e as habilidades que se pretendiam
formar nos alunos, o aproveitamento dos resultados das avaliacdes seria
cada vez melhor. (BROOKE & CUNHA, 2011, p.33)

Como ilustracdo, quando um estudante em sala, pergunta ao seu professor o que
sera contemplado na prova que estd por vir, a resposta do professor normalmente esta
orientada por contetidos e por algum tipo de nivel de complexidade, que de algum modo
orienta aos estudantes quais aspectos devem ser revistos e/ou aprofundados para a prova.
No mesmo sentido é a Matriz de Referéncia que estabelece, normalmente por competéncias
e habilidades, o que sera contemplado na prova.

Desde j4, destaca-se também que outro papel relevante para a Matriz de Referéncia
€ para a elaboracao dos itens. No caso da ilustragdo acima, a fonte que o professor buscara
para elaborar suas questbes de prova sdo as mesmas das que foram informadas aos
alunos, seja em relacdo ao contetdo ou em relagdo ao nivel de complexidade. Do mesmo
modo é a avaliagdo externa. A partir da Matriz de Referéncia, os itens sdo elaborados e

revisados se realmente contemplam determinada habilidade e competéncia. Conforme



136 Avaliacdo e Curriculo

menciona Cintra, Marques Junior e Sousa (2016), particularmente em relacdo ao Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem):

As matrizes de referéncia sdo documentos que servem de base a
elaboracdo dos itens (ou questdes) que compdem as avaliacdes. Os itens
que comp8em o Banco Nacional de Itens sdo elaborados de acordo com as
orientacdes presentes no Guia de Elaboracdo e Revisdo de Itens (INEP,
2010). De acordo com esse documento, cada item do ENEM deve ser
estruturado de modo que se configure uma unidade de proposicao e que
seja elaborado atendendo a uma Unica habilidade da matriz de referéncia.
Todos os itens do Exame devem obedecer & mesma estrutura: texto-base,
enunciado e alternativas. O pressuposto para que o item seja considerado
adequado é que ele apresente coesdo e correlacdo entre as partes
integrantes de sua estrutura. (CINTRA, MARQUES JUNIOR e
SOUSA,2016,p.710)

De forma mais especifica, em relacdo a Matriz de Referéncia, nota-se que ha
poucas pesquisas, principalmente ao que tange ao sentido dado e portanto ao que sera
priorizado numa avaliagéo.

Tendo por foco especifico o sentido que pode ter as matrizes, segundo Silva (2015)
gque em seu trabalho de mestrado analisa algumas matrizes da disciplina de Fisica
buscando concordéncias e incongruéncias, apresenta Costa (1995) que compara a
necessidade e viabilidade de uma matriz como o suporte fornecido por um mapa para um

viajante. Assim, segundo Silva (2015):

Ou seja, quando nao esta munido de um mapa, o viajante pode ter sua
viagem comprometida, menos segura e proveitosa. No seu entender, ndo
que nao seja possivel avaliar algo sem se estabelecer uma matriz; contudo,
seu estabelecimento favorece de maneira mais critica (proporciona uma
participagdo efetiva dos leitores dos resultados), solida (no sentido de nédo
ambiguo) e simples (que seja pouco dependente das sofisticacdes
operacionais) a interpretacdo dos resultados. (COSTA, 1995 apud SILVA,
2015, p.74)

Costa (1995) compara a Matriz de Referéncia com um cubo, em que a largura
representaria 0s processos cognitivos, enquanto o comprimento representaria os conteddos.
Ou seja, um plano seria definido pela articulacédo entre temas e processos.

Além disso, o terceiro eixo corresponderia aos niveis progressivos de segmentacao
dos conteudos, representado a articulagdo entre o0s niveis progressivos — niveis de
dificuldade - e dos processos cognitivos. Segundo esse mesmo autor, uma matriz de
referéncia corresponde a um conjunto de proposigdes, “um quadro que relaciona tragos de
interesse (categorias) com os conteudos”. Reforga que uma matriz pode variar em fungao de
“diversas especificagdes”, como a disciplina, o grau escolar, o tempo disponivel e outros
mais especificos, como o nivel de dificuldade.

Complementarmente, na atual conjuntura em que, como mencionado em capitulo

anterior as avaliagbes externas tem tido um grande impacto no ambito escolar, €&
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indispensavel a presenca de uma Matriz de Referéncia. Segundo o exemplo dado
anteriormente, do estudante que pergunta ao professor o que sera contemplado na prova,
seria como se o professor respondesse: “tudo”. Porém, em muitos casos, o “tudo” com
certeza € muito mais do que pode ser contemplado numa prova por dois aspectos bastante
relevantes: a) a quantidade de questbes na prova € limitada o que leva a uma reducao
consideravel de contetdos; b) nem tudo o que foi desenvolvido em sala de aula pode ser
contemplado numa avaliacdo, por exemplo, procedimentos e experimentos realizados em
aulas anteriores que necessitam de ser refeitos para novos resultados.

J& Britto e Nobrega (2002) definem uma matriz de referéncia como:

Uma matriz geradora de itens de avaliagdo de conhecimento, (...) um
guadro em que se identificam de modo articulado, competéncias e
habilidades cognitivas necessérias para a participagdo do sujeito na
sociedade e passiveis de verificagdo. (BRITTO & NOBREGA, 2002)

Adicionam ainda que, a matriz, para cumprir sua funcao, “deve ser constituida de
elementos discretos — chamados descritores”. Esses autores salientam também a
preponderante diferenca entre um curriculo e uma matriz de referéncia: enquanto o curriculo
€ um projeto educacional mais amplo, a ser construido, através de diferentes estratégias e
envolvendo dialogos, uma matriz de referéncia € muito mais precisa e menos focada nas
abordagens pedagogicas. Deixam claro, portanto, que a metodologia de ensino-
aprendizagem ndo pode ser reduzida as especificacdes da matriz, além do fato de que
muitas das habilidades e competéncias, presentes como objetivos no curriculo, ndo sao
passiveis de serem verificadas através de um instrumento de avaliacdo do tipo usualmente
empregado, principalmente quando de mdltipla escolha.

Complementando, Ravela (2005) salienta que uma leitura mais completa e
compreensivel dos resultados de uma avaliacdo “requer conhecer como foi definido
conceitualmente aquilo que se buscou avaliar’. Assim, as possiveis estratégias pedagoégicas
oriundas de uma avaliacdo externa devem estar alicercadas nos conceitos (entendendo por
conceito tudo que envolve a elaboragdo de uma avaliagdo externa) do que se buscou
avaliar. Para ele, o leitor dos resultados das avaliagcdes (educadores ou a sociedade em
geral) deveria antes de tudo “[...] poder distinguir entre uma avaliagdo orientada a contetdos
ou objetivos curriculares e uma avaliagdo orientada a competéncias.”, para depois poder
compreender e utilizar de maneira apropriada os resultados. Nessa distingdo, considera que
uma avaliacdo orientada a conteudos “[...] pode se tratar de uma avaliagdo que sé se
proponha a avaliar a memorizagcao de conteudos, textos e datas.” e que as avaliagdes
orientadas por competéncias “[...] se propde a avaliar o que os alunos sao capazes de fazer

com o conhecimento.”. Ou seja, é preciso distinguir se determinadas avaliagdes se propde a
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avaliar o quanto os alunos dominam sobre determinado conteudo, ou se, ao contrario, essas
avaliagcdes se propdem a avaliar o quanto os alunos sdo capazes de utilizar o que estdo
aprendendo em seu cotidiano.

Portanto, podemos concluir, a partir dessas consideracbes, que a matriz de
referéncia possui papel preponderante no processo de construcdo de um sistema de
avaliacdo, seja para a elaboracao de itens (ou questdes), seja para a andlise dos resultados.
Além disso, analisar uma matriz significa, entdo, buscar identificar sua relacdo com o
curriculo explicito, e também, sua relagdo com os objetivos e finalidades das diretrizes
curriculares mais gerais. Essa relacao, por sua vez, se expressa ha propria organizacdo ou
estruturacdo das matrizes, na medida em que nela se explicitam a forma pela qual estédo
sendo propostas articulagbes de conhecimentos (conteddos?) e aspectos cognitivo-
formativos.

Ultimamente as Matrizes de Referéncia, tém utilizado como base inicial para sua
construcdo a Taxonomia de Bloom ou a Taxonomia de Bloom revisada, mesmo que, com
algumas ponderagfes ou mesmo desconsideragdes, contribuindo mais diretamente para a
elaboragéo de itens. Segundo Ferraz & Belhot (2010), uma das vantagens de utilizar esta

Taxonomia é:

Oferecer a base para o desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo e
utilizac@o de estratégias diferenciadas para facilitar, avaliar e estimular o
desempenho dos alunos em diferentes niveis de aquisicdo de
conhecimento. (FERRAZ & BELHOT, 2010, p.422, grifo nosso)

A Taxonomia, termo frequentemente utilizado na area da Biologia, nada mais é do
gue uma classificacdo mais especifica e clara buscando apoiar a estruturagdo, a
organizacao, o planejamento didatico-pedagogico, a definicdo de objetivos instrucionais dos
processos educacionais e, finalmente, a escolha de instrumentos de avaliacdo. No final da
década de 50, Bloom e seus colegas acabaram desenvolvendo trés deles, a saber: o
cognitivo, o afetivo e psicomotor. O mais aprofundado e difundido por eles foi o dominio
cognitivo, relacionado mais especificamente ao conhecimento, referido hoje como
Taxonomia de Bloom. E um sistema de classificaco hierarquica baseado no conhecimento

cognitivo a ser desenvolvido nos alunos. Segundo Ferraz e Belhot (2010, p.422):

A defini¢do clara e estruturada dos objetivos instrucionais, considerando a
aquisicdo de conhecimento e de competéncias adequados ao perfil
profissional a ser formado direcionara o processo de ensino para a escolha
adequada de estratégias, métodos, delimitacdo do contetdo especifico,
instrumentos de avaliacdo e, consequentemente, para uma aprendizagem
efetiva e duradoura.
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Assim, com a intengéo de esclarecer melhor o que os estudantes deveriam “saber”
e/ou “aprender” em relacdo a determinado conteudo, eles propuseram uma classificacao,
através de niveis com verbos que pudessem distinguir cada um deles, ficando estes mais
possiveis de serem atingidos. Além disso, para icar um novo nivel, € necessario ter atingido
0 anterior. Esses niveis sdo: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise, sintese e
avaliacdo. Ou seja, para que um estudante possa saber analisar determinado conteudo, é
necessario antes, ter conhecimento sobre o contetudo, saber compreender e aplicar em
outras diversas situa¢des o mesmo conteudo.

De modo geral, isto facilita consideravelmente os processos a serem desenvolvidos
em sala de aula, quer dizer, os verbos que se caracterizam por nomear as diversas acfes
cognitivas antes denominadas apenas de conhecimento ou existéncia de determinado
conteudo.

No final do século XX, alguns especialistas comegaram a discutir quais poderiam ser
as mudancas a serem consideradas na Taxonomia de Bloom. Um destes especialistas era
David Krathwohl, um dos colaboradores da primeira Taxonomia. Assim, em 2001 Lori
Anderson e David Krathwohl publicam um relatério de revisdo: A taxonomy for learning,
teaching and assessing: a revision of Bloom’s taxonomy for educational objectives
(ANDERSON & KRATHWOHL, 2011). Destacando, ja pelo titulo do relatério que este seria
um documento com orientacfes ndo somente para avaliar (ou elaborar itens), mas também
e, antes de tudo, ensinar e aprender.

Eles propdem uma tabela com duas dimensdes. A dimens&o do processo cognitivo,
muito semelhante a anterior. E uma categoria “nova” chamada de categoria do
conhecimento divididas em quatro niveis: factual, conceitual, procedimental e metacognitivo.

Na Figura 4, destaca-se as mudancas ocorridas em relacdo a Taxonomia anterior.

Figura 4: Resumo da mudanca estrutural da Taxonomia original para a revisada
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Fonte: ANDERSON, KRATHWOHL, 2001, p.268
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Um dos avancos significativos desta nova Taxonomia € a flexibilidade em relacdo a
dependéncia ou ndo do processo cognitivo ou do tipo de conhecimento anterior para atingir
ao préximo. Além disso, aprofunda a questdo de que os conhecimentos podem ser factuais,
associados aos conhecimentos basicos, a terminologias, ou detalhes de elementos
especificos ou conhecimentos procedimentais que estdo mais associados a processos de
um laboratério, por exemplo. E, para isso, ndo € necessario compreender as fungbes ou
terminologias de cada material do laboratério. Evidenciando, contudo, que ndo somente 0s
processos cognitivos precisam ser mais detalhados e desfiados, mas também o tipo de
conhecimento que esta sendo envolvido no desenvolvimento de determinado conteldo.

Quer dizer, por exemplo, que o conteudo de Dilatagéo térmica, pode ser ensinado e
avaliado a partir de um conhecimento mais voltado para as terminologias ou para
procedimentos a serem desenvolvidos para diminuir (ou aumentar) a dilatacdo em diferentes
situacoes.

No mais, como mencionado anteriormente, este fértil e benéfico material € usado no
Brasil em abundéncia apenas na elaboracdo dos itens e, com menor abundéncia, na
estruturacdo das Matrizes de Referéncia. Poucas vezes tem-se utilizado deste material com
mais profundidade na elaboracdo de planos de aulas, apresentando como uma das
justificativas o desconhecimento de como utilizar (Ferraz & Belhot, 2010).

44.1 Exemplos de Matrizes de Referéncia no Brasil

Por conseguinte, torna-se necessario reconhecer se, de algum modo, as Matrizes de
Referéncia em Fisica seguem o modelo mencionado acima (Taxonomia de Bloom ou
Taxonomia de Bloom Revisada). Portanto, com o objetivo de exemplificar concretamente
verificando as suas estruturas e apresentacao, realizar-se-a4 um olhar panoramico para as
Ultimas matrizes de avaliacdo de Fisica disponiveis de alguns estados brasileiros. Além
disso, comparar mesmo de modo pontual, para criar ndo certa referéncia ou padrdo de
estrutura, ou seja, nao indicar a possibilidade e existéncia de um Unico modelo de Matriz.

Consequentemente pode-se questionar qual modelo poderia auxiliar mais na
elaboragdo de itens para a prova e principalmente para o uso dos resultados pelos
professores. Um ponto importante a destacar é que ndo apresentaremos o curriculo ou a
proposta curricular das matrizes selecionadas, entendendo que, de algum modo a mesma
se concretiza em habilidades e competéncias na matriz de referéncia.

Selecionamos a Matriz de Referéncia de Fisica de trés estados, a saber: Sdo Paulo,
Rio de Janeiro e Ceard. Esta opc¢dao foi feita de maneira praticamente aleatdria, ou seja, para

além do Estado de Sé&o Paulo, as outras duas foram selecionadas a partir de buscas
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realizadas em seus sitios da Secretaria Estadual de Educacéo, tendo em vista que muitos
outros estados nédo aplicam (ou aplicavam) nenhuma avaliacdo estadual que contemplasse

a disciplina de Fisica, por exemplo, o Estado do Rio Grande do Sul e Goias®.

- Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacéo Basica do Ceard (Spaece)

A Matriz de Referéncia de Ciéncias da Natureza (CN), que contempla as trés
disciplinas (Biologia, Quimica e Fisica) do Ensino Médio aponta qual habilidade para cada
disciplina. Atualmente a area de CN ndo é contemplada, porém subentende-se que esta
matriz € especificamente para os estudantes do 3°ano do Ensino Médio, por dois motivos:
gquando foi apresentada s6 havia aplicacdo para o 3°ano e néo ha divisdes por ano.

Ela esta dividida em cinco dominios, a saber: Matéria e Energia, Terra e Universo,
Vida e Ambiente, Ser Humano e Salde e Tecnologia e Sociedade. E, dentro de cada
dominio h& certa quantidade variavel de habilidades que totalizam 50. O Grafico 3 apresenta
a quantidade de habilidades por disciplina de Ciéncias da Natureza e a porcentagem de

cada uma no total.

Gréfico 3: Quantidade de habilidades por disciplina de Ciéncias da Natureza na Matriz de
Referéncia do Spaece por dominio
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Fonte: o autor

Como nota-se a quantidade de habilidade ndo esta igualmente dividida, privilegiando
a disciplina de Biologia. Neste espaco, apenas nos limitaremos a apresentar as estruturas,

sem criticas a opgao.

** Para saber mais, visite o sitio do Centro de Politicas Publicas e Avaliacéo da Educagédo
(CAEd): http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/. Acesso em maio/2019. Neste sitio é possivel
verificar os Ultimos dados e outras informacgdes de outros estados brasileiros que também se utilizam
desta instituicdo para aplicar as suas avaliagbes externas.



http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/

142 Avaliacdo e Curriculo

Em relacdo a Matriz de Referencia, o Quadro 2 apresenta adaptada somente para
disciplina de Fisica do Ensino Médio.

Quadro 2: Matriz de Referéncia do Spaece, adaptada somente com a disciplina de Fisica

MATRIZ DE REFERENCIA CIENCIAS DA NATUREZA SPAECE — EM
DOMINIO | - MATERIA E ENERGIA

D10(F) Identificar processos de transformacédo de energia.
DHE) Aplicar o Principio da Conservacédo da Energia Mecanica envolvendo um corpo deslocando-se proximo a
superficie da Terra.
D12(F) Aplicar o conceito de energia cinética.
DA3(F) Aplicar o conceito de energia potencial
D14(F) Relacionar os conceitos de corrente, voltagem, resisténcia, poténcia e energia elétricas.
D15(F) Aplicar as Leis da Termodinamica.
D16(F) Reconhecer os conceitos de calor e temperatura.
D17(F) Reconhecer os conceitos de Capacidade Térmica, Calor Especifico e Calor Latente.
D18(F) Reconhecer conceitos e fendmenos de ondulatoria.
D1S(F) Reconhecer conceitos e fendmenos de optica.
DOMINIO Il — TERRA E UNIVERSO
D20(F) Operar com grandezas vetoriais.
D21(F) Diferenciar massa e peso.
D22(F Aplicar as Leis de Newton
D23(F) Resolver problemas envolvendo movimentos retilineos ou circulares.
DOMINIO V — TECNOLOGIA E SOCIEDADE
D40(F) Interpretar informacdées cientificas.
D41(F) Reconhecer o funcionamento de uma maquina térmica.
D42(F) Compreender as aplicacdes do eletromagnetismo no cotidiano.
D43(F) Reconhecer o funcionamento de maguinas simples.

Fonte: http://www.spaece.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/11/SPAECE-RP-CN-EM-

WEB.pdf Acesso em maio.2019

Como podem ser observadas, as habilidades com o verbo reconhecer, que se
engquadram (teoricamente) em uma operagao cognitiva mais simples, aparece em maior
guantidade. Além disso, de maneira geral, também se observa que a maioria nao tem
nenhuma contextualizagéo explicita nas habilidades, por exemplo, a habilidade D42 (F)*® em
gue a compreensédo das aplicacbes do eletromagnetismo deve ser feito no cotidiano.

Em relacdo a distribuicdo de habilidades por conteudo, parece estar bastante
equilibrado, n&o privilegiando nenhuma. Em relagdo aos dominios é importante salientar que
nao ha divisdo por complexidade cognitiva e que, a priori, nenhuma delas contempla niveis
complexos como avaliar e sintetizar, discutidos anteriormente em relagdo a taxonomia de
Bloom.

- Programa de avaliag&o diagnostica do processo Ensino Aprendizagem (Saerjinho)

Estava avaliacdo ocorre nos trés primeiros bimestres de todo o ano, aplicada de
forma eletrbnica e integra o Sistema de Avaliagdo da Educacédo Bésica do Rio de Janeiro
(Saerj).

“ A letra D, provavelmente indica que estas frases sejam descritores e ndo habilidades.
Entretanto, entendemos que descritor e habilidade de uma matriz sejam sinénimos.


http://www.spaece.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/11/SPAECE-RP-CN-EM-WEB.pdf
http://www.spaece.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/11/SPAECE-RP-CN-EM-WEB.pdf
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Para a disciplina de Fisica — e para as outras também, h4 uma matriz de referéncia
para cada ano que esta sendo avaliado, ou seja, ha uma matriz para o 1° ano, para 0 2°ano
e uma para o 3°ano do Ensino Médio. Em geral ela esta divida em quatro dominios: Matéria
e Energia, Terra e Universo, Ser Humano e Saude e Tecnologia e Sociedade. A Ultima
matriz de acesso publico é datada do ano de 2012.

O Gréfico 4 apresenta a quantidade de habilidades por dominio da disciplina de
Fisica.

Grafico 4: Quantidade e porcentagem de habilidades por dominio da disciplina de Fisica para
o0s trés anos do Ensino Médio do Saerjinho
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Fonte: o autor

Como pode ser observado, a quantidade de habilidades se concentra no primeiro
dominio Matéria e Energia e o segundo Terra e Universo. Em geral, a quantidade de
habilidades é excedente, entretanto, a aplicacdo desta avaliacdo ocorre bimestralmente, o
que talvez justifigue a quantidade. Interessante notar que no 1°ano as habilidades estédo
concentradas no dominio Terra e Universo, pois este tema dialoga diretamente com o0s
contetidos de Mecanica (Cinematica e Dinamica) que geralmente se concentram no primeiro
semestre.

Em relacdo a matriz de referéncia, o Quadro 3 apresenta, adaptado, apenas para o

terceiro dominio, por ser o menor e contemplar todos os anos.
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Quadro 3: Matriz de Referéncia de Fisica do Saerjinho para o ano de 2012, somente para o
dominio Tecnologia e Sociedade

Dominio Habilidade Bl B2 B3 1° ano

Ha28 Reconhecer instrumentos e operacies de medidas astrondmicas X
antigas e modernas.

H29 Reconhecer a energia e seus processos de transformacio como X
conceitos fundamentais para o desenvolimento cientifico e tecnoligico,

Associar as intensidades de forpas e tempos de duracido das mesmas
a situacdes do cotidiano comao, por exemplo, no trénsito.

Reconhecer varidveis lisicas de sistemas tecnolégicos envolvendo
H31 5 2e
movimentos. ano

Reconhecer a relacao histdrica entre as magquinas térmicas e o
H25 : T . = : X
desenvolvimento da indlstria na Europa pés- Revolucio Industrial.

H26 Reconhecer como as agdes humanas intensificam o efeito estufa X
na atmosfera ocasionando o aumento de temperatura da Terra.

W27 Reconhecer os processos de transferéncia de calor no funcienamenta X
de maquinas térmicas de uso doméstico.

H28 Identificar os impactos ambientais e sociais devidos aos processos X
de geracao de energia elétrica.

H29 Relacionar a construgdo de usinas de energia elétrica aos recursos X
naturais, & necessidade de consumao da sociedade e aos impactos.

Analisar argumentos favordveis e contrarios a utilizagao da energia
H30 | nuclear para producdo de energia elétrica e para fins médicos,

agricolas e industriais. 3° ano

H23 Utilizar amperimetros e voltimetros para fazer medidas em circuilos X
elétricos.

Determinar o consumo mensal de energia elétrica numa residéncia X
pela leitura da conta de luz e do "relogio de luz".

Dimensionar a poténcia dos aparelhos elétricos possiveis de
H25 | serem ligados simullaneamente em uma residéncia, sem acionar X
o disjuntor/fusivel.

Determinar o consumo de energia elétrica em uma residéncia, a
H2& | partir da poténcia elétrica dos aparelhos e tempo de funcionamento . x
dos mesmos.

W27 Reconhecer o funcionamento de motores como equipamento de %
transformacio de energia elétrica em outras formas de energia.

Hz8 Reconhecer o funcionamento de um gerador como equipamento X
transformador de diferentes formas de energia em energia.

Reconhecer as propriedades magnéticas dos imas, agulhas

H2? magnéticas e blssolas, X
H30 | Reconhecer o funcionamento de bobinas e de eletroimis. X
H3 Reconhecer como eletroimis sio usados e construidos em "

dispositivos como campainhas elétricas, relés, telefone, etc.

Relacionar os conceitos da Fisica Ondulaténa com o funcionamento
H32 | de aparelhos de ressondincia magnética nuclear, tomaografia
computadonzada, eletrocardiogramas, entre outros usados na Medicina.

Recoanhecer o conhecimento cientifico e tecnolégico come construgies

humanas inseridas em um processo sociohistérico e cultural.

Fonte: https://docplayer.com.br/27841124-Matriz-de-referencia-de-fisica-saerjinho-ano-ensino-
medio.html. Acesso em Maio 2019. ADAPTADA. Acesso em maio.2019.

H33

Assim como no Spaece, podem ser observadas que as habilidades com o verbo
reconhecer, que se enquadram (teoricamente) em uma operacdo cognitiva mais simples,
aparece em maior quantidade. Entretanto, em contraposicdo a anterior, se observa que a
maioria das habilidades tem contextualizagdo explicita, por exemplo, a habilidade H30 do
1°ano em que se deve associar as intensidades de Forca e tempo no transito. Além de
outras como a H25 do 2°ano e a H31 do 3°ano.


https://docplayer.com.br/27841124-Matriz-de-referencia-de-fisica-saerjinho-ano-ensino-medio.html.%20Acesso%20em%20Maio%202019
https://docplayer.com.br/27841124-Matriz-de-referencia-de-fisica-saerjinho-ano-ensino-medio.html.%20Acesso%20em%20Maio%202019

Avaliacdo e Curriculo 145

- Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp)

No Saresp, assim como para as outras apresentadas aqui, a Matriz de Referéncia
esta divida por disciplinas. Entretanto, as habilidades estdo alocadas por Objetos do
Conhecimento (conteudos) subdivididos em seis temas, a saber: Tema 1 — Movimentos —
variagdes e conservacodes; Tema 2 — Universo, Terra e Vida; Tema 3 — Calor, ambiente e
usos de energia; Tema 4 — Som, Imagem e comunicagéo; Tema 5 — Equipamentos Elétricos
e Tema 6 — Matéria e Radiacdo. E ainda, para cada tema ha a divisdo por “competéncias do
sujeito” em trés grupos, entendidos, segundo o documento, como a complexificacdo da
operacdo cognitiva, ou seja, as habilidades que compdem o grupo 1 (competéncias para
observar) sdo menos complexas do que as do grupo 3 (competéncias para compreender).
Ao total, sdo 47 habilidades distribuidas nesta estrutura e que podem ser contempladas na
avaliacdo dos estudantes do 3°ano do Ensino Médio. O Gréfico 5 apresenta a quantidade e

porcentagem de habilidades por grupo e por tema.

Grafico 5: Quantidade e porcentagem de habilidades de Fisica ho Saresp para cada tema e
para um dos grupos de competéncias
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Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2018/Arquivos/MatrizReferencia 2018.pdf. Acesso em
maio.2019

Como podemos observar a distribuigdo por grupos de competéncias estdo
relativamente iguais, prevalecendo um pouco o grupo trés: competéncias para compreender.
Em relacéo a distribuicdo de habilidades pelo tema, nota-se que o tema 2 Universo, Terra e
Vida foram pouco contemplados, em contrapartida os temas 3 Calor, ambiente e usos de
energia e 5 Equipamentos Elétricos foram igualmente os mais contemplados.

Em relagcdo a matriz de referéncia propriamente, o Quadro 4 apresenta parte da

estrutura contemplando apenas o tema 5 e tema 6.


http://saresp.fde.sp.gov.br/2018/Arquivos/MatrizReferencia_2018.pdf
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Quadro 4: Matriz de Referéncia de Fisica do Saresp desde o ano de 2009, somente para o
tema 5 e tema 6
COMPETENCIAS DO SUJEITO
GRUPO I GRUPO Wi GRUPD I
Competéncias para observar Competéncias para realizar Competéncias para compreender
OBJETOS DO [EIN identificar elemenics & granderas [IEEN Estimar consumo e custo de energia [QEFY Analisar o funcionamento de equipa
CONHECIMENTO clitricas presentes em contas de iz, emba-  ebétrica residencial mantas aldtricas presantas no cotidiano se.
[(ﬁ"l’ﬁfmuﬁ] lagens chapinhas ou impressos de fabricagao guendo suas funghes.
de aparelhos e equipamentos. m Relacionar elementos e grandezas
Tema § — [qu'q:umen- mensurdveis o2 equipamentos e circuitos I}m Awvaliar opghes apropriadas na escalha
105, ebéiricos EE Reconhecer representagies @ aranjos  ebétricos (comente, tensdo, resisténcia, po- e uso de aparelhos elétricos com base em cri
adequados de circuitos elétricos residenciais.  téncia). térios como seguranca, consuma de energia,
eficiéncia & direnos do consumider,
LB Cescrover, por meio de linguagens, [ELY Estimar ordens de grandeza da cargas,
diferentes fandmenos, situagbes ou axpari-  COMENtEs @ campos elétricos ou magnéticos m Avaliar argumentos criticos sobre d
mantos gue anvolvam intaragbes alétricas ou  em fendmenos, amanjos expearimentais ou  ferentes recursos @ processos de geragdo de
magnaticas. equipamentos energia, considerando aspectos ambientais,
sociais @ econdmicos.
LEE] Discriminar o funcionamento de moto- QLN Comparar diferentes processes de
res @ de geradores, recanhecendo as transfor-  geragdo de energia elétrica em larga escala,
magbes de energia envolvidas em cada um  bem como as transformagbes de energia na
deles. es envalvidas
Tema 6 — Motéra e [LEEY Identificar e classificar, sequndo carac [IH) Confrontar diferentes modalos atd
rodiocio terisicas e propriedades fisicas, difarentes micos &fou concepgles de constituigBo da
matariais presentes no cotidiana. matéria a0 longo da histéria, analisando seus
limites & desdobramentas
nm Recanhecer transformagbes nuckeares
que da origem & radioatividade. m Reconhecar e avaliar o uso da luz laser
em tecnalogias contemporaneas.
m Awaliar efeitos biologicos e ambientais
das radiagbes ionizantes, assim como med
das para a sua protegae.
Reconhecer aplicagies e avaliar ar
guementos sobre os riscos e beneficios da
energia nuclear am diferentes setores, como
na medicina, agricultura e geragio de elein
cidade.
Fonte: http://saresp.fde.sp.gov.br/2018/Arquivos/MatrizReferencia 2018.pdf Acesso
maio.2019

Como pode ser observado, 0 que se destaca é a distribuicdo por competéncias e
consequentemente a presenca de habilidades mais complexas como avaliar e confrontar,
além da contextualizacdo apresentada, por exemplo, na H33 tendo como contextualizagdo o
ambito residencial e H43, dentre outras.

Por fim, neste topico ainda, analisando pontualmente o Estado de S&o Paulo, com o
proposito de identificar a articulacdo direta entre o Curriculo (ou Proposta Curricular) e a
matriz de referéncia, ou seja, 0 quanto uma esta completamente relacionada com a outra,
entendendo que 0 movimento seria, de muitas habilidades a serem desenvolvidas que estéo
presentes no curriculo, algumas delas, presentes na matriz. Neste sentido, no trabalho de
mestrado de Silva (2015), ja houve esta discussao, com muito mais clareza e profundidade.

Por isso a proposta aqui € apenas reapresentar para estruturar tudo o que foi dito acima. O


http://saresp.fde.sp.gov.br/2018/Arquivos/MatrizReferencia_2018.pdf
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Gréfico 6 expressa a porcentagem de distribuicdo de habilidades contempladas na matriz
em relacdo ao curriculo.

Gréfico 6: Porcentagem de habilidades do curriculo que foram utilizadas (contempladas) na
matriz de referéncia do Saresp
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Fonte: Silva, 2015, p.108

Estes dados reforcam que, pelo menos no caso do Saresp, ha certa correlagdo entre
as habilidades presentes na matriz e as habilidades presentes no curriculo, o que coaduna e
esclarece o pertencimento da matriz ao curriculo e do curriculo com a avaliagdo externa.

Particularmente em relagdo a participagdo do professor nesta construcdo, de forma
geral, os documentos apenas mencionam que houve uma consulta de alguns professores,
possivelmente os que ja transitam em alguma funcéo afora da sala de aula, além de outras
matrizes de referéncias e experts. Em todo caso, observa-se particularmente no curriculo do
Estado de S&o Paulo e a Matriz de Referéncia forte coeréncia, mas isso, nao
imediatamente, se reflete na apropriacdo e reconhecimento pelos professores destes
instrumentos e sua convergéncia. Além dessa inconsisténcia, segundo Silva (2015), mesmo
havendo esta articulacdo, o foco se intensifica nos resultados das avaliacbes externas que,
muitas vezes, perpassam qualquer dialogo com o curriculo, delimitando-se ao uso e
apropriacdo de materiais mais pontuais e hdbeis que sédo os itens, ou seja, em muitos casos,

nem se quer a Matriz de Referéncia é utilizada como instrumento para analise dos

resultados e/ou elaboragéo de estratégias pedagogicas para a melhoria dos resultados.

4.5. Relacdo de retorno: como a avaliagdo externa se manifesta o curriculo

Tendo em vista a avaliacdo externa ter como uma de suas func¢des contribuir para a

melhoria da qualidade da educacao através, dentre outros aspectos, uma melhor gestdo dos
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recursos pedagdégicos, se voltar para o curriculo se torna primordial. Ou seja, como
apontado inicialmente, neste mesmo capitulo, a avaliacdo deve estar a servico do curriculo.

A andlise dos resultados das avaliacbes possibilita a criacdo de um painel da
Educacao no pais, ferramenta fundamental na elaboracéo de politicas publicas educacionais
para a area. Entdo, um dos movimentos “naturais” seria: através do curriculo, elaborar a
matriz de referéncia para a construcdo dos itens e, a partir dos resultados da avaliacéo
verificar como determinado fator do curriculo (competéncia, habilidade, contetdo) esta
sendo contemplado nele mesmo e em materiais subjacentes a ele, por exemplo, os livros
didaticos.

Assim, um dos fatores (se nao for o primeiro) em que os resultados da avaliacdo
pode assistir € na manutenc¢do do curriculo. Nao necessariamente sdo manutengfes que
contribuem efetivamente para a melhoria da educacdo, mas podem ser utilizadas como
pretextos para mudancas.

Um exemplo atual é a constituicdo, elaboracdo e implementacéo da Base Nacional
Comum Curricular, justificada, para além (e principalmente) de uma legislacdo que
determina a existéncia de um curriculo comum, muitos dos resultados das avaliacdes
externas que expressam dados alarmantes em relagdo a qualidade da educacao, servindo
de argumento “panoramico” para a necessidade desta (re)constituicao.

Neste mesmo sentido, pode ser citado 0 exemplo de avaliacbes externas de ambitos
diferentes: nacional, estadual e municipal, em que a partir dos resultados, de uma mesma
rede que teve uma aplicacdo nacional e uma aplicacdo estadual apresentando resultados
relativamente diferentes; o primeiro olhar poderia ser em relacdo as matrizes nacional e
estadual e, consequentemente, dos curriculos.

Os resultados também podem implicar em uma manutengdo para uma clareza maior

dos propésitos do curriculo, conforme aponta Melo (2013):

Essa mudanca no padrdo de gestdo projetada para uma reforma que estaria
em curso [essa reforma tem o andamento préprio de um sistema
descentralizado da educacdo basica] implica em curriculos bem
desenhados e de facil compreenséo por diferentes publicos que associam
as etapas da escolarizacdo os conhecimentos e competéncias desejaveis,
assim como os parametros de desempenho. (MELO, 2013, p. 38)

Nota-se entdo que a contribuicao dos resultados da avaliacdo para o curriculo, como
politica publica educacional pode tangenciar uma manutengéo na caracterizacao estrutural
do curriculo, em busca, possivelmente, de pardmetros mais claros, objetivos e que possam

ser avaliados e “revisitados” apds os resultados das avaliagdes externas.
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Por outro lado, h& alguns autores chegam a apontar que este seria um dos principais
fatores que a avaliagcdo, numa visdo mais sistémica deve colaborar como menciona Brooke
& Cunha (2011):

Nossa investigacdo demonstrou uma dindmica de construgdo de um
curriculo comum oficial bastante recorrente: ap6s a implementacdo dos
sistemas de avaliagdo, chega-se a concluséo de que pouco vale investir em
formacgdo, oficinas pedagdgicas ou divulgacdo dos resultados por meio de
boletins se nao existir um curriculo basico comum, que permita construir um
didlogo com o professor a respeito daquilo que estd sendo cobrado pelo
sistema de avaliacdo. (BROOKE, CUNHA, 2011, p.34)

Ou seja, para além da manutencdo, quando ndo ha um curriculo propriamente dito
em determinado sistema de educacdo, se torna mais imprescindivel a elaboragdo de um
curriculo.

Portanto, uma das possibilidades de usos dos resultados da avaliacdo externa seria
na manutencao ou elaboragcédo de um curriculo, para que assim o processo de melhoria da
qualidade da educacéo através da manutencao de fatores pedagdégicos e financeiros possa

ocorrer de maneira linear e inécua.

45.1 Algumas criticas em relacéo ao retorno

Nos ultimos anos, algumas criticas, baseadas também em evidéncias, tém sido
apontadas, como consequéncia desta relacdo intrinseca entre a avaliagdo externa e o
curriculo, e que ndo podem deixar de ser mencionados, mesmo que de maneira geral neste
trabalho.

Como se compreende que, para que haja uma avaliacdo externa em larga escala é
necessario que haja antes, pelo menos, um protétipo de curriculo, Barreto (2013) comenta
gue as avaliagbes externas acabam por intensificar a padronizacao de um curriculo, dado
gue ha uma busca pela melhoria da qualidade através, prioritariamente e inicialmente, desta
padronizacdo. E, que, conjuntamente com outros problemas ja apontados anteriormente em
relacdo aos usos indevidos que se tém feito do Ideb (ranking de alunos e escolas,
priorizacdo de disciplinas, etc.) como Unica medida da qualidade da educagéo, os curriculos
estdo muitas vezes sendo reduzidos a matriz de referéncia para a avaliacao.

Como consequéncia direta ha um controle acirrado das préaticas docentes e, neste
sentido, Barreto (2013) também comenta: “sera esta a pedagogia capaz de dar conta do
sucesso escolar dos grandes contingentes de alunos?”(p.112), alertando que este modo de

vislumbrar a melhoria da qualidade da educacé&o possivelmente ndo deva ser o suficiente.
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Mainardes (2013) tendo em vista as discussfes que houve em décadas anteriores
sobre a implementagéo de curriculos com diferentes perspectivas, reforca o apontamento
anterior em relagdo ao movimento de simplificagdo do curriculo. E ainda, enfatiza que esta
acao leva a vérias consequéncias, a saber: alteracdes nas estratégias na sala de aula e nas
relacbes de ensino, por exemplo, na relagdo professor-aluno; aumento das avaliagcbes
formais (exames e provas), levando indubitavelmente a redugéo da autonomia das escolas e
do trabalho dos professores.

Assim, denunciando o que vem ocorrendo em grande parte das escolas brasileiras
gue se preocupam apenas com o resultado, Mainardes (2013) propde que a avaliagdo nao
seja usada como responsabilizacdo, mas como diagndstico, visando fornecer para as
escolas informagfes que subsidiassem as intervengdes e as mediagbes pedagodgicas, sem
rangueamentos ou competicao entre escolas.

Hypdlito (2013), em ressonancia com que foi mencionado no capitulo anterior,
aponta a necessidade de uma discussao curricular que seja realmente voltada para as
preocupacdes e necessidades das sociedades atuais e que haja ndo apenas um curriculo
dirigido para o ensino da Matematica (Resolucdo de problemas) e de Linguagem (Leitura),
mas que avance para outras areas. E ainda, propde também como “justica curricular” que
haja a implementacdo de projetos curriculares adequados as comunidades e aos seus
contextos sociais diferenciados.

O mesmo autor conta um caso interessante de uma cidade do Rio Grande do Sul em
gue havia um programa de sistema apostilado (focado nos exames) e a escola teria que
escolher um dos programas (haviam 3) e com a escolha teria também todo um
acompanhamento do programa escolhido e a escola que néo escolheu nenhum (havia esta
possibilidade), ndo teria nenhum acompanhamento pedagodgico. O que revela o
afunilamento até mesmo no acompanhamento pedagdgico das secretarias de educacao,
focando somente no que é contemplado nas provas.

Por fim, Hypdlito (2013) aponta que 0s exames padronizados e consequentemente
os curriculos ajustados para testes de avaliagédo externa acabam impondo um “dilema aos
professores”, certa incoeréncia entre os “fins éticos e as finalidades da educacgao’,

principalmente quando os professores se deparam com um aluno com um problema familiar.

Ou os professores resolvem seus dilemas elaborando um plano de trabalho
mais adequado aqueles contextos do cotidiano, ou resignam-se e aplicam
as prescricdes, como aplicacao rigida do que esta previsto em materiais
didaticos voltados aos testes. (HYPOLITO, 2013, p.224)



Avaliacdo e Curriculo 151

Em geral, os sistemas de avaliagcdo ndo apenas ndo resolvem o problema da
igualdade e da equidade, porém, pelo contrario, tém aprofundado o problema, também
devido as politicas de responsabilizacao.

Diante desta realidade, constatando que muitos professores comegcam a
compreender a linguagem proposta (imposta) pela avaliacdo, em relacdo as competéncias e
habilidades que os estudantes tiveram mais dificuldades, e que consequentemente é
necessario que haja uma forte associacao direta entre a avaliacéo e o curriculo.

Porém o que impressiona e inquieta é até que ponto esse deve ser o movimento que
realmente contribui para a melhoria da qualidade da educacéo, através de olhares pontuais,
dentro da escola, para praticas pedagdgicas do processo de ensino e aprendizagem,
negligenciando outros aspectos mais amplos que resvalam no cotidiano das escolas e que
muitas vezes inverte a prioridade das a¢des dos agentes educacionais.

Por outro lado, Reis (2013) através de um grande esforco de compactar um rico
debate sobre este tema entre especialistas em avaliacdo educacional, menciona que num
determinado momento, eles apontam algo relevante e propositivo em relacdo a esta
simplificacao:

[...] ao estreitar o curriculo no sentido das escolas se adaptarem ao
gue seria avaliado, se ndo houve uma unidade minima, pois em alguns
municipios ndo havia esta unidade minima entre as escolas, [...] Como
avaliar com curriculos diferenciados?

[...] a avaliagdo induz um esfor¢co de unificacdo das diferentes redes de
ensino, podendo pensar que as avaliagcbes tendem a orientar melhor as
praticas docentes. (REIS, 2013, p. 274 e 275)

O que revela que mesmo diante das dificuldades oriundas deste modo de gestar a
educacdo, esse minimo, quando bem utilizado, principalmente pelos municipios, pode
produzir efeitos positivos de melhoria da qualidade da educacéo.

Tendo em vista, particularmente em relacdo aos municipios que, em muitos deles,
ndo ha nenhum desenvolvimento de acdo para o enfrentamento ou debate sobre o curriculo
e, infelizmente, acabam buscando sistemas apostilados e suas orienta¢des curriculares.
(REIS, 2013)

Por fim, ndo menos importante, ainda no debate, os especialistas apontam que seria
importante, a nivel nacional, ter um esfor¢o para detalhar cada vez mais as orientacdes
curriculares, para que pudessem ser entendidas como uma informagdo mais geral e, ao
mesmo tempo, unificadora para todos os sistemas, por exemplo, houve, na época dos PCNs
ou PCN+,.

Portanto, diante dos apontamentos levantados, nota-se que o ‘movimento” esta
pautado nos resultados da avaliagdo externa, ou seja, eles que direcionam ou redirecionam

como sera utilizado o curriculo e consequentemente a politica curricular, que podera sofrer
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manutencdes profundas. Destacando por fim que a avaliacdo externa parece estar pautando

o curriculo e, consequentemente, todo o sistema educacional.

4.6. Apontamentos gerais: e o professor de Fisica com isso?

Etimologicamente curriculo (em latim, currere) significa “caminho, percurso a ser
seguido”. E podemos aproximar esse percurso a um projeto que determina os objetivos da
educacao e propde as acBes adequadas para sua consecucdo. Supde selecionar, de tudo
aquilo que é possivel ensinar, 0 que vai ser privilegiado, e de tudo aquilo que se deseja
informar, aquilo que se vai priorizar. Partindo das visdes apresentadas do curriculo e sua
relacGo com a avaliagcdo, podemos observar diferentes enfoques e, diferentes
preocupacoes.

Num primeiro momento, apresentando, panoramicamente trés visdes sobre o
processo de elaboracdo e implementacdo de um curriculo. Em geral, destacam-se que num
primeiro momento, ha certa politica de priorizacbes que comungam ou sdo concretizadas
numa certa visao de educacdo, em geral, explicitadas em documentos gerais em nivel de
sistema. Disso decorre certa modificacdo caracterizada com a forte presenca do professor
como principal personagem desta fungdo. Destaca-se aqui que, muito além de reconhecer
0s estagios ou niveis, decorre a necessidade de um professor que, mesmo sendo mais
responsavel pelas modificagbes inerentes ao processo de ensino e aprendizagem,
identifiqgue a origem do curriculo e que as politicas curriculares, que sdo discutidas e
implementadas num ambito diferente (superior?) ao do professor ndo o extingue de ter
ciéncia de como as rela¢gbes acontecem e, portanto, do meio ao qual esta inserido.

As politicas curriculares aqui apresentadas tem um Unico papel de explicitar vinculos
ou correspondéncias “externas” ao meio diretamente educacional, mas que impactam
diretamente nele, comumente no ambito econbémico. Muito deste ponto ja havia sido
mencionado no capitulo anterior, aqui entéo, a necessidade foi apenas de exprimir algo que
conjugasse mais diretamente ao curriculo, tendo em vista ser este um dos principais
elementos desencadeadores de todo 0 processo escolar.

Em seguida, nas perspectivas curriculares, de modo geral, Ralph Tyler (1974) esta
mais preocupado com 0s programas educacionais, sua execucdo e aprovacdo. Nesse
sentido, ndo desenvolve uma concepcgédo de curriculo propriamente dita, no mesmo sentido
do que os outros autores apresentados. Assim, a avaliacdo ird contribuir de duas maneiras
mais restritas: a primeira, em relagdo a concretizacdo de propoésitos educacionais pré-
estabelecidos e, depois, na manutencdo dos propdsitos estabelecidos nos programas.
Trata-se de uma aproximacao que pode ser reconhecida como tendo uma énfase tecnicista,
na medida em que estabelece procedimentos bem definidos e explicitados, quase um roteiro

para a acao. No entanto, é particularmente importante que tenha destacado a necessidade e
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o papel da avaliagdo. Sacristan (2000) reconhece que o curriculo ndo é neutro, mas repleto
de infiltragcGes culturais, o que Ihe faz ter uma caracteristica mais flexivel. Reconhece, assim,
que a avaliacao afeta e impacta o curriculo na pratica. e Por isso, o autor se aprofunda e
desconfigura préticas realizadas em sala de aula que, a priori, promovem o fracasso escolar.
Ao mesmo tempo, situa a avaliacdo como condicdo para obtencdo de resultados no
processo de ensinar.

Rodriguez (2013) procura esclarecer como melhorar o curriculo por meio da
avaliacdo. Aponta os diferentes papéis da avaliacdo externa e interna®’, e salienta a
importancia que as duas possuem para a melhoria dos sistemas educacionais (e portanto,
do curriculo). Identifica diversos desafios a serem enfrentados, propondo, que as avaliacdes
externas avancem para além do conhecimento. Além disso, sugere que a autoavaliacdo
possa ser incorporada nas avaliagdes internas, de maneira responsavel. Perrenoud (1999a)
foca na implementacéo de um ensino pautado pelas competéncias, que vao além do ensino
através do puro conteudo, apresentando também as implicagbes dessa proposta a pratica
dos professores e aos programas de ensino. E neste sentido, a avaliagdo, que para ele tem
papel fundamental no ensino, deve se modelar e se alinhar ao ensino por competéncias.

A matriz de referéncia em muitos casos é a relagdo direta entre o curriculo e
avaliacdo externa, contribuindo na elaborag&o de itens para a prova e também para analise
dos resultados. Em geral, ela possui determinada estrutura que, como mencionado, pode
ser relativamente diferente, dependendo de cada estado, mas que deve sempre se
aprofundar em contextos e habilidades mais complexas, compreendendo assim mais
aspectos que séo (ou deveriam ser) desenvolvidos pelos professores.

Ainda é importante apontar que, um dos papéis da avaliacao externa, como elemento
sisttmico € na manutencdo do curriculo. Esta manutencdo, calcada por uma politica
educacional de dialoga entre os resultados da avaliacdo e o curriculo, pode ocorrer de
diversas formas, mas, ndo necessariamente de maneira pertinente e propositiva.

Pois, em contrapartida, apresenta-se diversas criticas relevantes em relacao ao
papel atualmente desempenhado pela avaliacdo externa e o curriculo, se limitando, em
muitas situacdes a se tornar a matriz de referencia o préprio curriculo e material de estudos
para a melhoria dos resultados.

E, toda essa discussédo vem ao encontro de nos questionar sobre o papel que as
avaliagOes externas tem, ou como dialogam com estas perspectivas. Para isso, a Tabela 2

descreve uma tentativa de concatenar toda esta argumentacao.

*’0 autor diferencia denominando avaliacdo interna de avaliacdo realizada pelos membros da
instituicdo e avaliacdo externa, avaliacéo realizada por agentes externos.
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Tabela 2: Sintese da relacdo entre curriculo e avaliacdo externa

AVALIACAO EXTERNA

Perspectivas do

Curriculo COMO chega O Sentido
- Documento de
proposta do sistema
OBJETIVOS de avaliacao Situacdes concretas | Desempenho  do  aluno
- Competéncia e | emitens (itens)
habilidades
- Matriz de referéncia
Praticas em sala de
(Nao esta preocupada aula
. Como 0 desempenho
com a pratica liaca i i
) realizada, a priori ndo Aval iacéo dos | manifesta a apren izagem
PRATICAS Y encaminhamentos do aluno (itens)
tem instrumentos para . ~ ~
iss0) dados ao curriculo Comparacbes entre acdes
em sala de aula
Pode ir além da
matriz
. Levar em conta as
S . Indicadores que | .
Perfil idealizado ou déem conta  das diferencas entre escolas
CONTEXTO homogéneo das | . (reconhecer seu ambito
diferencas de
escolas concreto de trabalho no
contexto )
sistema)

Fonte: o autor

Como pode notar, o “movimento” de como a avaliacdo externa se concretiza nas
escolas e para os professores, ndo deve ser o mesmo movimento “Unico” de retorno.

Expliquemos. A partir da compreensdo e como ocorre 0 processo em relagdo a
avaliacdo externa para os trés aspectos da Tabela 2, € necessario que o professor possa
primeiro reconhecer o seu papel diante de cada um destes aspectos e em seguida, a partir
dos resultados, refaca um movimento mais complexo e profundo, que se inicie num primeiro
estudo com a Matriz de Referéncia, mas que ndo se finde por ai. Este movimento deve
avancar mais, no reconhecimento de suas praticas e como estas podem contribuir (ou
melhorar) diante dos resultados e também, realizar ponderagfes a partir do seu contexto
escolar. Nao necessariamente se limitando, mas a partir do reconhecimento das mesmas,
progredir para agdes mais complexas, e que levem em consideracdo aspectos que, em
geral, ndo o sdo pela avaliacdo externa. E ainda, ha de se mencionar sobre a importancia do
papel do professor no aspecto do contexto das perspectivas do curriculo, cuja acéo se da na
compreensdo das diferencas entre escolas, diante da particularidade da comunidade
pertencente a cada instituicdo de ensino, mesmo que isso, para as avaliacbes externas se
coloque, considerando as metas e propdsitos educacionais mundiais, este desafio de
concatenar estas informagoes.

Portanto, reforcamos que, por mais que a Matriz de Referéncia seja um instrumento

necessario para a analise dos resultados e faga uma “ponte” pedagdgica com a acao dos



Avaliacdo e Curriculo 155

professores, limitar-se a ela, pode ser um dos fatores que revelam a desconsideracdo em
relacdo a potencialidade que as avaliagbes externas possuem em contribuir também para o
processo de ensino através da andlise das préticas e do contexto particular.
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CAPITULO V AVALIACAO E FORMACAO DE PROFESSORES

Buscando identificar e compreender as possibilidades ja existentes (ou n&o) de
dialogo das avaliagbes em geral e, particularmente, das avaliacdes externas com 0s
professores, €é importante considerar, 0s aspectos legislativos e/ou documentais
especificamente relacionados a formacdo de professores no Brasil, pois, de certo modo,
propdem e estabelecem certa cultura educacional, e consequentemente a avaliagdo, o que
permite, mesmo que de forma breve, visualizar de forma mais ampla, a trajetéria das
expectativas formativas de docentes.

Consequentemente surgem as perguntas: a avaliacido € uma preocupagdo na
formacdo de professores? Nas legislacdes referentes a formagdo? Quais seus possiveis
espacos nos curriculos dos cursos? Em praticas de formadores de formadores?

Assim, 0s objetivos se concentram, por um lado, em analisar os documentos e
legislacbes do ambito educacional em relagdo a avaliacdo e, por outro, em analisar se, e
como, é desenvolvido este tema nos cursos de Licenciatura em Fisica, para que,
reconhecendo a realidade, em capitulo posterior, possa haver uma sugestao propositiva que
tenha em vista suplantar os possiveis vacuos que possam existir em relacéo a este tema.

Neste sentido, nos propomos neste breve capitulo, no que tange a formacédo de
professores, investigar numa metodologia mais teérica, em um nivel que esta mais
relacionado aos das orientagGes e das exigéncias legais. Para isso, inicialmente propomos
analisar o quadro atual dos cursos de Licenciatura em Fisica no Brasil, em seguida, fazer
uma andlise geral em relacdo a formacao de professores, e, principalmente em relacédo aos
aspectos pedagdgicos que tangenciam ao licenciando, analisando também algumas leis que
estruturam os cursos de formacdo de professores de Fisica. Em seguida, apresentar
discussfes pontuais em relagdo ao que esta sendo detectado nas pesquisas em relacéo a
avaliacdo externa e os professores de Ciéncias, analisar alguns cursos de Licenciatura em
Fisica em relacdo ao seus Projetos Pedagogicos (Grade Horéaria) e a presenca da avaliacao
e por fim, um diagnostico de que esta constatacdo é muito mais ampla, para além dos

cursos de Licenciatura em Fisica.

5.1 Cursos de Licenciatura em Fisica no Brasil

Entende-se que um dos primeiros passos, relevantes para a compreensdo desta

situacdo nos cursos de Licenciatura em Fisica no Brasil, particularmente em relagdo aos
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aspectos pedagdgicos dos cursos, € visualizar, mesmo que de maneira breve, 0 movimento

em relacdo ao oferecimento deste curso ao longo dos ultimos anos. Neste sentido, o
Grafico 7 apresenta alguns dados do curso desde 2005 a 2017.

Opta-se por analisar apenas os ultimos doze anos, pois podem representar mais
claramente as mudancas ocorridas a partir de 2008 em relagdo a ampliagdo de vagas nas
Instituicbes de Ensino Superior, tendo os cursos de licenciatura como um de seus pilares e
quais foram as consequéncias para os cursos de Licenciatura em Fisica. Os dados foram
obtidos através da Sinopse do Ensino Superior disponivel no site do Inep e, em seguida,
estruturados de forma que possam apresentar somente os dados dos cursos de Licenciatura

em Fisica.

Grafico 7: Alguns dados do Curso de Licenciatura em Fisica de 2005 a 2015

Curso de Licenciatura em Fisica
25000
20000
15000
10000
5000
0
W Cursos 69 134 | 130 | 139 | 155 | 222 | 234 | 261 | 261 | 267 | 264 | 256 | 245
W Vagas 4701 (6889|6907 | 6523 | 7257|1063 (9893 |1175|1123 (9967|1037 (1026|1056
Ingressantes | 2832 (3749|3852 3701 | 4203 [ 6712 | 6849|7185 (7252 | 7088 | 7154 | 7393 | 7877
M Matriculas 7515|1173 112211234 |1315(1950|2041 (2031|2058 207821282202 (2275
H Concluintes | 119912701342 (1223|1364 (1751 |1618|1512 (1507|1724 (1547|1594 | 1981

Fonte: o autor

Como pode ser observada, a quantidade de cursos praticamente dobrou de 2005
para 2006, o que reverberou na quantidade de vagas e ingressantes, porém nao
proporcionalmente. Além disso, de 2009 para 2010 também houve um aumento expressivo
de aproximadamente 45% em relacdo a oferta de cursos que, desta vez, resultou em um

aumento correspondente para a quantidade de vagas.
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Consequentemente a quantidade de concluintes vem aumentando ao longo dos
anos, o que evidencia uma maior quantidade de professores licenciados em Fisica.
Entretanto, como ja € de conhecimento cultural, ainda é pouco representativo, quando
comparado a quantidade de ingressantes: nos ultimos anos apenas 25% dos ingressantes
se formam. Estes dados reafirmam pesquisas anteriores (GATTI & BARRETO, 2009;
ARAUJO & VIANNA; 2011) que ja& apontavam a escassez de professores no Brasil. Estas
mesmas pesquisas, entre outras, também indicam que a situa¢do é mais critica na area de

Ciéncias da Natureza, a saber:

A situacdo mais grave era a da area das ciéncias da natureza, em que havia
apenas 9% de professores de fisica com formacéo especifica, e 13% de
guimica, déficit que incidia particularmente sobre o ensino médio.
(GATTI et al, 2009, p. 72)

Resultante, dentre varios fatores preponderantes como a atratividade financeira pela
carreira e a valorizagdo do profissional, pelas poucas politicas publicas educacionais
voltadas diretamente para este profissional.

Contudo, mesmo comparando com outras licenciaturas de Ciéncias Exatas em que a
quantidade de estudantes é maior, por exemplo, a licenciatura em matematica*®, ha fatores
mais gerais, como priorizagdo por disciplinas especificas em detrimento de disciplinas
pedagdlgicas na estruturacdo da grade horaria, pretensos aos cursos de Fisica que
corroboram com estes outros, porém podem ser fatores que contribuem, com maior impacto

para a desisténcia dos estudantes.

5.2 Os licenciados

Ha uma triade que deveria estruturar os cursos de formagéo de professores, a saber:
a prética profissional, a formacdo dos professores e a préatica e aprendizagem dos alunos
que, sob o ponto de vista social sobre a qualidade do ensino, ndo se observa uma
correlacdo positiva. Haja vista o planejamento de muitas aulas de Fisica baseadas a partir
somente de leis e teorias ja estruturadas com problemas bem definidos, com a resolucéo
direta a partir da manipulagdo de formulas e simbolos e a sua substituicdo. Esses cursos,
segundo, Carvalho (2012):

8 O curso de Licenciatura em Matematica corresponde, nos dados do Enade de 2014, a 5,6%
dos estudantes de licenciatura, enquanto Fisica represente apenas 1,1% (GATTI, BARRETTO,
ANDRE, ALMEIDA. Professores do Brasil: novos cenarios de formagéo, p. 144. Brasilia: UNESCO,
20109. http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/single-
view/news/professores_do_brasil novos cenarios de formacao/ Acesso em Maio.2019)



http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/single-view/news/professores_do_brasil_novos_cenarios_de_formacao/
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/about-this-office/single-view/news/professores_do_brasil_novos_cenarios_de_formacao/

160 Avaliacdo e Formacdo de Professores

Estdo voltados para o acumulo de informagbes e o desenvolvimento de
habilidades estritamente operacionais, em que, muitas vezes, o formalismo
matematico e outros modos simbdélicos (como gréaficos, diagramas e tabelas)
carecem de contextualizacdo. (CARVALHO, 2012, p. 21)

Além da caréncia em relacdo a contextualizacdo, ha caréncia em outros aspectos
pedagogicos como estudos sobre o curriculo e a avaliagdo que, a vista da formacéo de
professores, pouco espago possui.

Assim, evidencia-se a necessidade de uma nova concepcao, oriunda dos cursos de
licenciatura, que considere os desafios presentes na escola de “hoje” e que, ao mesmo
tempo, aprofundem aspectos relevantes da pratica profissional em detrimento de disciplinas
especificas, fornecendo ao futuro professor uma formac¢ao mais ampla, mais sélida, levando
em consideracao aspectos cientificos, cultural, pedagogico e social. (VEIGA, 2002)

Conforme menciona Costa & Andrade (2016, p.54):

As novas urgéncias demandam que os professores ampliem e diversifiquem
seus conhecimentos, de forma que sejam capazes de transformar sua
pratica face a realidade e contextos de atuagdo, com vistas a garantir que
seus alunos se beneficiem da escolarizacdo. Os professores contribuem
com seus saberes, seus valores e suas experiéncias nessa complexa tarefa
de melhorar a qualidade da escolarizacao.

Ou seja, a melhoria da qualidade da educagdo esta muito além de aspectos
cientificos que, muitas vezes, corroboram e se institucionalizam na mera substituicdo de
férmulas, sem discussbes de como e muito menos o porqué de “levar’ as escolas
determinado conteudo especifico.

Outrossim, os licenciados, ao retornar para o nivel de escolarizacdo que estava
antes de adentrar ao Ensino Superior, se depara, em geral, com uma realidade diferente da
gue estava: os atores mudara, a escola mudou, o tamanho da escola mudou. Mudancas
estas que tendem a fugir das expectativas marcadas no processo de formacédo, gerando
grandes frustracdes, chegando a conclusdo legitima de que as teorias e praticas
vivenciadas nao sao diretamente aplicaveis e, quando aplicadas, tendem ao fracasso
(COSTA & ANDRADE, 2016). Assim, é preciso transformar a teoria estudada no curso de
licenciatura em pratica e vice-versa.

Este pode ser um dos momentos em que, a partir do reconhecimento desta
realidade, os cursos de licenciatura, numa posicao de previsdo devem anteceder e oferecer
certa “quebra de paradigma” no sentido de esclarecer que os aspectos pedagdégicos vao
muito além da reproduc¢édo do vivenciado, colocando novos e outros paradigmas, com visdes

mais teoricas e complexas sobre a pratica.
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Costa & Andrade (2016) apoiados em Shulman apontam que 0s professores

constroem sua base de conhecimento para o ensino a partir de quatro importantes fontes, a

saber:

1- A formacdo académica nas areas do conhecimento ou disciplinas —
conhecimento, compreensdo, aptiddo e disposicdo adquiridos pelos alunos.
2- A partir das estruturas do processo educacional institucionalizado e dos
materiais — trata-se do conhecimento dos materiais utilizados no processo;
conhecimento dos curriculos com seus escopos e sequéncias didaticas;
conhecimento dos mecanismos de gestdo e as politicas que regem o
processo; conhecimento dos mecanismos de avaliagdo. 3- Formacao
académica formal em educacdo — compreensdo dos processos de
escolarizacdo, ensino e aprendizado humano; conhecimento dos resultados
e métodos da pesquisa empirica nas areas do ensino; conhecimento dos
fundamentos normativos, filoséficos e éticos da educacao. 4- Sabedoria — é
a propria sabedoria, decorrente da racionalizagdo reflexiva. (COSTA &
ANDRADE, 2016, p.55)

Na qual, como mencionado anteriormente, as fontes 2 (estrutura do processo

educacional) e 3 (formacdo académica formal em educacdo), sdo, em muitos aspectos

desprivilegiados nos cursos de Licenciatura em Fisica. E a fonte 4 aparece como algo

oriundo de uma sabedoria reflexiva, mas que pouco tangencia as praticas vividas e estudas

no curso. Reforcando entdo que, considerando estas fontes, pontos de equilibrio na

formacdo de professores, pelo menos, dois dos quatro pilares sdo pouco valorizados e,

consequentemente, reverberam em desequilibrar as necessidades formativas.

Neste sentido, Gatti (2014) analisando as ementas dos cursos de licenciatura em

geral, denuncia:

De modo geral, observa-se nas ementas dos curriculos das licenciaturas,
em seu conjunto, que os fundamentos da educagdo e as questdes das
redes educacionais sao tratados com superficialidade excessiva, passando
ao largo da possibilidade de oferecer uma formacao mais soélida. H4 um
grande descompasso entre 0s projetos pedagogicos desses cursos e a
estrutura curricular realmente oferecida. Nestas, constata-se claramente a
auséncia de integragédo formativa na direcdo de um perfil profissional de
professor para atuar na educacdo basica. Entdo, o que se oferece nesses
cursos é apenas um verniz superficial de formacé@o pedagdgica e de seus
fundamentos que n&o pode ser considerado realmente uma formacgédo de
profissionais para atuar em escolas atualmente. (GATTI, 2014, p. 39)

O que somente reforga os apontamentos anteriores em relagdo a priorizagdo dada

nos cursos de licenciatura em geral e, em Fisica em particular.

O que Gatti (2014) menciona corrobora com pesquisa realizada em 2018 pelo “Todos

pela Educacdo”, em entrevista com professores em trés etapas. Na primeira foi uma

pesquisa online com 1800 professores, em seguida entrevistas pessoais com 54
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professores e, por fim, uma pesquisa qualitativa com 2160 professores via telefone®.
Segundo eles, a pesquisa foi realizada com professores de toda a educagdo bdasica,
incluindo modalidades diferentes. Dentre varios aspectos questionados, em relacao a frase:

“A formacao inicial que tive me preparou para os desafios do inicio da docéncia” concluem:

Nao ha um consenso sobre o papel da formacéao inicial: 1/3 discordam que
essa formacéo preparou para os desafios da docéncia, enquanto quase 1/3
concordam. Essa concordancia € maior para os professores de etapas
iniciais, que cursaram pedagogia € também com mais tempo de carreira.
(GATTI, 2014, p.18)

Ha de se considerar que possivelmente os cursos ainda estdo longe de projetar a
realidade efetivamente encontrada no interior, tendo em vista a diversidade e complexidade
do funcionamento do sistema escolar, entretanto, isso n&o poderia limitar em alguns
aprofundamentos necessarios, que ultrapassam os conteudos especificos, tendo em vista a
formagé&o do docente.

Por outro lado, segundo Genovese (2014), nas dimensfes representadas pela
pratica autbnoma do professor, as pesquisas educacionais e as politicas publicas, figurada
pela escola, universidade e estado respectivamente, estiveram em processo de
tensionamento nos ultimos cinquenta anos em relacao a formacao de professores de Fisica
no Brasil, tendo em vista que possuem interesses e necessidades diferentes (sendo
opostos).

Aspecto este que também reflete parte da realidade encontrada nas escolas, em que
professores estdo submetidos a estruturas precarias e, em diversos casos, em condi¢des de
vulnerabilidade e periculosidade.

Em todo caso, e, reconhecendo este tensionamento, cabe-nos analisar, também
superficialmente, o quanto as legislacdes, diretrizes e pareceres, procuram garantir tempos
e espacos para uma aprendizagem profissional permanente, evolutiva e contextual, isto €,

vinculada aos problemas reais de sala de aula.

5.3 Leis direcionadas a Formacéo de Professores

Em geral, ha dois documentos que regem os cursos de Licenciatura em Fisica: os
pareceres e resolucdes para os cursos de formacgdo de Fisicos e os pareceres e resolucdes
para os cursos de formacédo de professores.

Em relacéo a este embate Kussuda e Nardi (2015) resumem:

49 Para conhecer na integra a pesquisa realizada:

https://www.todospelaeducacao.org.br/ _uploads/ posts/23.pdf?750034822 Acesso em Maio.2019
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As diretrizes para a formacdo de professores sugerem a presenca da
pratica como componente curricular na formagdo do licenciando desde o
primeiro ano de curso, apontando para o estabelecimento de um modelo
préprio para a formacdo, que rompe com as estruturas curriculares
homogéneas na area, conhecidas por “3+1”, ou seja, um curso de quatro
anos, sendo os trés primeiros compostos por disciplinas especificas e o
Ultimo por disciplinas didatico-pedagdgicas.

Ja as diretrizes para os cursos de bacharelado e licenciatura em Fisica
indicam para os dois primeiros anos do curso uma base comum, constituida
de disciplina de Fisica Basica, Matematica e outras correlatas e, nos Ultimos
dois anos, estabelecem os ‘Moédulos Sequenciais’, sendo um deles o
‘Fisico-educador’, (...), no modelo formativo conhecido por ‘2+2’. Fica claro
gue as diretrizes para 0s cursos de Fisica caracterizam-se como uma
estrutura curricular divergente daquela contida nas diretrizes para formacéo
de professores. (KUSSUDA & NARDI, 2015, p.179 — grifo nosso)

Diante deste quadro, relativamente complexos em que aparentemente estdo em
divergéncia — e ndo convergéncia, primeiramente sera analisado de forma geral o Parecer
de 2001 e a Resolugcdo de 2002 em relagdo a Formacao de Fisicos e, em seguida, 0s
Pareceres de 2001 e 2015 e Resolucdo de 2002 e 2015 em relacdo a Formagédo de
Professores buscando compreender quais sdo 0s aspectos que contribuem para elucidar
quais os espacos que podem haver de discussdo na formacao sobre o tema avaliagdo
educacional, em particular a avaliacdo externa e seus aspectos politicos.

5.3.1 Formacgdao de Fisicos

As Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica (Parecer CNE/CES
n° 1.304/2001)*° propde uma formacdo que seja 50% de um nicleo comum e 50% de
moédulos sequenciais por énfases distribuidas em 2400 horas®'. Cuja formacéo em fisico-
educador, compée uma das énfases, conforme mencionado no Relatdrio: “Desse total
[2400h], aproximadamente a metade deve corresponder a um nucleo basico comum e a
outra metade a mddulos sequenciais complementares definidores de énfases.” (BRASIL,
2001, p.1)

Essa sugestdo estd relacionada a uma estrutura curricular organizada em um
modelo formativo conhecido como “2+2” cujos dois primeiros anos do curso composto por
disciplinas especificas da Fisica e em seguida, os outros dois anos dedicados a contetdos

didatico-pedagodgicos. Porém este modelo da margem para que estudantes de licenciatura e

% parecer CNE/CES n° 1.304/2001, aprovado em 6 de novembro de 2001

Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica.

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES1304.pdf

*! No ano seguinte houve alteracdo para uma carga horaria de 2800 horas para o curso de
graduacéo em Fisica
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bacharelado possam cursar de forma conjunta, deixando de levar em consideracdo dos
diferentes perfis de formacéo.
Neste sentido, sobre o Fisico-educador o documento assinala:

Dedica-se preferencialmente a formacdo e a disseminacdo do saber
cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuacdo no
ensino escolar formal, seja através de novas formas de educacdao cientifica,
como videos, “software”, ou outros meios de comunicagao. Nao se ateria ao
perfil da atual Licenciatura em Fisica, que esta orientada para o ensino
médio formal. (BRASIL, 2001, p.3)

Nota-se que a sugestdo ndo seria apenas para uma formacdo especifica para
licenciar no ensino médio formal, mas, também para diferentes contribuicées no processo de
compreenséo da Fisica e suas relagbes com o mundo e a natureza e assim, teria como
publico-alvo outros diferentes destinos.

Esta forma de organizagdo tem como mote, atender aos interesses do perfil do
bacharelado, mantendo inalterada uma estrutura que contemple um modelo formativo
anterior conhecido como “3+1”, oriundo de uma énfase maior na Fisica (trés anos) e,
somente um ano, com énfase nos conteddos didatico-pedagdgicos. (CORTELA & NARDI,
2015)

Em seguida, o documento apresenta cinco competéncias essenciais, tendo estas
como objetivos imprescindiveis a formacdo para todos os cursos de graduagdo em Fisica.
Além disso, aponta que para o desenvolvimento das competéncias essenciais, € necessario
desenvolver algumas habilidades gerais. E, em relagéo a licenciatura acrescenta mais duas

habilidades especificas, a saber:

1. o planejamento e o desenvolvimento de diferentes experiéncias didaticas
em Fisica, reconhecendo o0s elementos relevantes as estratégias
adequadas; 2. a elaboragdo ou adaptagdo de materiais didaticos de
diferentes naturezas, identificando seus objetivos formativos, de
aprendizagem e educacionais; (BRASIL, 2001, p.5)

Compreendendo que estas habilidades, com foco no ensino de Fisica, devem ser
desenvolvidas nos dois ultimos anos do curso. Mais adiante, o documento aponta cinco
vivéncias na formagdo do Fisico e uma em particular & licenciatura relacionado a
participacdo da elaboracg&o e desenvolvimento de atividades de ensino.

Por fim, ainda e particularmente em relagéo a licenciatura o documento menciona
que 0s sequenciais deverdo ser acordados com o0s profissionais da area da educacéo,

guando for pertinente. E menciona:
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Para a licenciatura em Fisica serdo incluidos no conjunto dos contetidos
profissionais, os contelidos da Educacgédo Basica, consideradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores em nivel superior,
bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Basica e para o Ensino
Médio. (BRASIL, 2001, p.7)

Explicitando a necessidade de que haja maior relacdo e dependéncia de
documentacdes norteadoras da formacdo para professores, ndo se limitando aos
esclarecimentos (e exemplos) apresentados neste documento.

Em relacdo a Resolucdo de 2002 ndo ha nenhum aspecto diferenciado daqueles

ja apresentados anteriormente pela Diretriz (como comumente ocorre).
5.3.2 Formacgao de Professores

O Relatério do Parecer de 2001 explana sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. O documento inicia esclarecendo que a elaboragdo do
mesmo foi realizada a partir de um Grupo de Trabalho “composto por representantes das
Secretarias de Educacdo Fundamental, Educacdo Média e Tecnoldgica e Educacdo
Superior”; menciona que este grupo se reuniu algumas vezes, entre 0 ano de 2000 e o ano
de 2001 na participacdo de Encontros, Seminarios e Conferéncias sobre a Formacao de
Professores. Além disso, o documento foi submetido a audiéncias publicas e outros
encontros para ampla apreciacgao.

Feito este breve relato das reunides do grupo, audiéncias e encontros, 0 documento
se propbs a, brevemente, apresentar uma analise do contexto educacional para que, com
base neste olhar, realizar a proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacéo Basica.

Em relac@o ao cenério da educacéo brasileira e a formacéo de professores, comenta
gue diante do desafio da melhoria da qualidade da educag&o, muitos sdo os estudos,
pesquisas e politicas educacionais que sdo implementadas, porém varias delas séo
inviabilizadas pelo despreparo dos professores em cuja formagdo manteve um formato
“tradicional” e que, consequentemente nao contempla muitas atividades consideradas
imprescindiveis na atualidade. Neste sentido, o documento se propde a apresentar uma

revisdo criativa dos modelos hoje em vigor, com o propdésito de:

*?Resoluciio CNE/CES n° 9, de 11 de marco de 2002

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Fisica

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES09-2002. pdf

>3 parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES09-2002.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf

166 Avaliacdo e Formacdo de Professores

- fomentar e fortalecer processos de mudanca no interior das instituicbes
formadoras;

- fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores;

- atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacdo e os curriculos
vivenciados, considerando as mudancas em curso ha organizacdo
pedagodgica e curricular da educacéo basica;

- dar relevo a docéncia como base da formagdo, relacionando teoria e
pratica;

- promover a atualizagdo de recursos bibliograficos e tecnoldgicos em todas
as instituicdes ou cursos de formacédo. (BRASIL, 2001, p. 3 e 4)

E destaca que estas mudancas também dependem de politicas educacionais
voltadas para a melhoria do Ensino Superior.

Além disso, o documento aponta que as propostas para a formacao de professores
que serdo apresentadas buscam ter ressonancia com o0s principios estabelecidos

anteriormente:

Pela Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional/LDBEN, as normas
instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo infantil,
para o ensino fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem
como as recomendagdes constantes dos Parametros e Referenciais
Curriculares para a educacdo basica elaborados pelo Ministério da
Educacéo. (BRASIL, 2001, p. 5)

O que, a priori, assegura a continuidade de uma visdo educacional que transcende
determinada visdo de um grupo de trabalho e ainda, que se configura com propostas que
buscam estabelecer didlogo com o0 que esta sendo proposto.

Ao que tange a LDBEN, apontando como um fator positivo para a Educacgéo Bésica,
o documento menciona que a Lei de Diretrizes e Bases, propde uma nova Vvisdo para a
educacdo e, dentre as importantes mudangas promovidas, por exemplo, o foco nas
competéncias a serem constituidas com os estudantes, se destaca a “flexibilidade,
descentralizacdo e autonomia da escola associados a avaliacdo de resultados”. Fator este
gue também se torna crucial na formacédo de professores e deve fomentar mudangas nos
cursos de graduacao, contribuindo para uma nova visdo dos cursos oferecidos.

Particularmente em relacdo aos cursos de Licenciatura e sua relagdo com os cursos

de Bacharelado, destaca:

O processo de elaboracdo das propostas de diretrizes curriculares para a
graduacdo, conduzido pela SESu [Secretaria de Ensino Superior],
consolidou a direcdo da formacdo para trés categorias de carreiras:
Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura.
Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacéo,
terminalidade e integralidade prépria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de
curriculos préprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
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Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1”. (BRASIL, 2001, p.6)

Esta proposta vai de encontro com o que propdem as diretrizes, por exemplo, dos
cursos de Fisica, conforme mencionado anteriormente, revelando, desde o inicio do
documento, primeiramente um reconhecimento de como vinham sendo realizado os cursos
de formacdo de professores pelo pais e, a0 mesmo tempo, propor uma mudanca
consideravel, com foco, desde o inicio do curso, também em aspectos pedagogicos.

Mais precisamente, 0 documento menciona:

Os cursos de formacdo devem oferecer uma énfase diferencial aos
professores que pretendem se dedicar a essa modalidade de ensino,
mudando a visdo tradicional desse professor de “voluntario” para um
profissional com qualificagdo especifica. (BRASIL, 2001, p.26)

O que reforca a necessidade de estruturar cursos que, desde o inicio de preocupem
com a formagéo pedagodgica. E mais, fomentar uma formag&o que se constitua em aspectos
profissionais de alto nivel e que seja voltada para as atuais demandas que o exercicio
profissional exige, mesclando, com suas devidas ponderacdes aspectos praticos e teoricos.

Entretanto, ao que tange a este trabalho, para além de uma visdo panoramica em
relacdo a formacdo de professores e sua estruturagcdo, e que mereceria maiores
aprofundamentos, volta-se aqui para o0s aspectos pedagdgicos especificamente
relacionados a avaliacao e, mais precisamente para a avaliagdo externa (um dos destaques
mencionados no documento oriundo da LDBEN), presentes no documento.

Antes, mais relacionado com o0 curso e a necessidade de uma coesdo entre a
formacéo oferecida e a pratica do futuro professor, aponta como concepgdo de avaliacdo
gue este instrumento deve colaborar para o0 sucesso no processo de formagdo das

competéncias necessarias ao futuro professor. E que este instrumento:

N&o se presta a punir os que ndo alcancam o que se pretende, mas a
ajudar cada aluno a identificar melhor as suas necessidades de formacéo e
empreender o esforgo necessério para realizar sua parcela de investimento
no préprio desenvolvimento profissional. (BRASIL, 2001, p.33 e 34)
Corroborando e evidenciando uma solida relacdo entre os processos avaliativos
verificados corriqueiramente nas escolas e o processo de formacdo em que a avaliagéao,
particularmente a prova, torna-se instrumento prioritario de punicdo, quando os estudantes
ndo alcancam o que se pretende.
Ja em relacdo as orientacdes de como a avaliacdo deve ser considerada, como
contetdo, ou algo neste sentido, o documento menciona que esta seria uma das

competéncias a serem desenvolvidas no futuro professor, a saber:
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Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacfes didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utlizando o
conhecimento das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das tematicas
sociais transversais ao curriculo escolar, dos contextos sociais
considerados relevantes para a aprendizagem escolar, bem como as
especificidades didaticas envolvidas. (BRASIL, 2001, p.43, grifo nosso)

Na qual a avaliagdo € um dos aspectos relevantes no processo de desenvolvimento
da competéncia relacionada ao dominio do conhecimento pedagdgico. Mais precisamente, 0
professor deve ter a competéncia de:

Utilizar estratégias diversificadas de avaliagdo da aprendizagem e, a partir
de seus resultados, formular propostas de intervencdo pedagogica,
considerando o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos.
(BRASIL, 2001, p.43)

Ou seja, deve estar imbricada com outros aspectos pedagdgicos, revelando assim
gue a avaliagéo faz parte de todo o processo de ensino e aprendizagem.

E ainda, em relagdo aos conhecimentos para o desenvolvimento profissional, entre
outros pontos como o0 conhecimento sobre criangas, jovens e adultos ou o conhecimento
sobre a dimensdo cultural, social, politica e econdmica da educagdo, contempla o

conhecimento pedagdgico.

Este ambito refere-se ao conhecimento de diferentes concepgbes sobre
temas proprios da docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento
curricular, transposicdo didatica, contrato didatico, planejamento,
organizacdo de tempo e espaco, gestdo de classe, interacdo grupal,
criacdo, realizacdo e avaliacdo das situacBes didéticas, avaliacdo de
aprendizagens dos alunos, consideracdo de suas especificidades, trabalho
diversificado, relagdo professor-aluno, andlises de situagbes educativas e
de ensino complexas, entre outros. Sao deste ambito, também, as
pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos e os procedimentos
para producéo de conhecimento pedagdégico pelo professor. (BRASIL, 2001,
p.48 e 49, grifo nosso)

Ambito este que reflete algo complexo e amplo e que, dentre tantos aspectos
contempla a avaliagdo da aprendizagem (avaliacdo interna) como um dos conhecimentos a
serem desenvolvidos com os futuros profissionais da educacéo.

Por fim, o documento reforca a mudanca na légica de apresentacdo de uma matriz
curricular, passando de elencar disciplinas “prioritarias” para estabelecer quais seriam as
competéncias a serem desenvolvidas nos cursos e a partir deste estudo, cada instituicdo
elaborar as suas préprias matrizes curriculares.

Na Resolucéo de 2002° que institui as Diretrizes discutidas no Parecer n°9 de 2001,

constituindo-se em um “conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem

> Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro de 2002
Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacédo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.
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observados na organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao bésica.”. Ou seja, aquilo que
anteriormente era apenas orientacdes para o0 estabelecimento dos cursos de formagéo de
professores torna-se um principio e, portanto, deve ser cumprido por todas as Instituicdes de
Ensino Superior.

As discussbGes apresentadas no Parecer n°9 em relagdo a situacdo atual da
educacao e consequentemente dos cursos de formacdo de professores sédo suprimidos e o
documento, com sua funcéo sucinta e objetiva, direciona prontamente para algumas das
formas de orientacdo essencial a formacdo de professores, como preparo a atividade

docente, a saber:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o acolhimento e o trato da
diversidade; IIl - o exercicio de atividades de enriqguecimento cultural; IV - 0
aprimoramento em préticas investigativas; V - a elaboracao e a execucao de
projetos de desenvolvimento dos contetdos curriculares; VI - o uso de
tecnologias da informacéo e da comunicacdo e de metodologias, estratégias
e materiais de apoio inovadores; VIl - o desenvolvimento de habitos de
colaboracéo e de trabalho em equipe. (BRASIL, 2002, p.1)

Em seguida, esclarece quais seriam as competéncias que devem ser desenvolvidas
no curso, como mencionado com mais clareza e profundidade no Parecer n°9. Na
Resolucdo aparece de forma mais clara e objetiva a necessidade da elaboragdo de um
projeto pedagdgico para cada curso e que, entdo, leve em conta as competéncias
mencionadas.

Especificamente, em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, a Resolucdo menciona
gue o projeto pedagogico dos cursos de formacdo dos docentes deve considerar, entre
outras competéncias, a referente ao dominio do conhecimento pedagdgico, porém, sem
maiores esclarecimentos de como isso seria consolidado. E destaca que o papel
desempenhado pela avaliagdo que tema a finalidade de “orientagdo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de
aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com condi¢cbes de iniciar a carreira”.
(BRASIL, 2002, p. 02). Porém esta avaliagdo, pela nossa interpretacdo, esta relacionada ao
seu proprio papel na formagéo do futuro profissional, ou seja, como os formadores devem
utilizar-se deste instrumento.

Assim como, em seguida, em relacao a definicdo dos préprios conhecimentos, dentre
eles o conhecimento pedagdgico, em que ndo ha maiores aprofundamentos, apenas aponta

a necessidade de que o mesmo seja contemplado, entendendo entdo que o0s

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01 02.pdf
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esclarecimentos e apontamentos realizados no Parecer n°9 devem ser considerados para
efetivar os principios norteadores apresentados nesta Resolucao.

No Relatério do Parecer n°2/2015%, desde sua estrutura em vista da elaboracéo de
um documento é concebido de maneira relativamente diferente da anterior. Neste caso, ha a
constituicdo de uma comisséo “Bicameral” formada por membros da Camara da Educacéo
Bésica e da Cémara de Educacdo Superior, para a discussdo sobre a formacdo de
professores. Inicialmente o documento esclarece os esforcos realizados em vista de
considerar o que havia sido feito em momentos anteriores e por comissdes anteriores. Além
disso, esclarece paulatinamente como foi sendo concebido a comissdo e as pequenas
mudancas de membros ao longo dos anos e, em seguida, também com clareza aponta
muitos — se ndo todos — o0s eventos, conferéncias, congressos, debates e reunibes
realizados a partir de uma primeira finalizacdo da escrita das diretrizes em 2013, para a
discusséo, apreciacdo, sugestdes de alteracdes e consolidacdo do documento durante o
ano de 2014 e inicio de 2015. O documento, neste momento, destaca varias instituicdes que
contribuiram para a manutencdo do mesmo, em diferentes situagbes, principalmente a
aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo em 2014 e o Conae (Conferéncia Nacional da
Educacao) no final do mesmo ano. E, ainda no primeiro semestre de 2015 a comissao
Bicameral aprovou para apresentacdo, discussdo e deliberacdo pelo Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacao (CNE).

ApOs estes esclarecimentos iniciais em relacdo ao processo de construgdo do
documento ressaltando a proposta democrética de constituicao, aponta que o Parecer n°2
esta em ressonancia com a legislagdo vigente que transborda para além da LDB e da
Constituicdo Federal, leis que tangenciam a formacdo de professores como a lei que
regulamenta o piso salarial profissional nacional, a lei que regulamente o Fundeb, a lei que
aprova o Plano Nacional de Educacdo, em especial nas metas 15, 16, 17 e 18 e outras leis.

O documento, em seguida, aponta alguns antecedentes que contribuiram na
elaboragéo de politicas (ou elas mesmas sado politicas) de valorizagdo dos profissionais da
educacdo, por exemplo, o Plano Nacional de Educacdo, o férum das Licenciaturas,
particularmente as Conferéncias Nacionais da Educacdo na geracdo de debates que
desencadearam politicas publicas, e que vem a consolidar uma concepc¢do ampla de
valorizacao a partir da articulagédo entre a formacéo inicial e continuada, a carreira, o salario

docente e as condicdes de trabalho.

*parecer CNE/CP n° 2/2015, aprovado em 9 de junho de 2015 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica.

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=17625-
parecer-cne-cp-2-2015-aprovado-9-junho-2015&category slug=junho-2015-pdf&ltemid=30192
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Além disso, neste mesmo ambito, o documento relembra que a partir de 2008,
intensificou-se a ampliacdo das acdes formadoras em relagédo aos cursos de licenciatura, a

saber:

A instituicdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica e a criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008), indicando que a
expansédo de cursos deveria reservar 20% (vinte por cento) das vagas para
cursos de licenciaturas, especialmente em cursos da area de ciéncias de
modo a enfrentar a falta de professores nessas areas. Nesse sentido, o
Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais —
Reuni e a criagdo dos Institutos Federais, a partir de 2008, com
prerrogativas de autonomia, sinalizaram processo de expansdo e
interiorizacdo da educagdo superior publica federal e, no seu bojo, a
expansdo das licenciaturas a ser consolidada. (BRASIL, 2015, p. 9)

Politica publica esta que contribuiu efetivamente para o aumento da oferta dos
cursos de licenciatura em diversas e diversificadas regides brasileiras.

Adiante, o Parecer n°2 apresenta e discute o Plano Nacional de Educacéo e, em
especial, as metas de 15 a 18 que contemplam diretamente a formacgéo de professores, a
saber:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da educagéo de que
tratam os incisos I, Il e Il do caput do artigo 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacéo béasica possuam formacéo especifica de nivel superior, obtida
em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam. Meta 16:
formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo béasica formacao
continuada em sua é&rea de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagBes dos sistemas de ensino. Meta 17: valorizar
os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educacgéo béasica
de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE. Meta 18: assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a
existéncia de planos de carreira para os (as) profissionais da educacéo
basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de
carreira dos (as) profissionais da educag¢do basica publica, tomar como
referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso VIl do artigo 206 da Constituicdo Federal. (BRASIL, 2015,
p. 12)

Metas estas que revelam a necessidade de estratégias claras, consolidadas em
politicas publicas que reverberem nos estados e municipios em busca de melhoria da
gualidade da educacéo. E que, segundo o documento, reforca a necessidade da elaborac&o
das diretrizes que tem como proposta dar “organicidade a formacdo dos profissionais da

educacao”.
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Em seguida, e que se destaca como um dos aspectos que mais diferencia em
relacdo ao Parecer n°9 de 2001 é a apresentacdo de indicadores da formacgédo de
professores em busca de estabelecer alguns dos desafios a serem enfrentados.

Para isso, inicialmente apresenta dados percentuais da quantidade de professores
que possuem formacdo superior e, ao que tange a este trabalho, apenas 7,1% dos
professores ndo possuem formagao superior.

Em seguida, com muito discernimento e perspicacia, a partir de uma grade horéaria
do Ensino Médio Regular, analisar varios fatores relevantes e preponderantes dos
professores que lecionam Fisica no Ensino Médio, como formacao especifica, idade, quais

outras disciplinas lecionam, evasao e conclui:

Os resultados dessa pesquisa sinalizam para as seguintes conclusoes,
expostas no quadro abaixo, e descortinam importantes elementos para a
politica de formacéo, enfatizando que a estimativa de concluintes de 2013
em relacdo aos ingressantes de 2010 é baixa (20,5%); que do universo de
50.543 docentes apenas 26,8% possuem formacgdo especifica; que o
professor tipico de Fisica leciona Fisica e outra(s) disciplina(s), sendo a
Matematica mais comum e, ao mesmo tempo, remete o célculo da demanda
a definicdo da carga horaria e a organizacdo do sistema. (BRASIL, 2015,
p.20)

Estes dados foram utilizados para reforcar a necessidade de cooperacdo e
colaboracéo entre os entes federados, na consolidagdo de planos que contribuam para o
aumento dos cursos de Licenciatura, além de um melhor planejamento das instituicbes de
ensino superior e educacao basica.

N&o obstante, outro aspecto que se destaca neste documento € o abandono da
concepcdo clara de competéncia, ou seja, de quais competéncias os profissionais da
educacdo deveriam desenvolver durante a sua formacdo, mencionando somente como
“repertorio de informacdes e habilidades composto pela pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos que os egressos da formagao devem possuir”. E menciona, em seguida,
algumas “aptidées” que a formacgao deve garantir ao egresso.

Esta mudanga tem como consequéncia imediata um maior esclarecimento em
relacdo aos contetdos ou disciplinas (ou énfases) que devem ser dadas nos cursos de
formacé&o.

E, neste sentido, o tema avaliacdo aparece de forma diferente, sem nenhum énfase
em algum tipo de avaliacdo (da aprendizagem ou externa), mencionando primeiramente que
em vista de garantir as diretrizes nacionais e sua articulagdo com as trajetérias das
instituicdes de formacédo, devera constituir-se de trés nucleos, sendo o primeiro 0 nucleo de

estudos de formacéo geral em que tem como um de seus apontamentos:

% Pesquisa realizada no ano de 2013 e a fonte € MEC/Inep/Deed
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“pesquisa e estudo dos conteudos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de
organizacdo e gestdo, trabalho docente, politicas de financiamento,
avaliacao e curriculo;” (BRASIL, 2015, p.29)

Deixando um leque maior de possibilidades de desenvolvimento dos aspectos
mencionados. Além disso, no proximo nucleo que tange ao aprofundamento e diversificagcao
dos estudos das areas de atuacéo profissional, 0 mesmo texto mencionado, porém na letra
“c”. O que podem caracterizar-se pela mobilidade de aprofundamento ou nédo destes
aspectos nos cursos de formacéo.

Entretanto, destaca-se que estas alineas revelam a necessidade da presenca deste
tema na formacdo dos profissionais, seja de modo geral, fomentando apenas
generalizacbes que, em determinados espacos, jaA se consolidaria em momentos
importantes de discussao.

Por fim, ao que tange a este trabalho, o0 documento esclarece a carga horaria para os
cursos de licenciatura, sendo, no minimo de 3200 horas de efetivo trabalho académico,
tendo pelo menos 2200 horas dedicadas as atividades formativas dos nucleos | e Il
(mencionados acima) “conforme o projeto de curso da instituicdo;”. E, reforcando a garantia

de um curriculo com uma base comum nacional e declara:

Os cursos de formacdo deverao garantir nos curriculos conteddos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteddos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formacéo na area de politicas publicas e gestéo
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e direitos educacionais de adolescentes
e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015,
p.30, grifo nosso)

Considerando estes, em especial a gestdo da educacdo que contempla a avaliagdo
externa como um dos instrumentos que contribuem, como aspectos que precisam ser
abarcados tendo em vista a identidade de um profissional do magistério da educacédo
basica.

Na Resolucdo n°2/2015° (antes discutido o Parecer), assim como a Resolucdo
n°1/2002 e define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior e para a formacdo continuada. A Resolucdo n°2/2015, em geral, ndo apresenta

nada de diferente, em relacdo ao que esta presente no Parecer, pelo contrario, pela propria

" Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 - Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgao continuada.

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17719-res-
cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
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proposta do documento apresenta de forma bastante sucinta os principios orientadores para
a formacéo dos professores, sem esclarecimentos para a normatizagdo de determinadas
diretrizes.

O que antes era designado como “aportes e concepg¢des fundamentais para a
melhoria da formacao inicial e continuada e suas dinamicas formativas” totalizando 13, na
Resolucéo aparece como consideracfes, na mesma quantidade e formato textual.

Em seguida o documento sinaliza que as Diretrizes que serdo apresentadas devem
servir de orientacdo para a formacao inicial e continuada em nivel superior para as mais
diversas modalidades de educacéo.

Muitos outros apontamentos, por exemplo, os principios da Formacao, sdo idénticos
aos apresentados no Parecer, com a mesma forma textual e na mesma ordem;
caracteristica esta que ndo era tao frequente na Resolugdo n°1 de 2002.

Até mesmo os trés nucleos que devem constituir os cursos de formacao inicial sdo os
mesmos do Parecer. Todavia, em relagcdo a avaliagdo ha uma pequena mudancga no interior
das especificagbes do primeiro nucleo. Antes, no Parecer havia a mencao relativamente
superficial (ou geral) em relagdo a avaliagdo. J& na resolugéo foi acrescentado um topico
mais preciso neste aspecto, a saber: “observacdo, andlise, planejamento, desenvolvimento
e avaliagdo de processos educativos e de experiéncias educacionais em instituicoes
educativas;” (BRASIL, 2015, p.10)

Mesmo que haja um destaque mais direto para a avaliacdo interna, que ocorre em
sala de aula, elaborada pelos professores, ja se torna um pequeno passo para a abertura de
maiores discussdes sobre a avaliagdo na formacgéo.

Por outro lado, considerando os atuais e abrangentes aspectos que envolvem a
avaliacdo, as orientacdes apontadas em relacdo aos nucleos de estudos de formacao, o
tema esta presente de forma bastante genérica.

Ademais, na Resolugédo n°2/2015 ndo ha mais nada de diferente daquilo que ja havia

sido mencionado no Parecer, com a mesma forma textual (como comumente ocorre).

5.4 A disciplina de avaliagdo nos cursos de Licenciatura em Fisica

Neste topico, analisa-se com mais profundidade o que € proposto em alguns cursos
de Licenciatura em Fisica no pais, através dos seus quadros de disciplinas, mesmo que
podendo ser atualizadas em anos seguintes, buscando, por um lado, no titulo das

disciplinas, as que estejam mais voltadas para avaliacdo em geral ou em avaliacdo externa
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em especifico, ou por outro, dentro das ementas das disciplinas pedagodgicas, as que 0s
tépicos mais convergem para este tema.

Antes, destacamos a existéncia de algumas pesquisas no que tange ao curso de
pedagogia neste sentido, buscando, a partir da andlise dos curriculos de alguns cursos,
discutir a presenca de disciplinas com este ou outros temas como curriculo (GATTI &
NUNES, 2009; GATTI et al, 2010; LIBANEO 2010; MANFREDINI, 2013, entre outros). Em
geral, adianta-se que a conclusdo é de que é proficua a presenca desta disciplina nos
cursos de pedagogia, e que talvez este possa ser um dos motivos para a dificuldade dos
professores em relagdo ao modo de avaliar, que tange mais a avaliacdo da aprendizagem
(em sala de aula) ou a ojeriza em relacdo a avaliacdo externa. O Quadro 5 analisa a
presenca da disciplina ou topicos do tema em 13 cursos de Licenciatura em Fisica pelo pais
de forma geral, ainda muito aquém (5%) do total de cursos pelo pais (aproximadamente 250

cursos de Licenciatura em Fisica), mas que pode revelar um contexto geral.

Quadro 5: Cursos de Licenciatura em Fisica no Brasil e a presenca de alguma disciplina de
avaliacgo®
CURSO/Ano OBSERVACAO
Inicialmente aponta que uma das capacidades que os licenciandos deverao
construir e desenvolver é: “Articular as atividades de ensino de Fisica na
organizacéo, no planejamento, na execucao e na avaliagdo de propostas
IFB — Instituto Federal |Pedagogicas da escola.”
Brasilia — Campus

Comenta que o sistema de avaliacdo dos alunos licenciandos tem uma

Taguatinga (2013) perspectiva dialética e deve ser realizada com diferentes com estratégias
metodoldgicas e obedecer determinadas normas.

IFJF — Instituto Numa parte inicial comenta que os resultados das avaliagBes externas

Federal do Sudeste de |indicam a baixa qualidade do ensino em geral e no que tange ao ensino de

Minas Gerais — Ciéncias também. Tem uma disciplina de Didatica Geral (EDU 003) que

Campus Juiz de Fora [tem em sua ementa: “Introduc&o aos procedimentos de planejamento e
(2014) avaliagao do ensino”.

IFPI — Instituto Federal | Pela matriz curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo hd mengéo

do Piaui a avaliaco.

UFAmapé (2013) f’ela njatr~|z curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo ha mencgéo
a avaliaco.

UFFS — Universidade

. Pela matriz curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo ha mencéo
Federal da Fronteira

Sul (2013) a avaliacao.

UFES - Universidade | Na disciplina de Politica Educacional e Organizacao da Educacéo Basica
Federal do Espirito (ADE), um dos tépicos da ementa da disciplina é “gestéo e avaliagao da
Santo (2007) Educacao Basica”.

%A grade curricular encontrada de cada curso foi a Ultima em vigéncia, ou pelo menos, a
Ultima disponivel
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CURSO/Ano OBSERVACAO
Depois, na disciplina de Didatica, ha estudos sobre avaliagdo na ementa do
curso como componente do processo de ensino e de aprendizagem.
UFltajubé (2012) Na disciplina de Didatica (EDU 662) um dos topicos da ementa do curso é

“Avaliagao da Aprendizagem”

Universidade de
Brasilia (2013)

Possui uma disciplina Eletiva chamada “Avaliacéo no Ensino de Fisica” e
tem outra disciplina do eixo “Educag¢ao” chamada avaliacéo escolar. (MTC
192287)

UNICAMP — 2017

Pela matriz curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo ha mencao
a avaliacdo. E na ementa dos cursos, também nédo ha nenhuma mencéo.

UFRGS - 2017

Pela matriz curricular, apenas pelos homes das disciplinas ndo ha mencéo
a avaliagao. Entretanto, tem uma disciplina chamada “Politicas publicas
para o Ensino de Fisica” (FIS 01062) que fala na ementa sobre as leis e os
exames hacionais. Na disciplina Metodologia do Ensino Il (FIS 01063) de
Fisica h4 mencéo na simula de estudos sobre planejamento e avaliacéo
na Educacao Basica.

UFMG — 2015

Pela matriz curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo ha mencao
a avaliacdo. Entretanto, pela ementa, nas disciplinas de Estagio durante os
semestres ha enfoque sobre estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem e
da Disciplina de “Didatica da Fisica I” possui na ementa estudos sobre
avaliacdo da aprendizagem em Fisica/Ciéncias.

EACH - 2017

Pela matriz curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo ha mencao
a avaliagao. Entretanto, na disciplina “Estrutura e Funcionamento da
Educagéo Basica no Brasil” (ACH 4034) h4 uma pequena menc¢éo sobre o
estudo dos indicadores da educacao brasileira e ha um artigo na referéncia
que apresenta as avaliagOes externas.

USP - 2009

Pela matriz curricular, apenas pelos nomes das disciplinas ndo ha mencao
a avaliagdo. Entretanto, ha uma disciplina atual (implementada em 2016)
“EDMO0698 — Curriculo e Avaliagdo”, que esta no bloco de disciplinas
optativas®®.

Fonte: o autor

Entende-se que ndo basta apenas criar a disciplina, mas tem todo um contexto

relacionado a estrutura do curso que pode ou ndo viabilizar a implementacdo de

> Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, as disciplinas optativas correspondem a 23,7% de
toda a grade curricular. E como o préprio nome menciona, estas disciplinas sdo optativas, o que
significa que nem sempre séo oferecidas e que mesmo quando estas séo oferecidas depende da
escolha e disponibilidade de cada aluno, interpretacdo diferente que temos das disciplinas que séo

obrigatdrias no curso.
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determinada disciplina. Entretanto, da pequena amostra apresenta, podemos observar, que
pouco ha de disciplinas que se dedicam a este tema. O que podemos observar sao
disciplinas mais gerais como “Metodologia do Ensino” ou alguma disciplina relaciona a
Politica Publica que, dentre suas componentes ha uma preocupacao pontual com este tema,
visto que isto compreende parte da ementa. Entretanto, acreditamos n&do ser o suficiente
para discutir efetivamente e com profundidade o papel da avaliacdo educacional em geral, e
da avaliagédo externa em particular. Segundo Gatti (2002):

No pais, comeca-se a estruturar um sistema nacional de avaliacdo da
educacdo basica [final da década de 80 e inicio da década de 90], e essa
iniciativa do Ministério da Educacdo logo é acompanhada de iniciativas
semelhantes em alguns estados da federacéo, cada qual com o seu modelo
especifico. Fala-se na criagdo de uma nova ‘cultura de avaliagdo’, mas a
falta de pessoas especialistas na area continua sendo um problema, apesar
de esforcos de formacgéo de algumas equipes. Para minimizar o problema,
formam-se grupos que, a partir da pequena massa critica existente,
desenvolvem, ao mesmo tempo, 0S processos avaliativos, no caso
avaliagdo de sistemas. Nessa época, a caréncia de formacdo basica na
area — 0s cursos superiores nao ofereciam (e nao oferecem) — tornou-se

obstaculo a continuidade desses processos, dificultando o trabalho das
equipes e a formacéo de outras. (GATTI, 2002, p. 20)

Apontamento levantado ainda permanece nos cursos de licenciatura, em que poucas
sdo as IES que se preocupam com este aspecto, mesmo tendo atualmente mais
esclarecimentos sobre este assunto e a compreensdo de que a avaliagdo € inerente ao
processo de ensino e aprendizagem.

Além do mais, em muitas situagbes, ha somente alguns comentérios diretamente
negativos em relacdo as avaliagbes externas no pais, sem grandes elucida¢des ou
esclarecimentos mais amplos e imparciais.

Um trabalho recente de Villas Boas e Soares (2016) problematiza como o tema
avaliacdo esté presente nos cursos de Pedagogia, Letras e Matematica de uma Instituicdo
de Ensino Superior. Em geral, aponta que quando, em alguns cursos sao incluidos o tema
avaliacdo, este aparece apenas de maneira técnica.

A priori, as autoras entendem que este tema tem sido incluido na disciplina de
Didatica, como ultimo item do programa. Em todo caso, para compreender como este tema
esta presente, realiza primeiramente entrevistas com os coordenadores dos cursos de
licenciatura e constata que, entre outras coisas, 0s coordenadores subentendem que 0
entendimento deste tema estd submetido a Faculdade de Educacado, sinalizando “o
descomprometimento dos cursos de licenciatura com a formagdo do docente.” (VILLAS
BOAS & SOARES, 2016, p.242). E o coordenador do curso de Pedagogia sinaliza que ha

resisténcia de grande parte dos docentes em relacdo a este tema o que reflete uma
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preocupacdo maior ainda, considerando serem estes 0s principiantes nos estudos e
aprofundamentos sobre o tema.

Em seguida, realiza entrevista com os professores que lecionam a disciplina de
Didatica, e observa que apenas as duas ultimas aulas sdo reservadas para este tema. H&
uma disciplina optativa chamada “Avaliacdo da Aprendizagem” que é oferecida na

Faculdade de Educacéo desta IES. As autoras mencionam:

Os professores, de modo geral, ainda estdo presos a avaliagdo da
aprendizagem. Os outros dois niveis de avaliagdo (institucional e em larga
escala), mesmo existindo dentro da escola, ndo costumam ser objeto de
reflexdo. Parece que sua existéncia ndo é percebida. O autoritarismo que
sempre acompanhou a avaliacdo das aprendizagens sobressai, fazendo
com que se desprezem os outros dois niveis. Dai o tratamento conferido a
avaliacdo nos cursos de licenciatura. (VILLAS BOAS & SOARES, 2016,
p.245)

Esta pesquisa, revela que, ha uma dificuldade até mesmo de adentrar a universidade
o tema avaliagdo externa. Entretanto, como ja mencionado neste e em capitulos anteriores,
este assunto estd latejando nas escolas brasileiras.

Além disso, este tratamento dado nos cursos de licenciatura a avaliacdo pelos
professores reverbera na préatica docente na educagdo basica, considerando a prova
dissertativa como principal (sendo Unico) instrumento para aferir os conhecimentos do aluno
e colocar este instrumento com o mero papel burocratico e de confirmacao da exclusédo
estabelecida documentalmente.

Estes pontos levantados, de alguma forma também reverberam nos cursos de
formacdo continuada, que, neste momento, pelo foco do trabalho em reforcar os aspectos
relacionados a formacgéo inicial, ndo estdo sendo considerados com profundidade,
merecendo, um olhar com mas acuidade.

Outro aspecto relevante, em relacdo a esta analise que foi feita em relacdo a alguns
cursos, para além do que ja tinha sido mencionado sobre a forte presenca da avaliacdo
interna nos documentos, quando comparado a avaliagdo externa, refor¢a a importancia de
uma disciplina que discuta somente sobre este Ultimo aspecto, ainda na vertente em que
defendemos neste trabalho, em que ponderamos o aspecto da politica publica como
elemento de aproximacgdo ao dialogo com o professor e, portanto, revela que as duas
avaliagbes ndo se complementam.

Por fim, neste capitulo apresentaremos algumas analises de projetos com

professores e a avaliagdo externa, que reforca este Gltimo aspecto levantado.
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5.5 Alguns apontamentos em relacdo a avaliacdo externa e o professor

Lopes Junior (2016) analisa a avaliacdo externa e como o professor encara este
instrumento. A priori, 0 autor comenta que de acordo com uma perspectiva, im(pro)posta
pela avaliacdo externa, de ser universalista que ha uma distribuicdo “homogénea do saber”
escolar, numa proposta avaliacdo da aprendizagem em termos coletivos. E reforca, que
houve um impacto adverso dos sistemas de avaliacdo em larga escala que foi justamente o
estreitamento, a minimiza¢do do curriculo motivada por politicas de responsabilizacdo (ja
comentados em capitulo anterior).

Em seguida, o autor ressalta que, diante de pesquisas recentes, 0s professores
pouco conhecem sobre as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas em
sala de aula e portanto, desconhecem a estrutura e proposta da Matriz de Referéncia para
avaliacdo. E, supondo que as habilidades sejam a¢des cognitivas objetivas, observaveis e
mensuraveis, o que o aluno faz para demonstrar tal habilidade? Assim, este apontamento
revela um grande abismo entre o que existe de fato no Curriculo em relacdo as habilidades
e competéncias e 0 que o professor reconhece em sala, o que contribui diretamente para
ndo compreender a Matriz de Referéncia e ainda pior, ndo conseguir compreender com
propriedade os resultados para possiveis proximas intervengdes. Portanto, o autor defende
a necessidade de que haja maior estreitamento entre a universidade, a pesquisa e 0s
professores para que os Ultimos se tornem profissionais da avaliagdo, tendo em vista entao,
as poucas formagbes oferecidas aos professores nestes 30 anos de implementagédo e
desenvolvimento das avaliagfes externas no Brasil.

J&4 Peralta & Pizarro (2016) defendem uma formacdo que ndo seja apenas
instrumental, mas que possibilite ao professor apreender e compreender as situacdes
complexas de diretrizes curriculares e sistemas de avaliacdo externa para melhor poder
nelas intervir. E, nesta perspectiva, comentam que a acdo dos pesquisadores da
universidade, ao proporem interacdo com professores da educacdo basica, objetivou a
racionalidade que se encontra no agir comunicativo em um sentido que nao sé possibilite
compreender as necessidades que afligem a acdo docente, como também se anuncie uma
acao racional em defesa da possibilidade de uma acdo emancipatoria na escola.

Nesta visdo, defendem que possa haver uma analise da propria préatica do professor
no sentido de avaliar o desempenho dos alunos em fungéo das condicBes de ensino e ndo
apenas dos imperativos dos sistemas de avaliacdo em larga escala, alegando que entre
tantos elementos que influenciam, comp&em e alteram o cotidiano escolar, a avaliacdo tem

influenciado diretamente nas acfes docentes.
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Em seguida, ao longo do texto, trazem alguns questionamentos relevantes a este
trabalho:
Em um contexto permeado de sistemas de avaliacio em larga escala, como

interpretar o papel das avaliacbes de desempenho escolar dentro do cotidiano do professor?

a) Ou avancando: quais sao os saberes que o professor possui acerca
desse novo panorama e quais sdo as possiveis necessidades formativas
que esse sistema imp8e ao professor, na tentativa de compreender qual a
funcdo dos dados por ele gerados para a pratica pedagdgica.

b) E possivel demonstrar, por meio de uma avaliagdo em larga escala,
que todos os sujeitos envolvidos no processo educativo (pais, professores,
gestores e funcionarios) estdo fazendo a sua parte na busca por uma
educacéo de qualidade?

c) Com as ferramentas reais de que o professor dispde na sala de aula

real e sujeito como é, as politicas vigentes, o que é possivel aproveitar

desses indicadores de aprendizagem gerados nas avaliagfes a favor de um

ensino de ciéncias e matemética preocupado com a formagéo do cidadao?
(PERALTA & PIZARRO, 2016)

Por fim, elas apontam que a formagdo com os professores ndo pode ser algo
instrumentalizado, na tentativa apenas de aprofundar conteldos e/ou constatar erros para
denuncias da pratica docente. Mas deve ser ha compreensao de que o professor é também
um ser com uma histéria, sujeito a influéncias, experiéncias e repertorios de praticas e
acOes que ndo pode ser descartado ou substituido por uma formag&o imposta.

Outro trabalho interessante, de Lopes Junior, Barros e Menezes (2016), foi realizado
com as professoras de Matematica do Ensino Fundamental. A proposta foi investigar
através de entrevistas com professoras o impacto do SARESP no cotidiano escolar. Em
geral, ressaltam que a convivéncia das professoras, cada uma em sua realidade particular e
com demandas diferentes em relacdo ao SARESP, foi marcada pela preponderancia de
saberes experienciais, a saber, pelo predominio de acdes e de conhecimentos
fundamentados em pressupostos e em argumentos ndo passiveis de validacdo
intersubjetiva.

Na primeira parte foi uma entrevista com duas professoras que lecionam matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental I. As duas possuem mais de duas décadas de sala
de aula o que indica perceber qual foi (ou esta sendo) o impacto do SARESP na escola.
Para além do SARESP, a proposta foi investigar as possiveis relacdes existentes entre as
demandas do projeto Emai®® com os saberes e as necessidades formativas no contexto do
SARESP.

60 Projeto de Educacao Matematica nos anos Iniciais (Emai)
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O roteiro para interacdo com as duas professores tinham quatro pontos para
discussdo. O primeiro relacionado a formacdo em matematica; o segundo relacionado as
atividades do projeto Emai; a terceira relacionada as relagfes entre as atividades do projeto
e as questbes de edicOes anteriores do SARESP e por fim, a formagcdo diante das
demandas atuais.

Em geral, os relatos convergem em reconhecer a insuficiéncia de dimensdes
formativas na implementacdo de politicas publicas de avaliagdo em larga escala atreladas a
atualizacdo de matrizes curriculares no ambito do componente de matematica para 0s anos
iniciais.

Na segunda parte, também com duas professoras que lecionam no Ensino Médio e
no Ensino Fundamental 1l buscaram investigar a caracterizacdo que o SARESP
possivelmente realizou no cotidiano das professoras. Novamente, como as professoras
possuiam mais de 20 anos de sala de aula, puderam conviver com as etapas de
implementacéo dos sistemas e 0s seus efeitos na pratica escolar.

A proposta foi: a) diagnéstico em relagéo a avaliagédo; b) proposicédo e execucéo de
estratégias para a reflexdo sobre o desenvolvimento dos saberes docentes a partir da
avaliacdo externa e uma sintese e andlise das interacdes efetuadas e as informacdes
decorrentes das mesmas. A proposta foi através de entrevistas semi-estruturadas.

Em suma, uma das partes latejantes foi a elaboracdo de uma sequencia didatica.

Em sintese, as analises revelaram que as duas professoras demonstraram
conhecimentos sobre as dimensfes do SARESP provenientes, em quase
toda a sua totalidade, da exposi¢cdo aos materiais, aos cursos e orientagdes
provenientes da Secretaria. Reconheceram que a incidéncia do SARESP na
escola provocou uma reorientacdo curricular e da pratica pedagogica em
sala de aula. Em consonancia com os resultados explicitados pela literatura,
ambas relataram a convivéncia com uma reduc¢do curricular acompanhada
de uma subordinacdo aos itens de prova. [...] Reconheceram méritos do
sistema de avaliagdo em larga escala na uniformizacdo dos conteudos,
indicando aparentemente que o SARESP serviu como pardmetro ou
proposta curricular dos conteldos trabalhados pela escola. (LOPES

JUNIOR, BARROS e MENEZES, 2016, p. 330 e 331)

Por fim, destacam que ao estabelecer o conjunto de estratégias para o
desenvolvimento de certos descritores da matriz na sequencia didatica elaborada, houve
bastante ressonancia no contetdo a ser trabalhado, mas a adequacdo das estratégias
didaticas propostas para favorecer a aprendizagem nédo foi correspondente. Ou seja,

conseguiram focar no conteddo, mas nao a¢des cognitivas.
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Outro trabalho, particularmente realizado com professores de Fisica e a avaliacao
externa do estado de S&o Paulo, 0 SARESP, foi o trabalho de mestrado de Silva, 2015. A
aproximacdo se deu através de uma conversa piloto com apenas trés professores que
lecionam Fisica e aceitaram o convite feito pela diretoria de ensino de uma determinada
Regido de S&o Paulo. A conversa foi realizada a partir de um grupo focal. O objetivo era,
mais do que apenas ouvir os professores, observar as opinides e mudancgas de opinido ao
longo das discussoes.

A conversa com os professores tinha um roteiro para orientar as discussdes, que
iniciava com uma apresentacdo inicial e depois permeava o0 SARESP e como os professores
se apropriavam do SARESP e de seus resultados.

Em suma, a conversa pdde ser analisada e desenvolvida em trés ambitos, a saber:
SARESP como politica publica, provas do SARESP e aspectos formativos.

Em relag&o ao primeiro ambito:

A partir do apontamento dos professores, destacamos que para eles o
SARESP é uma avaliagdo que esta mais relacionada a aspectos politicos
do que aos aspectos pedagogicos. Em relagcdo ao bOnus, muitas
ponderagcfes foram feitas pelos professores, em véarios momentos da
entrevista, dentre 0s quais mencionaram sobre a dependéncia apenas no
desempenho dos alunos. Eles divergem em relacdo aos aspectos positivos,
como o valor financeiro, e aspectos negativos, como situa¢gdes dicotdmicas
em que professores do Ensino Médio ou Ensino Fundamental, da mesma
escola recebem o bbdbnus e outros ndo, expressando situagcdes
constrangedoras no mesmo ambiente.

[..]

Os professores também apontam para o fato de que a responsabilidade do
processo educativo esta cada vez mais impositivo, porém, apenas para
professor, visto as proposicfes dos gestores com relacdo ao SARESP
estarem orientadas para o bonus.

[...]

Um dos professores levanta a possibilidade de falsidade ou manipulagéo
nos dados, devido a ndo divulgacédo dos itens, ou devido a dificuldade de
compreensdo dos resultados divulgados relacionados ao célculo da meta
para cada unidade escolar.

[...]

Por fim, em varios momentos, os professores apontam que o SARESP fez
com gue toda a escola se preocupasse somente com 0s resultados e nao
com todo o processo de ensino, ou seja, focalizam no produto e deixam de
lado todo o contexto da escola que pode ser representado, entre outros
fatores pelo Projeto Politico Pedagogico da escola. (SILVA, 2015, p. 176)

Em relagédo ao segundo ambito, das provas do SARESP

Em relacdo a prova, um dos professores acenou para a repeticdo de itens
da prova, em relagdo ao material da proposta. Porém, isto ndo foi
confirmado pelos outros professores.

Houve um destaque para a necessidade, segundo os professores, de que o
SARESP seja uma avaliacdo do aluno, ou seja, de que haja resultado
diretamente na nota do aluno. [...]
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Os professores lembram a existéncia de premiacdo em algumas escolas,
para os alunos que se destacassem na prova, e também comentam quanto
ao desinteresse do aluno em realizar a prova, mesmo em meio a diversas
acOes de divulgacdo na escola em periodos anteriores a prova. (SILVA,
2015, p. 177)

E, relagéo ao terceiro ambito, referente aos aspectos formativos

Em relacdo aos aspectos formativos, os professores apontam o problema
de ndo haver retorno para o aluno, o que dificulta que haja interesse dos
alunos. [...]

Os professores mencionam em relagdo a uma possivel “robotizacdo” dos
alunos, pois tendo em vista ser o SARESP a avaliacdo com maior prioridade
na escola, eles ficam acostumados a este modelo de prova. E um dos
professores aponta que, para ele, as questdes do SARESP nédo séo de
Fisica, pois ndo abrangem conceitos, apenas aplicacbes em situacfes
cotidianas. (SILVA, 2015, p. 177)

Esta aproximacdo gerou muitos apontamentos relevantes para evidenciar as
contradi¢cdes, destacando-se também o bénus. De modo geral, os professores veem o
SARESP muito mais como uma avaliagéo de cunho politico do que com aspectos formativos
gue possam contribuir efetivamente com acdes em sala de aula. Outro destaque foi o foco
nos resultados, na “robotizagdo”. Que de certa forma reforca o papel errbneo que esta
sendo dado as avaliagbes externas, tendo em vista 0 seu potencial de contribuicdo para os
aspectos formativos da sala de aula.

Enfim, o que foi apresentado acima, foi uma primeira aproximagcdo com o0s
professores, tendo em vista apontar algumas pesquisas que evidenciam e reforcam a
necessidade de que haja uma formacéo no ambito das avaliacdes externas na formacao de

professores.
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CAPITULO VI A AVALIACAO EXTERNA NO PANORAMA BRASILEIRO

Como apresentado nos capitulos anteriores, a avaliagcdo externa esta presente como
elemento fundamental das politicas publicas educacionais, decorrente da necessidade de
obter informacBes mais precisas sobre o estado de determinado sistema educacional com o
objetivo de melhoria da gestédo financeira e pedagdgica dos recursos a serem aplicados e/ou
verificacdo do andamento de determinada politica publica.

Nesta logica, observa-se que a quantidade de avaliacbes externas aplicadas em
determinados sistemas aumentaram significativamente, em funcdo de diferentes entes
federativos que compdem determinado sistema escolar. Este aumento pode ter ocorrido de
duas maneiras, dependendo do ambito que se visualiza. A nivel nacional o aumento foi em
relacdo a quantidade de estados e municipios que aplicam suas proprias avaliacdes e, a
nivel de determinado sistema educacional de uma cidade, existem escolas que participam
de avaliacéo internacional, nacional, estadual e municipal. Em todo caso, este excesso de
aplicacbes reverberou em preocupacdo em relacdo a utilidade contrapondo-se a
potencialidade de cada instrumento.

Assim, muitos sdo os pesquisadores que se debrucam sobre esta adversidade,
buscando visualizar e compreender a relagdo entre a necessidade e o crescimento destas,
concatenado a investigacdo pelo entendimento da finalidade desta particularmente para a
sociedade brasileira. Entre eles: Costa (1998), Barreira (2000), Souza e Oliveira (2003),
Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), Freitas (2005), Bauer (2006) e Silva (2008), entre
outros.

De maneira geral, estes autores apontam que, em ressonancia com a politica
econbmica da segunda metade do século XX (neoliberalismo), a politica governamental tem
como objetivo 0 gerenciamento, cujo foco esta mais orientado a regular o funcionamento,
também, na area da educacgéo.

Neste sentido, Souza e Oliveira (2003) discutem o papel do Estado na oferta e
gestdo da educacéo desde o inicio da década de 80, avangcando potencialmente na década
de 90, apontando “a centralidade adquirida pela avaliagdo educacional na configuragdo dos
sistemas de ensino” (p.874) cujo papel seria de validagao de qualquer iniciativa educacional.
Em nivel internacional, os autores levantam como referéncia a “A nation at risk®” de 1983
que, através das recomendacgoes, desencadeia “a onda reformista na educacédo americana

nos anos de 80 e 90” e, em nivel nacional, apontam o discurso de Maria Helena Guimaraes

® para mais informacdes, ainda que gerais acesse:
https://en.wikipedia.org/wiki/A Nation at Risk Acesso em dez.2018



https://en.wikipedia.org/wiki/A_Nation_at_Risk

186 A avaliacdo externa no panorama brasileiro

de Castro (1998), enquanto dirigente do INEP que afirma “sai de cena o Estado-executor,
assumindo seu lugar o Estado-regulador e o Estado-avaliador” (p.880).

Consequentemente passam a existir importantes recomendagdes, conselhos ou
diretrizes nacionais seguidas das internacionais que, em geral, buscam orientar as formas
de gerir. As recomendacfes que fizeram parte do estabelecimento das avaliagcbes
educacionais, no entanto, se destacam ao longo dos anos como marcos para acoes
posteriores, tendo como parametro o “nivel internacional”, para os paises participantes e
signatarios de declaracdes, acordos e convencgles, que foram realizadas sempre sob o
patrocinio de organismos internacionais®® (FREITAS, 2005).

Ainda, segundo a mesma autora Dirce Nei Teixeira de Freitas (2005), a avaliacado
externa comegou a ser sinalizada nas recomendagfes desde meados dos anos 50, estando
relacionada a uma condicdo necessaria para conhecer e governar, dado o seu carater
diagnéstico, pois permitiria “conferir, regular, selecionar, avalizar e comparar os dados”. E
assim, a avaliagdo surge como solucdo para informar sobre a funcionalidade econémica da
educacéao.

Silva (2008) analisa de maneira geral o processo educacional ocorrido devido a
globalizacdo e modernizagdo da sociedade (relacionado ao desenvolvimento, ao
crescimento, a ideia de progresso, a industrializa¢do, ao pragmatismo e ao evolucionismo) e
salienta que o saber (0o conhecimento), estaria também pautado em técnicas e
procedimentos indispensaveis as nagodes, “que dele [o conhecimento] lancariam méo a fim
de estabelecer relacdes de concorréncia e permanéncia no jogo do poder”. (SILVA, 2008, p.
362).

Além destes aspectos mais relacionados com a politica econdmica e consequente
gerenciamento em diversos ambitos, dentre eles a educagdo, no capitulo anterior foi
apontado que o curriculo também passa por diversas transformacdes (processos) desde a
sua elaborag@o até o seu uso, 0 que acarreta na possibilidade diferentes interpretagdes,

relativamente necessarias. Conforme aponta Sousa (2009):

O delineamento assumido nesses procedimentos de avaliacdo, adotados
pelo poder executivo federal, e que vem sendo reproduzido por estados e
municipios, tem potencial de influenciar ou até conformar o curriculo escolar
e, em consequéncia, a propria relacdo que o professor estabelece com o
processo de aprendizagem de seus alunos. (SOUSA, 2009, p 466).

Porém, ao verificar o funcionamento deste processo, tendo como base a avaliacéo
externa (seus resultados), parecem surgir algumas contradi¢cdes, pois num primeiro sentido

o curriculo alimenta a avaliagdo externa, principalmente em relacdo a elaboragdo, em

®2 Entre os organismos internacionais que subsidiavam estas reunifes, podemos destacar:
ONU, OEA, Banco Mundial, BID e FMI, OMC e OIT.
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contrapartida, num segundo momento, 0s resultados da avaliagdo pouco adentram no
curriculo de maneira a digeri-lo e verificar suas reais rela¢cdes em sala de aula, limitando em
geral ao uso da matriz de referéncia como elemento prioritario desta andlise.

Ou seja, por mais que a matriz de referéncia dé condicbes de interpretar e analisar
os resultados, essa conjuntura ndo € suficiente para um aprofundamento de todo o processo
de ensino e aprendizagem, explicitado aqui pela relevancia que ha (ou deveria haver) as
diferentes perspectivas curriculares no ambito educacional em geral.

Contudo, diante do reconhecimento dos aspectos complexos que envolvem a politica
nacional e internacional concatenado a busca por informacdes mais coerentes em relacéo
ao sistema educacional encadeando, muitas vezes, no excesso de avaliacbes e ainda, dos
aspectos complexos e méveis que envolvem a constru¢ao e implementagdo de um curriculo,
guais sdo as vias legais em que a avaliagdo tem espaco? E, de certo modo, com suas
limitagBes, contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade da educacéo.

A partir da analise de algumas legislagbes relevantes no ambito educacional
brasileiro, a proposta € identificar como a avaliagdo € mencionada nestes documentos,
buscando visualizar de maneira clara, qual o papel que pode e/ou deve ser desempenhado

por ela.

6.1 Nas LegislacBes antes de 1996

Na busca por investigar como ressurti o tema avaliagcdo e, mais particularmente como
surge o tema avaliagdo externa, a partir de uma perspectiva historica da educagéo brasileira
com suas respectivas leis promulgadas, utiliza-se, como ponto de partida, o sélido trabalho
de Sousa (2009).

Sandra M. Zakia L. Sousa analisa as concep¢fes de avaliagdo da aprendizagem
oriundas das legislacdes federais a partir dos anos 30, momento este em que foi criado o
“Ministério dos Negodcios da Educacdo e Saude Publica”, e a partir deste, em 1931
implementado a primeira reforma do ensino. Sousa (2009), ao examinar o decreto
n°19.890/31, em relagao a avaliacdo, aponta que o termo avaliagdo “nem sequer é usado”,
ainda que apresente com clareza os procedimentos relativos a provas e exames. Ou seja,
de algum modo a legislacdo buscaria uma unidade no procedimento de avaliagcdo. Conclui
que neste periodo a avaliagdo da aprendizagem é entendida como “procedimento de
medida e tem por finalidade a classificagdo do aluno, com base nas notas obtidas” e ainda
aponta que a imparcialidade é o principio enfatizado em relagdo ao julgamento das provas

parciais e finais. Ela lembra também que os instrumentos citados sédo todos de testagem e
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que a tarefa de avaliar € “exclusiva do professor”. Por fim, aponta que em nenhum momento
foi considerado um processo no qual o aluno pudesse ter participagao.

Em 1942 foi promulgada a Reforma Capanema, mas quanto a avaliacdo da
aprendizagem, ndo houve grandes mudancas. A autora esclarece apontando alguns trechos
do decreto n° 4.244/42 que a avaliacdo permanece apenas com o objetivo de mensuracéao,
para classificar os alunos para as proximas séries, através de provas parciais e provas
finais®.

Apébs a Reforma Capanema (1942), somente em dezembro de 1961, foi aprovada a
lei n°4.024/61 que “fixa as Diretrizes e Bases da Educacao”, ou seja, a primeira LDB. Esta,
segunda Sousa (2009), tenta “imprimir um carater mais descentralizador a organizacédo do
ensino” e, consequentemente, aos procedimentos e concepcado de avaliagdo, cabendo a
escola através de seus Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) esse papel. Para auxiliar na
compreensédo ou explicitacdo de como €é entendida a avaliacdo da aprendizagem, a autora
também recorre a dois Pareceres: n°102/62 e n°207/66. Na Diretriz de 1961 € destacada a
importancia da avaliagdo continua, em que se leva em consideracdo o aproveitamento do
aluno ao longo do ano letivo, entretanto, somente com a finalidade de selecionar os alunos
com condi¢Bes de serem promovidos a préxima série.

Aponta que ainda se sugere a ideia de medida, principalmente porque 0s momentos
de provas e exames sao desconsiderados em relacédo aos dias letivos, explicitando o nédo
carater de relacdo direta com o processo de ensino e de aprendizagem. Outrossim, segundo

a autora, é desconsiderada

A tentativa de uniformizag&o dos padres de julgamento do aluno, presente
na legislagdo anterior, quando eram elaboradas provas Unicas, pelo sistema
estadual ou municipal de ensino, para serem aplicadas nas unidades
escolares, deduzindo-se dai que a avaliagdo deve ser compativel com o
trabalho desenvolvido pelo professor, em sua disciplina. (SOUSA, 2009, p.
461)

Mais adiante, em 1971, foi implementada uma nova Lei (n° 5.692/71). Essa lei
propde uma nova visdo, muito mais ampla, para o papel da avaliacdo da aprendizagem,
dando énfase a avaliagcdo como “um processo que visa a acompanhar o desenvolvimento do
aluno”. Para esclarecer ainda mais, a autora consulta pareceres do Conselho Federal de
Educacéo, dentre eles o Parecer n° 360/74, observando que na avaliacdo do
aproveitamento escolar devem prevalecer “aspectos qualitativos sobre os quantitativos”.

Para esses primeiros, no Boletim do Departamento de Ensino Fundamental do MEC

® provas Parciais: contempla a matéria ensinada até uma semana antes da realizacdo da
prova e a prova final contempla toda a matéria ensinada na série.
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ha a indicacdo de que os aspectos qualitativos referem-se ao

desenvolvimento de habilidades intelectuais do aluno, isto é, o que se
espera € que seja avaliado ndo apenas se 0 aluno memorizou informacdes
(aspectos quantitativos), mas sua capacidade de utilizad-las em novas
situacdes, para a solucdo dos problemas com que se defronte.
(SOUSA, 2009, p. 463)

Enfim, a lei n°5.692/71 aponta a avaliacdo como um processo que visa 0
acompanhamento e julgamento do desempenho do aluno, fornecendo dados para a
retencdo ou promocgéao do aluno, além de informacgdes para o replanejamento do trabalho do
professor.

De todo modo, diante das Leis e Pareceres apresentados até aqui que, expressam
mais um carater histérico e menos de validade, depreende-se que a avaliagdo da
aprendizagem (interna) vai ganhando espaco, principalmente na de 1971, avancando, pelo
menos nos documentos para um uso mais pleno da avaliacdo, muito além da medida,
mesmo sendo esta ainda a preocupacao prioritaria para a aprovacao.

Porém, em relacdo a avaliacdo externa, pelos estudos e visdo breve e panoramica
apresentado, ndo ha preocupacdes em relacdo a sua implementagdo e uso, que corrobora
com as discussdes apontadas anteriormente de que este instrumento comeca a ter valor e
consequentemente interesse por dados mais claros em relagdo ao sistema educacional

somente na década de 80 e 90.

6.2. Na Lei de Diretrizes e Bases de 1996

Dando continuidade a analise panoramica das Leis do ambito educacional em
relacdo a avaliacdo, far-se-a uma busca também breve da Ultima promulgada, apos a
Constituicdo Federal de 1988, que entra em vigor em dezembro de 1996: a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (LDB) — n°9.394.

Desde entdo, ela vem abrangendo e legisla sobre todos os niveis de ensino:
educacao infantil (agora sendo obrigatéria para criancas a partir de quatro anos); ensino
fundamental; e ensino médio (estendendo-se para os jovens até os 17 anos). Abrange
também outras modalidades do ensino, como a educacdo especial, indigena, no campo e
ensino a distancia. E por meio desta Gltima LDB que se encontra os principios gerais da
educacao, bem como as finalidades, os recursos financeiros, a formacéo e diretrizes para a
carreira dos profissionais da educacéo.

Em seu artigo V, trata da avaliacdo do rendimento escolar. Nesse item, retoma 0s
aspectos ja apontados na lei anterior (n° 5.692/71) quanto ao papel da avaliacdo como

instrumento para detectar o progresso do aluno, de forma continua, mas que nao deve se
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associar a uma funcgao classificatéria que “vise subsidiar a decisdo de promocéo ou retencdo
do aluno”.

Reforcando entdo, aspectos advindos da lei anterior e que busca, como ja
mencionado, utilizar a avaliagdo de maneira integral fornecendo informacdes ao professor e
ao estudante, com perspectivas de melhoria no processo de ensino e aprendizagem.

Contudo, em relacéo a avaliacdo externa, pela primeira vez, a LDB em seu artigo 9°
estabelece sobre a Organizagédo da Educacdo Nacional, no qual, no inciso VI, menciona que

a Uniéo ficara responsavel por:

assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a definicado de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino.

Em que o objetivo destacado compreende a possibilidade mais sélida em relacdo ao
papel da avaliacdo externa, pois vai além do avaliar em si, com dados, mas proporcionar
informacfes sobre desempenho dos estudantes e resultados dos sistemas educacionais
para posteriores interferéncias a vista da melhoria da qualidade do ensino. Ou seja, a partir
de uma observacao da realidade (os resultados) e através de um paradmetro com a situagéo
pré-estabelecida, novas e/ou diferentes prioridades podem vir a ser estabelecidas, com
vistas a modificacdo de determinada situacdo ou do objetivo avaliado.

Além disso, este inciso IV vem com o proposito de consolidar algumas agfes que ja
estavam ocorrendo em relacdo a avaliacdo externa para avaliar projetos implementados.
Dentre estas acgles, destaca-se o SAEB que, no sitio do INEP, desde 1990 j& realizava
algumas iniciativas neste ambito®*.

Pino (2010), numa visdo mais panoramica, cujo objetivo foi analisar a LDB apds dez
anos de sua homologacé&o, aponta que inicialmente houve um movimento de implementacéo

de um “Estado avaliador”’, em que o MEC ganha novas atribuicoes:

passa a ser o formulador de politicas e planos e, igualmente, do Conselho
Nacional de Educacéo, que passa a ter funcdes normativas e deliberativas”.
(PINO, 2010, p. 38)
Ou seja, assume a funcdo de gerenciar todo o sistema de ensino, por meio, também,
das avaliacdes externas que inferem o rendimento dos estudantes.
Entretanto, para Pereira e Teixeira (2010) o foco no controle do rendimento escolar, a
partir de apenas um modo de avaliar, proposto nacionalmente, vem sendo submetido a
diversas criticas, seja pelo ranqueamento, seja pela competitividade, seja pela valorizacéo

excessiva do produto. Ou seja, pelo limite superficial da avaliacdo nacional, que

® para saber mais acesse no site do INEP: http:/portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb
Acesso em maio.2019
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desconsidera aspectos essenciais como a estrutura das escolas. Igualmente, complementar
a isso, segundo as autoras, os resultados da educacao brasileira nas avaliagbes externas
nacionais ou internacionais, nestes Ultimos dez anos, sdo muito ruins no que se refere a
aprendizagem, revelando indiretamente que poucas mudangas vem ocorrendo a nivel de
gestdo para a melhoria. Na tentativa de superar as dificuldades, o governo propds a
avaliacdo das criancas logo no inicio do ensino fundamental, para saber se estdo
alfabetizadas, tendo em vista que as escolas com resultados insatisfatérios receberdo maior
aporte de recursos financeiros e apoio técnico do MEC.

Apesar disso, de maneira geral, pelo menos no que tange aos dez anos de
homologacédo da LDB, e, considerando dois aspectos importantes: o repertério disponivel
através dos resultados das avaliagcdes externas e as dificuldades no encaminhamento e
implementacéo de politicas publicas para a melhoria da qualidade da educagéo, ndo houve
mudangas significativas na lei. E isso, segundo Didonet (2010), se deve a trés hipoteses

explicativas,

a) a flexibilidade e a liberdade que caracterizam os dispositivos da LDB
teriam Ihe dado vida relativamente longa; b) a sociedade entendeu ser
necessario respeitar o tempo de maturacdo das definicdes aprovadas no
final de nove anos de debates legislativos; e c¢) ndo houve até agora
condi¢des politicas para abrir discussdo em profundidade sobre aquelas e

outras questdes cruciais da educac¢éo nacional. (DIDONET, 2010, p. 55)
Portanto, se observa uma abertura em relagdo a Lei na aplicacdo e uso das
avaliacdes externas, porém sao apenas mobilizacGes através de acdes regulamentadoras
por parte do governo, mas nenhuma mudanga efetiva que de algum modo fizesse
reconstruir a concepg¢do de educacdo proposta ou o modo como € gerido o sistema
educacional, principalmente levando em consideracéo a realidade brasileira, caracteriza por

grandes diferencas socioeconfémicas.

6.3. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica

O propdsito neste tépico é buscar investigar também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacéo Basica o que diz respeito a avaliacao educacional, pois este
documento apresenta, numa visao ampla, as finalidades e estratégias curriculares a nivel
nacional e, até certo ponto, ha ou deveria haver, correlagéo entre as praticas curriculares e

as préticas avaliativas.

Estas Diretrizes sdo normas nacionais que orientam o planejamento curricular dos
sistemas de ensino e, particularmente das escolas e, sdo elaboradas e deliberadas pelo

Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Existem Diretrizes para cada etapa e modalidade
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de ensino, por exemplo, para a educagdo das relagcdes étnico-raciais ou educacdo do
campo, entretanto, nos propomos a analisar a Diretriz Geral da Educagéo Basica, pois ha
um esforco nestes documentos de propor algo mais amplo, que contemple as diversidades
presentes no pais e, consequentemente, busca promover a equidade da aprendizagem,
através da explicitacdo de conteudos mais elementares para toda a nacdo através dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e possui um alto impacto em toda a rede de
ensino, mesmo preservando a autonomia da escola pelo seu Projeto Politico Pedagdgico.
As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educacado Béasica foram divulgadas

em 2010, através da Resolugdo N°4 do més de julho®>®

e, em 2012 foi divulgado, entre
outros, um parecer particularmente com a DCN para o Ensino Médio. Destarte, optamos por
analisar, para uma viséo breve e panoramica da Educacdo Basica, um documento intitulado
“Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica” do ano de 2013. Em seguida,
analisaremos as Diretrizes para o Ensino Médio de 1998 e 2012.

O documento intitulado “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo Basica” do
ano de 2013 também elaborado pelo Conselho Nacional de Educag&o néo € novo, porém se
propde a articular a anterior através de discussdes com as respectivas instituicdes
pertencentes a este ambito®, elaborado pelo Conselho Nacional de Educacdo-. Este
material relaciona, com algumas limitagcbes, a parte tedrica do curriculo com as
necessidades reais do sistema educacional brasileiro, em busca de contemplar fatores que,
segundo o documento, ndo poderiam ser alijados, a saber: 0 aspecto social. Além disso,
realiza uma andlise histérica das Diretrizes tendo como objetivo esclarecer que o documento
€ oriundo de normas da LDB e da Constituicdo Federal.

Inicialmente o explicita que diante dos debates e da propria trajetéria de constituicdo
do documento, 10 temas passaram a ser estabelecidos como “ideias-forca”. Dentre estes
temas, por exemplo, a articulagéo entre a educacédo escolar e a prética social e o mundo do

trabalho, encontra-se o tema avaliagdo. (BRASIL, 2013)

% Esta Resolugao esta em “conformidade com o disposto na alinea “c” do § 1° do artigo 9° da
Lei n°® 4.024/1961, com a redac¢do dada pela Lei n® 9.131/1995, nos artigos 36, 36-A, 36-B, 36-C, 36-
D, 37, 39, 40, 41 e 42 da Lei n°® 9.394/1996, com a redacao dada pela Lei n® 11.741/2008, bem como
no Decreto n°® 5.154/2004, e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 7/2010, homologado por
Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educagéo, publicado no DOU de 9 de julho de 2010”
(BRASIL, 2013, p.63)

% A principio, diante das nossas buscas ndo houve a divulgacdo de Diretrizes Nacionais
Gerais anterior. Houve apenas a divulgacdo de segmentos anteriores (Ensino Médio, Ensino
Fundamental e Ensino Infantil).

o7 Segundo o Documento:

A comissdo promoveu uma mobilizacdo nacional das diferentes entidades e instituicdes que atuam na
Educacao Basica no Pais, mediante: | — encontros descentralizados com a participagdo de Municipios e Estados,
que reuniram escolas publicas e particulares, mediante audiéncias publicas regionais, viabilizando ampla
efetivagdo de manifestacOes; Il — revisdes de documentos relacionados com a Educacéo Basica, pelo CNE/CEB,
com o objetivo de promover a atualizagdo motivadora do trabalho das entidades, efetivadas, simultaneamente,
com a discussdo do regime de colaboragdo entre os sistemas educacionais, contando, portanto, com a
participacdo dos conselhos estaduais e municipais. (BRASIL, 2013, p.8)
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Adiante, o documento comenta que, entre outros subsidios, as avaliagcdes externas
nacionais tém orientado as politicas publicas para a educacao no Brasil, entre elas o Saeb e
o Enem, sendo “constitutivas do Sistema de Avaliacdo da Qualidade da Oferta de Cursos no
Pais”(p.13) e, para além, contribui com interrogacdes em relagdo ao sistema de ensino e/ou

ao aperfeicoamento das avaliagbes nacionais, a saber:

teriam eles consonancia com a realidade das escolas? Esses programas
levam em consideracao a identidade de cada sistema, de cada unidade
escolar? O fracasso do escolar, averiguado por esses programas de
avaliacdo, ndo estaria expressando o resultado da forma como se processa
a avaliacdo, ndo estando de acordo com a maneira como a escola e os
professores planejam e operam o curriculo? O sistema de avaliagdo
aplicado guardaria relagdo com o que efetivamente acontece na concretude
das escolas brasileiras? (BRASIL, 2013, p.13)

Estas parecem ser perguntas relevantes que indicam o potencial que as avaliactes
podem ter, muito além de uma andlise de resultados, o questionamento de quais seriam os
problemas a serem enfrentados e que estes, poderiam estar também na defasagem que
possa existir entre a prova e o curriculo.

O documento também deixa claro que, em defesa de uma escola de qualidade social
tendo como centralidade o dialogo e a colaboragéo, as diretrizes propostas devem ter como
pressupostos, para serem operacionalizadas, varios elementos constitutivos, dentre eles o
“projeto politico-pedagdgico e do regimento escolar, do sistema de avaliagdo, da gestédo
democratica e da organizagao da escola” (BRASIL, 2013, p.22)

Em relacdo ao Projeto Politico-Pedagdgico e reconhecendo o importante papel do
curriculo no trabalho pedagdgico, aponta que o Projeto Politico-Pedagdgico é um
instrumento legal e normativo que Ihe permite exercitar sua autonomia. Nele, deve-se e
incluir, entre outras coisas, a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem, prevendo um
processo formativo e permanente de reconhecimento de “conhecimentos, habilidades,
atitudes, valores e emogbes” e de como se dara o acompanhamento sistematico dos
processos de avaliagdo interna e externa e o IDEB.

Particularmente em relacdo a avaliagdo, o0 documento considera esta como
elemento constitutivo para a organizacdo das Diretrizes na escola e apresenta trés
dimensbes basicas desta, a saber: avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo institucional
interna e externa e avaliacdo de redes de Educacgdo Basica; salientando que estes trés
modelos devem constar no PPP da escola. (BRASIL, 2013)

Em seguida, o documento esclarece um pouco mais sobre cada uma das

concepcOes apresentadas. A avaliacdo da aprendizagem tem como parametro:
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O conjunto de habilidades, conhecimentos, principios e valores que os
sujeitos do processo educativo projetam para si de modo integrado e
articulado com aqueles principios e valores definidos para a Educacao
Basica, redimensionados para cada uma de suas etapas. (BRASIL, 2013,
p.51)

E ainda que, em virtude do direito & educagdo, uma das necessidades
recomendadas, em consonancia com a LDB, é que na avaliagdo da aprendizagem
prevaleca o carater formativo sobre o quantitativo e classificatério.

Explicitando entdo, seu cardter de diagnéstico e acompanhamento das
aprendizagens dos alunos e funcao de retornar ao professor para realizar novas estratégias
diante dos resultados apresentados.

Em seguida, o documento comenta de forma bem geral sobre a avaliacdo
institucional, que deve estar prevista no Projeto Politico-Pedagdgico, com o objetivo de rever
0 conjunto de metas a serem concretizadas sendo compativeis com a missdo da escola e
gue levem em consideragao “o acompanhamento sistémico do processo de escolarizagéo,

viabilizando ajustes e corre¢des no percurso”. (BRASIL, 2013, p.51)
Ao que tange a avaliacdo externa, o documento comenta:

A avaliacdo institucional externa, promovida pelos 6rgdos superiores dos
sistemas educacionais, inclui, entre outros instrumentos, pesquisas, provas,
tais como as do SAEB, Prova Brasil, ENEM e outras promovidas por
sistemas de ensino de diferentes entes federativos, dados estatisticos,
incluindo os resultados que compdem o indice de Desenvolvimento da
Educacgédo Bésica (IDEB) e/ou que o complementem ou o substituem, e os
decorrentes da superviséo e verificagdes in loco. (BRASIL, 2013, p.51)

Esclarecendo que esta modalidade de avaliacdo deve estar presente no sistema
educacional e que a mesma deve ser contemplada através do estabelecimento de
estratégias para a consecucéo destas avaliagbes em vista da sua presenca nacional ou dos
entes federativos.

E, por fim, também de forma geral, trata da avaliagdo de redes de Educacgéo
Béasica®, sendo esta realizada por orgaos externos a escola, e ttm como foco “sinalizar para
a sociedade se a escola apresenta qualidade suficiente para continuar funcionando como
esta.”(BRASIL, 2013, p.51).

O documento traz outras discussbes e apontamentos relevantes em relacdo a
avaliacédo, por exemplo, a promoc¢éo, aceleracdo de estudos e classificagcdo, entretanto, ao
gue tange a discusséao deste trabalho, acredita-se que as principais discussdes, em relacao

a avaliacdo externa, ja tenham sido apresentadas.

® O documento das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacgédo Basica de 2013,
ndo esclarece a diferenca entre avaliagdo institucional externa e avaliacdo de redes de ensino.
Entendemos que talvez sejam as consequéncias realizadas a partir dos resultados das avaliages
institucionais externas.
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6.3.1. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — 1998

Ha de se apontar que analisa-se brevemente as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM), pois diante de tantos segmentos e diversidade juvenil, esta
deve ser a vai ao encontro da disciplina de Fisica, e do professor que leciona Fisica, cujo
cerne deste trabalho se concentra.

Assim, as DCNEM foram promulgadas através da Resolu¢do N°3 de 26 de julho de
1998%, elaborada pelo Conselho Nacional de Educaco e, como mencionado anteriormente,
em atendimento a LDB de 1996.

Em geral € um documento pequeno, de apenas sete paginas. Ela esta dividida em 15
artigos que comentam sobre, entre outros aspectos: esclarecimento sobre a necessidade do
estabelecimento de normas complementares e politicas educacionais, a defesa dos
principios pedagodgicos da identidade, diversidade, autonomia, interdisciplinaridade e
contextualizagéo, as finalidades do Ensino Médio, uma base nacional comum organizada
por areas, entre outros.

Nado h& comentarios sobre estratégias ou metodologias de avaliagdo. Apenas,
algumas orientagBes/observacfes em relacao aos principios pedagogicos, a saber:

llI- instituirdo sistemas de avaliacdo e/ou utilizardo os sistemas de avaliacdo
operados pelo Ministério da Educacgédo e do Desporto, a fim de acompanhar
os resultados da diversificacdo, tendo como referéncia as competéncias
bésicas a serem alcancadas, a legislagdo do ensino, estas diretrizes e as
propostas pedagdgicas das escolas; (...)

V - instituirAo mecanismos e procedimentos de avaliacdo de processos e
produtos, de divulgacdo dos resultados e de prestacdo de contas, visando
desenvolver a cultura da responsabilidade pelos resultados e utilizando os

resultados para orientar acbes de compensacdo de desigualdades que
possam resultar do exercicio da autonomia. (BRASIL, 1998, p.4)

Como se observa, ndo ha mencao a avaliagdo como instrumento para a orientacao
do desenvolvimento dos conteudos pedagdgicos propriamente ditos, mas sim como
indicador da diversificagdo ou orientacdo para agfes de compensacdo da desigualdade. E,
em relagdo a disciplina de Fisica, ndo ha mencéo direta deste componente curricular;
somente em relagdo a area de Ciéncias da Natureza e algumas das

habilidades/competéncia contemplam Fisica.

% Esta Lei esta “conformidade com o disposto no art. 9° § 1°, alinea “c”, da Lei 9.131, de 25
de novembro de 1995, nos artigos 26, 35 e 36 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e tendo em
vista o Parecer CEB/CNE 15/98, homologado pelo Senhor Ministro da Educacéo e do Desporto em
25 de junho de 1998". (BRASIL, 1998, p.01)
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6.3.2. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — 2012

A DCNEM de 2012 ¢é a ultima até o momento, promulgada na Resolucdo N°2 de 30
de janeiro7°, elaborada, como estabelecido, pelo Conselho Nacional de Educacéo. Além de
este Ultimo documento estar alinhado a LDB/96 também estd em consonancia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica de 2010 (comentada

acima).

Em geral é um documento um pouco mais longo que o anterior (98) e possui 23
artigos que estao subalocados dentre os seus respectivos Capitulos que, por sua vez, estdo
alocados nos Titulos. Pela quantidade de artigos, ja hota-se que ha maiores
esclarecimentos em relagdo a pontos que outrora ndo havia. Um deles, relativamente
simples é a mencgdao clara as disciplinas que compdem o curriculo basico do Ensino Médio,

em que a Fisica faz parte.

Em relacdo a avaliagdo, h4 muito mais consideracées. Em relacdo a avaliacdo da
aprendizagem, comenta que o curriculo deve estimular este tipo de avaliagdo aos
estudantes, com diferentes formas de avaliar. Além disso, ressalta a importancia do projeto
politico-pedagogico das escolas e que nele deve conter, entre outros aspectos importantes
como a valorizacao da leitura, a avaliagdo da aprendizagem, como diagndstico ou focado

num processo continuo e ndo apenas numa unica situagao (avaliagdo formativa).

Em relacdo a avaliagdo externa, com inicio no artigo 17 (capitulo Il — Titulo III)
comenta que os sistemas de ensino, entre outras agdes devem:

Instituir sistemas de avaliacdo e utilizar os sistemas de avaliacdo operados

pelo Ministério da Educacéo, a fim de acompanhar resultados, tendo como

referéncia as expectativas de aprendizagem dos conhecimentos e saberes

a serem alcancados, a legislacdo e as normas, estas Diretrizes, e 0s

projetos politico-pedagégicos das unidades escolares. (BRASIL, 2013,
p.201)

Revelando a necessidade de que os resultados sejam associados a escola, através
da apropriacdo dos resultados pelos profissionais da educacdo e, em seguida,
estabelecendo metas, afim de elaborar expectativas de aprendizagem.

Em seguida, e por fim, no artigo 21 (capitulo Il — Titulo Ill), comenta em relacéo ao
ENEM:

® Esta Resolugdo esta “conformidade com o disposto no artigo 9°, § 1°, alinea “c” da Lei n°
4.024/61, de 20 de dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de
1995, nos artigos 22, 23, 24, 25, 26, 26-A, 27, 35, 36,36-A, 36-B e 36-C da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e tendo em vista o Parecer CEB/CNE n° 5/2011, homologado por Despacho do
Senhor Ministro de Estado da Educacéo, publicado no DOU de 24 de janeiro de 2011” (BRASIL,
2013, p. 194)
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Art. 21. O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) deve,
progressivamente, compor o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica
(Saeb), assumindo as funcdes de: | — avaliacdo sistémica, que tem como
objetivo subsidiar as politicas publicas para a Educacdo Basica; Il —
avaliacdo certificadora, que proporciona aqueles que estdo fora da escola
aferir seus conhecimentos construidos em processo de escolarizacao,
assim como os conhecimentos tacitos adquiridos ao longo da vida; Il —
avaliacdo classificatéria, que contribui para o acesso democratico a
Educacao Superior. (BRASIL, 2013, p.201)

Apontando também para a importancia e relacdo do Enem como instrumento ndo
somente de avaliacdo do sistema de ensino, mas como instrumento para acesso ao Ensino

Superior ou acesso ao certificado para estudantes sem matricula.

6.4. No Plano Nacional de Educacéo

Como desfecho, na Constituicdo Federal promulgada em outubro de 1988, em seu
artigo 214 menciona sobre a necessidade do estabelecimento de um plano nacional de
educacao:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de
duracao plurianual, visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis e a integracdo das acfes do poder publico que
conduzam a:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;
Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacao para o trabalho;

V - promocgado humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.
(BRASIL, 1988)

A partir desta exigéncia da ConstituicAio e como ja vinha sendo realizado
tradicionalmente, o plano educacional foi elaborado de forma centralizada, a cargo de
gabinetes ministeriais ou de grupos especificamente organizados para este fim, sem
necessariamente haver debates ou participacdo, de forma mais ampla, dos setores sociais
envolvidos com a educagéo’.

Entretanto, faz-se necessario analisar brevemente também este documento, pelo seu
impacto no ambito educacional geral, mesmo sendo elaborado, corretamente, depois das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo e depois das DCNEM.

O PNE vigente foi aprovado em 2014, apés consideraveis discussfes, com valor, a
priori, de 10 anos. Este documento tem como diretrizes mencionadas logo em seu segundo

artigo:

n Para saber mais acesse: https://lwww?2.camara.leg.br/atividade-

legislativa/comissoes/comissoes-permanentes/ce/plano-nacional-de-educacao/historico Acesso em
maio.2019



https://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/comissoes/comissoes-permanentes/ce/plano-nacional-de-educacao/historico
https://www2.camara.leg.br/atividade-legislativa/comissoes/comissoes-permanentes/ce/plano-nacional-de-educacao/historico

198 A avaliacdo externa no panorama brasileiro

[...] | - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizagédo do atendimento escolar;

Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢éao
da cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminacao;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formacédo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocéo do principio da gestao democratica da educacéo publica;

VIl - promocao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacgdo como proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX - valorizacao dos (as) profissionais da educacéo;

X - promocéo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014)

No que diz respeito a avaliacdo a diretriz que mais teria relacao seria a IV em que a
melhoria da educacao seria informada (medida) diante dos resultados continuos da
avaliagdo externa. Outra diretriz que talvez contemple a necessidade da presenca das
avaliacdes externas € a VIl em que o atendimento as necessidades seria realizado a partir
dos resultados das avaliagbes externas como instrumento orientador da gestdo dos recursos
financeiros.

Além disso, o Plano Nacional de Educacdo estabelece 20 metas oriundas das
diretrizes mencionadas para serem cumpridas dentro do prazo de vigéncia do PNE. E no
artigo quinto, menciona que as metas devem ser monitoradas continuamente, também
através de avaliagBes periodicas. Este monitoramento e consequentemente implementagéo
das aplicacdes, a nivel nacional tem como responsavel as seguintes instancias: | - Ministério
da Educagédo - MEC; Il - Comisséo de Educacdo da Camara dos Deputados e Comisséo de
Educacdo, Cultura e Esporte do Senado Federal; 1l - Conselho Nacional de Educagéo —
CNE e IV - Forum Nacional de Educacgédo. Que tem como funcéo divulgar os resultados,
analisar e propor politicas publicas e analisar e propor a revisdo do percentual de
investimento.

Diante deste quadro pode-se notar a importancia que foi enderecada a avaliacao
externa no cumprimento das metas.

A saber, outro aspecto a ser considerado é quanto a necessidade de estados e
municipios também elaborarem seus respectivos planos decenais. A Constituicdo Federal
de 1988 e a LDB/1996 ndo prevéem essa necessidade. Porém, a lei que aprovou o Plano

Nacional de Educacéo, no seu oitavo artigo, que

Art 8°: Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo
elaborar seus correspondentes planos de educacéo, ou adequar os planos
ja aprovados em lei, em consonancia com as diretrizes, metas e estratégias
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previstas neste PNE, no prazo de 1 (um) ano contado da publicacdo desta
Lei. (BRASIL, 2014)

Por conseguinte, além do estabelecimento de metas que comunguem com o nivel
nacional, ha a necessidade do estabelecimento de estratégias de monitoramento destas
metas em que, novamente, a avaliagdo externa se torna instrumento fundamental deste
processo.

Em resumo, em relacdo ao PNE, ainda no periodo de discussbes em relacdo a sua

elaboracdo e a avaliacao externa, Freitas (2013) menciona:

Em primeiro lugar, aponta para a legitimacao, consolidacao e fortalecimento
do IDEB, ao torna-lo um instrumento de politica do Estado. Aponta também
para a busca de convergéncia das avaliacdes estaduais com a avaliacao
nacional. Com vistas ao aprimoramento da Prova Brasil e do SAEB, prevé a
ampliacdo dos componentes curriculares avaliados nos anos finais do
ensino fundamental, com inclusdo do ensino de ciéncias e a incorporacao
do ENEM ao sistema de avaliagdo da educacdo basica. Essas medidas
somam (...), possibilitando o controle interno e externo da convergéncia
entre as avaliacdes do INEP e as médias projetadas para o PISA.
(FREITAS, 2013, p. 79)

Ademais, nota-se que além das metas em que a avaliacao externa € utilizada como
instrumento, h& intengdes de alinhamento entre os dados das avaliacdes nacionais com a
internacional em busca de modo geral de uma sintonia, também com as orientacdes
internacionais.

Como informacédo complementar, no Estado de S&o Paulo, no ano de 2016 foi
promulgado o Plano Estadual de Educacédo que estabelece quais sdo as estratégias para
atingir as metas. Dentre estas, muitas levam em consideragdo 0 monitoramento da
educacdo; dentre estas a Meta 7:

Fomentar a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias para o indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica — IDEB no Estado:

Etapas — Niveis de Ensino 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Ens. Fund. — Anos Iniciais 6,0 6,3 6,5 6,7
Ens. Fund. — Anos Finais 54 5,6 5,9 6,1
Ensino Médio 4.5 5,0 5,2 54
Fonte: Inep (SAO PAULO, 2016)

Além disso, uma das estratégias para o cumprimento da Meta 7 é:

7.35. Fortalecer o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado
de Sdo Paulo — SARESP, com a participacdo, por adeséo, das redes
municipais de ensino, para orientar as politicas publicas e as praticas
pedagodgicas, com o fornecimento das informacdes as escolas e a
sociedade. (SAO PAULO, 2016)
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Por fim, portanto, considerando a importancia do Plano Nacional de Educacéo e
consequentemente dos planos estaduais e municipais para o sistema educacional brasileiro,
a avaliacdo externa tem espaco cativo 0 que justifica e reforca a presengca da mesma e a
imposi¢cdo da necessidade de compreender como este instrumento pode colaborar
efetivamente para a melhoria da educagéo no que tange a politicas publicas e ao que tange

ao uso pelos profissionais da educacao.

6.5. Apontamentos gerais: e o professor de Fisica com isso?

Contudo, como pbde ser observado, até antes da LDB, ndo havia como interesse a
avaliacdo externa, o foco apresentado nos documentos se aproximavam da avaliacdo
interna, ou seja, mesmo que de maneira genérica, se preocupavam apenas com a
verificagdo/testagem e posteriormente com a avaliacdo da aprendizagem interna. Porém, de
modo geral, ainda superficial, revelando pouco sobre as préticas dos professores.

Em seguida, apds a LDB e de diferentes Leis e Pareceres apresentados, observa-se
qgue a avaliacdo externa se faz presente como um dos elementos imprescindiveis para a
melhoria da qualidade da educagé&o, tendo como um de seus motes servir de indicador do
desenvolvimento de préaticas. Portanto, isso indica a introducdo de novos e diferentes
instrumentos para o ambito escolar interno, e que, de alguma forma, permeia o professor, o
gue faz dele, inevitavelmente, elemento fundamental, que deve se mover, na apropriacéo do
gue este novo instrumento pode trazer de contribuicdo para a sua aula.

Além disso, nota-se que ha uma relacao intrinseca entre o curriculo e a avaliagdo
externa, também se utilizando como orientagéo e “balizamento” para melhorias.

Destaca-se que a forma como estas leis vem sendo apresentada podem, em geral,
variar e consequentemente assumir um carater diferente, revelando-se dindmica e ao
mesmo tempo contextualizada, porém sem retirar de cena a importancia que a avaliacdo e
particularmente a avaliagdo externa esta experimentando e nutrindo para diversos ambitos
educacionais.

Disto, e por fim, é necessario destacar que diante destes documentos e
considerando-os elementares para o funcionamento do sistema educacional brasileiro, a
avaliagdo externa se torna essencial elemento que os profissionais da educacdo, em
especial o professor de Fisica, devam reconhecer e utilizar em seu cotidiano para que, em
comunhdo com o estabelecimento de politicas publicas possa se apropriar dos resultados
em vista de um melhor alinhamento entre as propostas das avaliacdes externas e o que

ocorre nas salas de aulas.
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CAPITULO VI O EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO

Depois da discussdo nos capitulos anteriores, de forma mais teérica sobre a
avaliacdo externa e sua relacdo com as politicas publicas educacionais, com o curriculo,
seus espacos na formacdo de professores e nas leis educacionais, este capitulo procura,
apresentar e discutir a Unica avaliacdo atualmente presente no Estado de Séo Paulo, que
contempla a disciplina de Fisica e por isso, € o material que mais se aproxima do professor
que leciona Fisica has escolas, concatenado a isso, é uma prova com muitos inscritos e de
grande reverberacdo na sociedade em geral.

Temos ciéncia de que, de um lado, por questdes estatisticas, 0 Enem nao pode ser
considerado um instrumento de afericdo da qualidade da educacdo bésica, devido as
possibilidades de enviesamento dos resultados pelo publico que realiza, j& que ndo é
censitario e sim, por interesse e inscricdo. Porém, de outro lado, tem caracteristicas muito
semelhantes em relagédo a algumas de suas a¢bes, com outras avaliacbes, por exemplo, a
sua amplitude e sua divulgacao, impactando diretamente as préaticas pedagdgicas realizadas
em sala de aula de muitos professores de Fisica. Além disso, entende-se que a politica de
bonificagdo que é realizada em alguns estados, a partir dos resultados das suas avaliacdes
estaduais, aplicadas prioritariamente nas escolas publicas ndo ocorre da mesma forma em
relag@o aos resultados do Enem. Diametralmente é o que ocorre em escolas particulares de
maneira direta ou indireta (demissao por ndo atingir a meta) pelos resultados do Enem.

Portanto, imbuido de que o Enem é uma avaliacdo externa, carregado de sentidos
politicos e curriculares, buscaremos uma interface com as discussdes realizadas em
capitulos anteriores sobre a politica publica e sobre o curriculo, verificando, na medida do
possivel como estes aspectos relevantes neste trabalho se desencadeiam neste exame.
Para isso, primeiramente apresentaremos uma breve discussao sobre o Ensino Médio no
pais, desde a sua concepcdo e a visdo que se tem hoje em relacdo a esta etapa da
educagédo basica, tendo em vista 0 Enem ter como caracteristica aplicar uma prova também
(principalmente) para os concluintes do Ensino Médio. Em seguida, também de maneira
breve, alguns dos possiveis motivos para a implementacdo deste exame no pais. Logo
depois, de maneira relativamente detalhada, uma andlise documental histérica sobre o
Enem, desde a sua implementacao até o ano de 2018.

Entretanto, vislumbrando o propésito deste trabalho, reconhecemos o limite desta
analise que pouco revelara o que é de maior interesse dos professores: a estrutura da
prova, ou 0 que esperar em relacdo aos conteudos das disciplinas no ano posterior,

particularmente da disciplina de Fisica que comp®8e a area de Ciéncias da Natureza e suas
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tecnologias. Porém, é necessario reconhecer, de maneira breve, em que ponto se encontra
a discussdo deste tema e principalmente a histéria que o constroi/modifica em vista da
construcdo de uma forma diferente de estabelecer um dialogo.

7.1. Um olhar paratras: o desenvolvimento do Ensino Médio

Para tentar compreender melhor o panorama em que o Enem é introduzido,
analisaremos de forma sucinta a histéria da educacdo no Brasil a partir do século XIX,
particularmente no que tange ao desenvolvimento do Ensino Médio e sua constituicdo no
pais, bem como as mudangas em relacdo ao seu oferecimento. Ressalta-se que faremos
essa incurséo atrelada ao Ensino de Fisica.

No século XIX, o ensino brasileiro comegou a se estruturar como um sistema
educacional mais organizado. Antes, o0 ensino era realizado pelo sistema de aulas régias
(mais humanizadas e voltadas ao Estado). Essas aulas foram criadas em 1759, depois da
expulsédo dos jesuitas e eram ministradas na propria casa do professor.

Ainda no século XIX houve a concepgao de inumeros estabelecimentos de ensino
superior para preparar a elite para governar o pais: Faculdade de Direito, de Medicina e as
Academias Militares. Em 1838, foi empreendido e efetivado o Colégio Pedro II, que servia
como colégio padrdo aos outros estabelecimentos da época. Consequentemente, houve a
implementacéo de curriculos e a escolha de livros didaticos que os representassem.

Alguns estabelecimentos de ensino secunddario seguiam um modelo padrdo de
ensino e incluiam, entre outras, a disciplina de ciéncias naturais em seu quadro. Porém,
CoOmo visava capacitar/preparar pessoas para 0 ensino superior e, consequentemente,
formar a elite intelectual da época, o ensino teve um carater humanistico (MATTOS et al.,
2008) e nao tecnicista.

Em 1852, o entdo ministro Anténio Gongalves Dias foi encarregado pelo Imperador

Pedro Il a relatar sobre a instituicdo publica. Sobre o Ensino de Fisica ele ressalta:

O grande inconveniente da nossa instru¢éo secundaria é de ndo se ocupar
de outra coisa sendo de preparar mogos para a carreira médica ou juridica.
Os nossos Liceus séo escolas preparatorias das Academias, e escolas mas;
porque além de se ndo exigir para encetar as carreiras cientificas o grau de
Bacharel em Letras, os exames de preparatérios nas Academias séo feitos
por tal forma que a maior parte dos Académicos no fim do 2° ou 3° ano
esqueceram totalmente, ou apenas conservam noc¢des superficiais do que
nas escolas secundarias aprenderam. [...]. Se algum deles tem querido
introduzir no quadro do ensino secundério no¢Bes de ciéncias naturais e
exatas como as matematicas puras, a quimica, a fisica, a botanica, a
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agricultura, a agrimensura, véem definhar esses estudos, porque ndo séo
necessarias para nenhum grau literario. As duas cadeiras de quimica e
fisica e a botanica e agricultura da Bahia contam com um aluno apenas.
(ALMEIDA, 1989, p.349 apud MATTOS et al., 2008).

As ciéncias naturais demoraram a ter mais espaco nho sistema educacional
brasileiro, ja que nos cursos superiores, como mencionado acima, para a elite, predominava
um carater humanistico e literario, que eram exigidos para a matricula nos cursos
superiores.

Neste periodo, para ter acesso ao Ensino Superior, a forma mais rapida e eficiente
era estudar em pensionatos ou colégios particulares. Em 1883, a quantidade de
matriculados era expressivamente maior comparado a outros estabelecimentos
educacionais, pois |4 se realizava os cursos preparatorios, para a realizagdo dos exames,
tornando este tipo de estabelecimento tdo importante que os estudantes passaram a cursar
apenas para adquirir o certificado de aprovacao nas disciplinas especificas.

Havia outra forma de ingressar, se matriculando no Colégio Dom Pedro Il, pois a
conclusdo dava o grau de bacharel em Ciéncias e Letras e também o direito de se matricular
em qualquer estabelecimento de ensino superior. Porém, o curriculo era enciclopédico e
haviam disciplinas que ndo entravam no rol das disciplinas preparatorias (HAIDAR, 1972,
p.71).

Ao longo dos anos, a situagdo se transformou através do processo lento de
abolicdo da escravatura, o aumento significativo de imigrantes e o trabalho assalariado, a
proclamacdo da Republica, a industrializagdo e o processo de expansdo econdmica
internacional. Porém, apesar dos relativos avancos econdmicos e politicos brasileiro
ocorrido no final do século XIX e inicio do século XX, o reflexo na educacdo ainda foi
bastante lento.

Destacadamente a trajetéria escolar dos trabalhadores e da elite era diferente.
Kuenzer (2002) comenta que em 1909 inicia-se no Brasil a formacao profissional com a
criacdo de 19 escolas de artes e oficios, mas que estas, como responsabilidade do Estado,
foram implementadas para atender a demanda de “educar, pelo trabalho, 6rfaos, pobres e
desvalidos de sorte, retirando-os da rua.” (p.27). Demanda esta que corrobora com as ja
explicitas imagens [subjetivas] que a elite faria para este tipo de escolarizacdo. Em particular
para as elites, a trajetéria se caracterizava pelo ensino primario e secundario propedéutico.
Kuenzer menciona:

A essas duas funcdes do sistema produtivo correspondiam trajetérias
educacionais e escolas diferenciadas. Para os primeiros, a formacao
académica, intelectualizada, descolada de ac¢des instrumentais; para 0s
trabalhadores, formacéo profissional em instituicbes especializadas ou no
proprio trabalho, com énfase no aprendizado, quase que exclusivo, de
formas de fazer a par do desenvolvimento de habilidades psicofisicas.
(KUENZER, 2002, p.27).
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Ao iniciar o processo de industrializacdo e com isso a introducdo do capital
internacional no Brasil, o movimento ndo encontrou solo imediatamente um fértil de
producdo e ‘transmissdo’ de conhecimento que pudesse contribuir efetivamente para o
desenvolvimento tecnolégico do pais. Porém com o processo acelerado de industrializagéo
houve certa modernizacdo e urbanizacdo da populagéo brasileira, gerando uma demanda
maior de formacéo escolar para todas as classes sociais.

Num primeiro momento, as duas primeiras décadas do século XX, foram marcadas
pela crise da economia agraria, e a insatisfacdo da populagéo justificada, entre outros
fatores, pelo atraso do pais em diversos setores, em particular, na educacéo, evidenciado
pelos altos indices de analfabetismo. E acabou registrando uma expansdo pela demanda
social por educacéo.

Em seguida, o “Movimento Politico de 1930”, que pbs fim a “Republica Velha” foi
marcado pelas lutas sobre as formas de condug¢do do governo. No ambito da educacgdo
também houve uma luta sobre a forma de direcdo da educacdo em que por um lado
estavam os “pioneiros”, na defesa de uma escola publica, gratuita, laica e obrigatéria e por
outro os “conservadores” que defendiam uma educacgao subordinada a doutrina religiosa.

Em 1930 é criado o Ministério da Educagdo e Saude Publica, sob a
responsabilidade de Francisco Campos e varios decretos sao instituidos com a finalidade de
reformar o ensino no Brasil, dentre eles, o secundéario (Decreto n.° 19.890 de 18/04/1931).
Nesta reforma o ensino secundario foi organizado em duas etapas: fundamental (5 anos) e
complementar (2 anos). Além disso, estabelece um curriculo seriado, a frequéncia
obrigatdria e a obrigatoriedade de cursar os dois ciclos (fundamental e complementar) para
0 ingresso no Ensino Superior. A saber, no ciclo fundamental a formac&o era basica e no
ciclo complementar haviam cursos “propedéuticos” entrelagados ao Ensino Superior (pré-
juridico, ,pré-médico e pré-politécnico). Porém pelas caracteristicas de um ensino com
conhecimentos complexos e com niveis de exigéncia para a provacao, tornava-se uma
educacao de/para a elite.

Em 1937 foi outorgada uma carta redigida pelo governo de Getulio Vargas em que,
no ambito educacional, apontava que o Estado ficaria desobrigado de manter e expandir o
ensino publico, atendendo aos anseios de setores conservadores. Além disso, fica claro na
carta que a finalidade do ensino profissional era para atender aos menos favorecidos, vindo
ao encontro da concepcdo de que os trabalhos manuais deveriam ser realizados por
pessoas que ndo pertenciam a elite. Consequentemente o caminho a ser trilhado, apés o
primario para a elite seriam as escolas secundarias e para 0 restante, as escolas

profissionais.
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Em 1942 o Ministro da Educacdo Gustavo Capanema, iniciou a reforma do Ensino
através das chamadas Leis Orgénicas do Ensino que, entre outros apontamentos,
estruturou o ensino propedéutico em primario e secundario e o ensino técnico-profissional
em industrial, comercial, normal e agricola. Assim, extingue os cursos complementares
substituindo-os por cursos colegiais, nos tipos classico e cientifico, com o objetivo de
preparar e direcionar os estudantes para o nivel superior (para as elites) e os cursos de
formacao profissional que ndo davam acesso ao ensino superior (KUENZER, 1997).

Neste momento, surge também a proposta de prestar exames de adaptacdo para
0s estudantes que cursaram o ensino profissionalizante, que Ihes daria o direito de participar
dos processos de selecdo para 0 ensino superior.

A criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942 e do
Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial em 1946 oficializam a transferéncia do Estado
para o setor privado a responsabilidade pela formacéo e qualificacdo de méo de obra, ja que
o Estado ndo tinha recursos financeiros suficientes para adequar as suas escolas. E
também a criacdo de escolas técnicas, a partir da transformacgéo das escolas de artes e
oficios.

A quarta Constituicdo da Republica Brasileira de 1946 atribuiu a Unido: fixar
diretrizes e bases da educacdo nacional. Entdo, depois de muitas discussdes e tensdes, em
1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (Lei 4024).
Ela estruturou o Ensino Médio em ginasial, e colegial, entretanto ambos abrangiam o ensino
secundario e o ensino técnico profissional e, portanto este foi 0 primeiro momento em que o
ensino profissional foi integrado ao sistema regular de ensino, estabelecendo equivaléncia
entre 0s cursos propedéuticos e profissionalizantes, para fins de prosseguimento nos
estudos.

O governo militar foi instalado em 1964 e se caracterizou também pela énfase no
crescimento econdmico e, para iSso contava com a aceleracdo da industrializacdo e, neste
sentido, a politica educacional para o Ensino Médio era de uma visdo “pratica” ou
“utilitarista”. Desta forma, a funcdo da educacdo passava a ser para qualificar ou habilitar
para o mercado de trabalho.

No bojo da ditadura militar, em 1971, foi realizada a reforma para o Ensino Médio
(Lei 5692) que, num ambito educacional mais abrangente, reparou o 1° e 2° Graus, pois
estendeu a obrigatoriedade escolar para oito anos, para todos os estudantes, com a fuséo
dos cursos primario e ginasio e, consequentemente, extinguiu o exame de admissao.

Particularmente em relacdo ao ensino de 2°Grau, este passava a ser
obrigatoriamente profissionalizante para que um grande contingente de estudantes saisse
do sistema escolar e entrasse direto no mercado de trabalho, porém, indiretamente isso

diminuia a pressédo por vagas no Ensino Superior. Este sistema Unico para o Ensino Médio,
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em substituicdo de um modelo propedéutico ou profissionalizante (pratico ou utilitarista), em
gue todos eram obrigados a passar independentemente, cuja finalidade era a habilitacdo
profissional, transpareceria produzir uma imagem de um acesso “democratico”. Todavia, a
reforma ndo atingiu os resultados esperados: por um lado a euforia do crescimento
econdmico ndo vingou e por outro, como ja apontado anteriormente, as escolas nao tinham
recursos financeiros para estruturar as escolas.

Entdo, para contornar a situagdo, em 1972 (um ano depois) foi promulgado o
Parecer n°45 que recolocou a educacdo geral com uma formacdo mais abrangente e a
formacdo profissional possibilitando uma habilitacdo profissional. Este Parecer, direta e
indiretamente recoloca e reafirma, agora, de maneira mais sélida a dualidade ofertada pelo
Ensino Médio, que retoma as posi¢des ja colocadas anteriormente de que a “nova” elite
acessaria 0 Ensino Superior através da formagdo mais geral e o restante da populagéo
caminhava para obter uma habilitagdo profissional. Complementarmente em 1975, o
Parecer n°76 reforca o Parecer anterior (n°45/72) tentando eliminar o equivoco no
entendimento da lei de 1971, em que a habilitacdo deixa de ser entendida como
organizacao especifica de preparacdo para o exercicio de determinada funcéo profissional,
passando a ser considerada como um preparo mais basico e inicial. (NASCIMENTO, 2007).
E isso corrobora com a compreensdo de que a concep¢ao de Ensino Médio vai além de
uma pura definicdo das finalidades ou mesmo definicdo dos conteddos e procedimentos
metodoldégicos.

Kuenzer (2002) aponta que os historicamente excluidos, que continuaram seus
estudos na modalidade propedéutica, ndo puderam aproveitar e consequentemente permitir
uma ascensao de classe, pois a “qualidade” oferecida ndo dava elementos suficientes para
este salto qualitativo e refor¢a: “nem era essa a sua [da lei] finalidade” (p.30).

Para auxiliar a compreender este “vai e vem” da dualidade constantemente

presente no Ensino Médio, Nascimento (2007) menciona:

O fato da dualidade estrutural ndo ter sido eliminada, apesar da tentativa da
Lei n° 5692/71, ndo causa estranheza, na medida em que ela apenas
expressa a divisdo que esta posta na sociedade brasileira, quando separa
trabalhadores intelectuais e trabalhadores manuais e exige que se lhes dé
distintas formas de educacdo. (NASCIMENTO, 2007, p. 84).

Ap6s a redemocratizacdo no Brasil, houve a promulgacdo da Carta Constitucional
de 1988 que dava condic6es de realizar mudancas advindas de discussdes desde a década
de 70. Como resultado, depois de longos debates e pressdes de diferentes segmentos,
somente em dezembro de 1996 (oito anos depois) foi aprovada a nova LDB, que definia e
estabelecia os principios, direitos basicos, organizacdo e outros elementos relacionados ao

sistema brasileiro de educa¢édo. Um dos desafios foi, em decorréncia de anos anteriores, um
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contingente de jovens que se diferenciam por ter perspectivas futuristas divergentes e
também diferentes condicbes de existéncia. Porém, de modo geral, a nova LDB pouco
atendeu as discussOes realizadas pelos educadores. Ela caracteriza-se por ser minimalista
e por poder dar vaz&o aos padrdes de desregulamentacao e privatizacao.

No que tange ao Ensino Médio, a LDB define as suas finalidades, no artigo 35, em

Seus incisos:

- A consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il- A preparagéo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

llI- O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de
cada disciplina.

Desse modo, podemos perceber que ha certa mudanca no papel do Ensino Médio
gue, antes, estava voltado para o acesso ao Ensino Superior ou formacgéo profissionalizante,
para o prosseguimento do Ensino Fundamental e a flexibilizacdo as novas situagbes e
profissdes oriundas de uma nova maneira de funcionamento da economia mundial em que
foca numa producdo também flexivel com capacidades que permeiam a autonomia
intelectual e até mesmo determinados posicionamentos ético e moral. Consequentemente,
estas finalidades tém como intencdo superar a dualidade que estava presente no Ensino
Médio.

Além disso, a LDB de 1996 estabelece a obrigatoriedade e a gratuidade, como
direito universal e voltada para a formagcdo de um ser humano cidaddo e que atue no
mercado de trabalho integrando entdo, uma formacao geral e uma formacéo voltada para o
mundo do trabalho. Assim, a dualidade revela-se de outra maneira, pois, de maneira geral,
as escolas de elite (majoritariamente as escolas particulares e escolas técnicas) continuam
voltadas primordialmente para o acesso ao Ensino Superior Publico, utilizando-se de seus
resultados para angariar novas matriculas, formando cidaddos trabalhadores intelectuais.
Por outro lado, a maior parte das escolas publicas voltam-se com mais forca para a
formacgé&o direcionada ao mercado de trabalho, sem uma priorizagédo pelo acesso ao Ensino
Superior Puablico (Isso pode ser verificado, por exemplo, nas propostas curriculares do
Estado de S&o Paulo). Além disso, os cursos técnicos foram efetivamente desvinculados do
Ensino Médio, para serem oferecidos concomitantemente ou sequencialmente.

No Parecer CEB/CNE n° 15/98 (junho de 1998. MEC/Camara de Educacao

Bésica/Conselho Nacional de Educacdo) e na Resolucdo CEB/CNE n°3/98 que institui as
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Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) pelo MEC, que tem por
mote comunicar de forma clara o entendimento de determinada teoria dando, através de
instrugBes ou indicagdes para se estabelecer um plano, encaminhamentos mais soélidos, a
LDB foi consolidada.

Em geral, as DCNEM propunham uma reformulagdo curricular incluindo
competéncias basicas, conteudos e formas de tratamento dos conteddos coerentes com 0s
principios pedagdgicos de interdisciplinaridade, contextualizagdo, identidade, diversidade e
autonomia. E as disciplinas foram compostas de dois blocos: a parte comum, que
corresponde a 75% da carga horaria e a parte diversificada que corresponderia a 25%. Por
conseguinte, mesmo a partir do estabelecimento curricular, 0 compromisso efetuado com o
jovem deve estar consolidado/concretizado no Projeto Politico Pedagdgico da escola em
gue se devem considerar as especificidades e proporcionar ao jovem o0 Sseu
desenvolvimento para participar politica e produtivamente do mundo. A priori, separacéo
imposta pelo decreto tinha por objetivo tornar o ensino técnico administrativamente
autdbnomo, sem necessidade de regulacéo pelo Estado, segundo Nosella (2011).

Entretanto, ndo é de uma hora para a outra que se vira a pagina das formacgoes
antes proporcionadas e, em virtude disso, muitos ndo véem sentido nos estudos,
principalmente daqueles voltados exclusivamente para o anteriormente ensino propedéutico.
So6 faz sentido se relacionados com atividades efetivamente produtivas. Por outro lado,
insistir num ensino geral, s6 faz a educacdo se tornar cada vez menos compreensivel e
reforcar a realidade da precariedade e da seletividade. Complementando, Kuenzer

menciona:

Outro risco a apontar, quando se toma apenas o conceito de trabalho geral
ao propor o novo modelo de Ensino Médio, reside no fato de que aquilo que
esta em tudo corre o risco de ndo estar em lugar nenhum. Ou seja, ao
considerar que todos os contetdos sédo formacao para o trabalho, justifica-
se um curriculo academicista e livresco, genérico sem ser geral, de baixo
custo e sem exigéncia de rigor e competéncia no trabalho docente, que,
longe de atender as novas demandas do mundo contemporéneo, apenas
reproduz a velha verséo secundarista, de carater propedéutico, que ja nao
atende sequer a burguesia, a ndo ser quanto a certificagdo, posto que os
conhecimentos a ela necessarios sdo buscados em outros espagos.
(KUENZER, 2002, p. 41)

Particularmente em relagdo as competéncias basicas, por exemplo o termo
interdisciplinaridade, segundo Paiva (2018), n&o é esclarecido diretamente nas DCNEM de
1998. E, apenas os artigos 4° e 5°, revelam de maneira explicita ou implicita alguma relacao

com as competéncias, em que comentam respectivamente sobre a inclusdo de
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competéncias bésicas, contetudos e formas de trabalho nas propostas pedagogicas das
escolas e nos curriculos e no 5° que comentam sobre as formas de organizar o curriculo em
vista do cumprimento das finalidades do Ensino Médio.

Ainda neste momento, em 1998 sdo apresentadas as Propostas Curriculares
Nacionais para as diferentes disciplinas e anos, inclusive para a Fisica. Em geral, a
prioridade desde documento é esclarecer mais as propostas ja advindas da LDB e das DCN.
O documento nao tem como direcionamento orientar todos os caminhos para o professor,
mas de forma geral e integrada a temas e outras disciplinas, contribuir para maiores
alinhamentos. No bojo desta proposta sao apresentadas as competéncias e as habilidades,
base do documento, relacionadas a disciplina e sugestdes de temas integradores, a partir
dos quais as competéncias possam vir a ser desenvolvidas. Em seguida também séo
apresentados os Temas estruturantes que para a Fisica foram “Movimentos: variacbes e
conservagdes; Calor, ambiente e usos de energia; Som, imagem e informacéo;
Equipamentos elétricos e telecomunicagdes; Matéria e radiacdo e Universo, Terra e vida.”

E neste tumulto, de uma complexa democratizacdo do Ensino Médio, adicionado
densamente pelas orientagfes presentes na LDB em relacdo a avaliagdo da qualidade da
Educacao Bésica, que é implementado o Exame Nacional do Ensino Médio, com o desafio
de atender a diferentes interesses. Este instrumento teve como foco avaliar as
competéncias que se relacionam justamente com o curriculo (parte comum) proposta nas

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

7.2. Alguns motivos externos para aimplementacdo do Enem

De modo geral, varios podem ter sido os motivos, de ambitos diferentes, que
sustentam a implementacdo do Enem no final da década de 90 no Brasil. Destacaremos
dois, que podem ter sido preponderantes.

Uma primeira possibilidade de influéncia internacional seriam os exames da
Franca, o Baccalauréat, e o SAT (Scholastic Aptitude Test) aplicado nos EUA, pois, mesmo
gue haja diferencas latentes dos dois, tidos como vestibulares, com o Enem no Brasil, que a
priori n&o foi criado com este principio, todos sdo aplicados para o publico da mesma etapa
da educacéo basica.

O Baccalauréat (conhecido como Bac), criado na época de Napoledo no inicio
do século XIX, de alcance nacional na Franca e corresponde aos exames finais, &

obrigatdrio, em alguns casos, para obter o certificado do curso secundario e que da direito
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ao aluno ingressar no curso superior’?. O teste pode ser prestado em trés areas especificas,
a saber: Scientifique - Para exatas e saude, Sciences économiques et sociales - Para
humanas e Littéraire - Para literatura, dependente também da formacao obtida na educacéo
bésica.

E o SAT € um instrumento instituido a partir da década de 1920, desenvolvido e
aprimorado no Educational Testing Service (Princeton, New Jersey), e inicialmente utilizado
pelo College Entrance Examination Board — CEEB, nos Estados Unidos, para medir
habilidades de raciocinio nas areas verbal e numérica e visava verificar a competéncia dos
estudantes que pretendem o ingresso em instituicbes de ensino superior. Um instrumento
de habilidades basicas, com minima dependéncia em relacdo aos curriculos tradicionais,
cujos resultados podem integrar uma equagéo de regressdo composta do SAT verbal, SAT
numeérico, escores do nivel médio e outros elementos, ndo sendo usado apenas, e
exclusivamente, o escore do SAT como um fator isolado. (VIANNA, 2003).

Estes dois exames de relativa repercussao internacional podem ter influenciado o
Enem no sentido da necessidade de se inferir o ensino que estava sendo oferecido e iniciar
um enlace entre um exame a nivel nacional e 0 acesso ao ensino superior, tentando
estabelecer certo padrdo de exame - mesmo que seja somente para a primeira fase, para
todo o pais.

O segundo motivo que pode ter influenciado a implementacdo do Enem no Brasil é
uma preocupacao internacional pela qualidade da educagéo, principalmente em paises em
desenvolvimento, em que recentemente houve o processo de massificagdo da educacao,
cuja avaliacdo externa poderia explicitar os problemas educacionais mais proeminentes em
busca de uma gestdo mais conclusiva e esclarecedora. Ou seja, conforme ressaltam Klein e
Fontanive (1995) a avaliagdo externa coloca-se como ferramenta de medicdo de resultados
de desempenho, em relacdo aos servicos publicos, como uma forma de auferir sua
qualidade, criando radiografias que possibilitem informacdes para o aprimoramento da
atuacao do Estado.

Em consonancia — e até prioritariamente - a necessidade de reconhecer de maneira
mais clara os problemas educacionais, Dirce Nei Freitas (2005) aponta que houveram
recomendacdes que fizeram parte do estabelecimento das avaliacdes, que se destacam ao
longo dos anos como marcos para acgdes posteriores. Elas sdo indicadas na forma de

principios, de diretrizes, de planos e até mesmo de avaliagbes, tendo como paradmetro o

2 Para saber mais, ler Parte | da Tese defendida em 2016 na UFSCAR por Guilherme Rocha
Duran, pelo Programa de Pés Graduagdo em Linguistica.
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“nivel internacional”, para os paises participantes e signatarios de declaracdes, acordos e
convencoes, que foram realizadas sempre sob o patrocinio de organismos internacionais’.

Freitas (2005) salienta ainda que na década de 90 ficou claro que a valorizacdo da
avaliagdo educacional, se relaciona com a énfase na mudanca do papel do Estado, em que
a avaliagéo foi recomendada:

Como condigdo necessaria ao planejamento estratégico e a gestédo
estratégica, como recurso para uma gestdo menos governamental/estatal e
mais ‘publica’ e ‘democratica’, como recurso para profissionalizar o servidor
publico, como questdo de interesse para a relacdo entre os &ambitos
subnacional, nacional e internacional. (FREITAS, 2005, p. 96).

Neste sentido, ja vinham sendo desenvolvidas, desde a década de 80, em outros
paises latino-americanos as avaliacdes em larga escala. Quanto a isso, Costa (1998)
comenta:

A avaliagdo educacional, que tem décadas de tradi¢cdo nos paises centrais
desde os anos 80 aumentou muito em nivel dos sistemas educativos na
América Latina, por impulso tanto dos organismos que operam na regido —
os de educacao, ciéncia e cultura -, como dos organismos que propdem as
politicas econdmicas.

Essa tendéncia acentuou-se nos anos 90, chegando a ser incorporada
como uma instancia institucionalizada nos processos de reformas ou de
transformacgfes educacionais impulsionadas pelo Estado, inclusive nas leis
gue regulam a educacédo dos paises (COSTA, 1998, p.40).

Costa comenta esse avango apoiado também em um grande evento que houve em
1995, quando a V Cupula Ibero-americana de Chefes de Estado e de Governo, aprovou, em

San Carlos de Bariloche, o Programa de Cooperacédo para o Desenvolvimento de Sistemas

" Entre os organismos internacionais que subsidiavam estas reunifes, podemos destacar:
ONU, OEA, Banco Mundial, BID e FMI, OMC e OIT.

ONU: Organizacdo das Nag¢bes Unidas. Uma organizacéo internacional com o objetivo de
facilitar a cooperagdo em termos de direito internacional, seguranga internacional, desenvolvimento
econdmico, progresso social, direitos humanos e da paz mundial.

OEA: Organizacdo dos Estados Americanos. Formada por 35 paises, inclusive o Brasil,
criada para alcancar nos Estados membros, como estipula o Artigo 1° da Carta, “uma ordem de paz e
de justica, para promover sua solidariedade, intensificar sua colaboracdo e defender sua soberania,
sua integridade territorial e sua independéncia”.

BID: Banco Interamericano de Desenvolvimento. Organizacdo financeira internacional com
sede na cidade de Washington, E.U.A, e criada no ano de 1959 com o propdsito de financiar projetos
viaveis de desenvolvimento econdmico, social e institucional e promover a integracdo comercial
regional na area da América Latina e o Caribe.

FMI: Fundo Monetéario Internacional. O objetivo declarado pela organizagdo é promover a
cooperacao econdmica internacional, o comércio internacional, o emprego e a estabilidade cambial,
inclusive mediante a disponibilizacdo de recursos financeiros para os paises membros para ajudar no
equilibrio de suas balancas de pagamentos.

OMC: Organizagdo Mundial do Comércio. E uma organizacéo que pretende supervisionar e
liberalizar o comércio internacional.

OIT: Organizacéo Internacional do Trabalho. A Gnica agéncia das Nac¢Bes Unidas que tem
estrutura tripartite, na qual representantes de governos, de organizagbes de empregadores e de
trabalhadores de 183 Estados-membros participam em situacé@o de igualdade das diversas instancias
da Organizacéo.
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Nacionais de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo, em que esta seria uma acéo direta
gquanto ao objetivo da melhoria da qualidade da educacdo. Além disso, € importante
rememorar o papel do Programa de Promocao das Reformas Educativas da América Latina
e Caribe (PREAL), criado em 1995, j& mencionado no capitulo Il deste trabalho.

Para complementar a discussédo, Barreira (2000) apresenta um Quadro 6 que

evidencia o inicio das avaliacdes em alguns paises do continente americano.

Quadro 6: Avaliagbes externas de alguns paises do continente americano e ano de
implementacao

Pais Ano de Inicio Pais Ano de Inicio
Argentina 1993 Guatemala 1997
Bolivia 1996 Honduras 1990
Brasil 1990 México 1994
Canada 1993 Nicaragua 1996
Chile 1987 Panama 1981
Colémbia 1988 Paraguai 1995
Costa Rica 1986 Peru 1994
El Salvador 1993 D%?Tﬂ’i‘r‘]?(':'acﬁa 1992
E(Séttict’:f\lggg)ﬁ’f 1988 Uruguai 1996
Equador 1996 Venezuela 1997

Fonte: BARREIRA,2000 apud BAUER, 2006, p. 50

Ou seja, como objetivo de reconhecimento das necessidades de melhoria da
educacao, varios paises propuseram realizar as avaliagbes nacionais, buscando de maneira
geral, elementos auxiliares da educacéo, elucidando as tomadas de decisfes.

Neste sentido, em uma entrevista, a professora Maria Inés Fini, idealizadora do

Enem, e presidente do Inep no ano de sua implementag&o contribui:

Também foi muito marcado [a implementacdo do ENEM], como todas as
reformas da década de 1990, pela Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos, de Jomtien, na Tailandia. Nesse documento, do qual o Brasil é
signatario com mais de 150 paises, foram propostos diversos
compromissos, sendo os trés mais importantes erradicar o analfabetismo,
incluir todas as pessoas diferentes e ampliar o conceito de aprendizagem.
(FINI, MARIA INES, SOMOS EDUCACAO. A mudanga na mao dos
professores. In. LOPES, Fabiana (Org.). Revista Educar transforma. Ano
03. N°03. [sl]: Somos educagéo, 2017).

" O NAEP teve inicio em 1969. Ao longo desses anos, sua estrutura foi sendo modificada e
as concepgbes que embasavam os programas curriculares, que enfatizavam o ensino de habilidades
béasicas, foram se alterando para um novo conceito de curriculo, no qual seriam enfatizadas
habilidades de ordem superior. As mudancas curriculares levaram a transformacfes na avaliacéo,
sendo que o NAEP, com sua estrutura atual, passou a ser aplicado a partir de 1988. (MEAD, 1988
apud BAUER, 2006, p. 50)
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Contudo, além destes elementos que caracterizam um movimento internacional, no
Brasil, em 1996 foi implementado a LDB que estabeleceu uma reforma ao Ensino Médio e,
entre outros aspectos, propunha avaliar a qualidade da educacdo brasileira, conforme

mencionado no capitulo seis sobre as leis.

7.3. Uma analise documental histérica sobre o Enem

A analise documental de decretos, leis e portarias sobre o Enem, de maneira
panoramica, pode auxiliar na compreenséo do posicionamento do Inep/MEC em relacdo ao
Ensino Médio e a preocupacdo com divulgacdo, consolidacdo e uso dos resultados, ao
mesmo tempo em que pode explicitar o desenvolvimento e/ou constru¢cdo de uma politica
publica educacional de avaliacdo, que, naturalmente, estd em um movimento variado,
possivelmente dependente da politica vigente. Outrossim, esta analise, pode revelar por um
lado a importéncia que vai sendo dada ao Enem (seus resultados) para a populacdo e
consequentemente a populacdo vai dando ao exame. Por outro lado, pode concretizar de
maneira indireta as propostas politicas para o Ensino Médio e para o acesso as Instituicdes
de Ensino Superior.

Pela Portaria n°438, em 28 de Maio de 1998, é implementado o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem), pelo entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso e
pelo Ministro da Educacao e Cultura (MEC) Paulo Renato Souza. Cuja intencao explicita era
uma politica publica de avaliagdo educacional, concretizando também as mudancas
propostas na LDB para o Ensino Médio, apresentadas nos tépicos anteriores deste trabalho,
contribuindo para uma compreensdo do sistema educacional, através da andlise de
informacgdes intra e extra escolares, relativas, particularmente, ao Ensino Médio. Assim,
corroborando com a posicao de Maria Helena Bravo (2017) em sua dissertacdo, que aponta
o Enem, como um mecanismo de avaliagdo que entrelaga no processo de ensino-
aprendizagem os resultados globais, locais e individuais.

Porém, destaca-se que o nome Exame leva a compreender que este instrumento
pode se limitar a proposta de medir, emitindo apenas resultados numéricos, sem
necessariamente o compromisso de avaliar o sistema de ensino em que a medida é parte
de todo o processo de ensino e aprendizagem.

A Portaria n°438 menciona em seu primeiro artigo, como transcorrera o

procedimento de avaliagdo do desempenho do estudante e tem por objetivos:
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| - conferir ao cidadao parametro para auto-avaliagdo, com vistas a
continuidade de sua formacao e a sua insercdo no mercado de trabalho;

Il - criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das
modalidades do ensino médio;

Il - fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a
educacéo superior;

IV - constituir-se em modalidade de acesso a cursos
profissionalizantes pos-médio.

Em que podemos observar que ha uma priorizagéo pelo uso do resultado do Enem
para o estudante que, através de uma analise do seu desempenho, poderia se auto-avaliar.
No 2° artigo do 5° paragrafo menciona que “conferira ao examinando um Boletim de
Resultados, contendo informacdes referentes ao resultado global e ao resultado do
examinando, permitindo identificar sua posicao relativa ao total de participantes.”

Sendo assim, limitar-se a informar a posigéo relativa do estudante que participou do
Enem é questionavel no sentido da interpretagéo a ser realizada e consequentemente de
quais agOes poderiam ser geradas a partir desses bons ou ruins resultados. Ou seja, ha dois
claros problemas relacionados ao processo de autoavaliagdo: o primeiro quanto as
ferramentas e instrumentos disponiveis para isso e segundo o que fazer a partir da analise
dos dados. E, ndo pode ser alijado da proposta de autoavaliacdo aspectos oriundos da
cultura escolar em que poucas vezes (para ndo dizer nunca) isso foi realizado nas escolas
com seus professores.

Além disso, e, concomitantemente, relacionar o desempenho a insercdo ao
mercado de trabalho € ndo reconhecer os aspectos limitados de um exame e sua extrinseca
relacdo com as funcbes e demandas do mercado de trabalho que vao muito além, seja a
nivel disciplinar, seja a nivel comportamental.

Por um lado, particularmente o segundo objetivo, referente a “referéncia nacional”,
favorece, mesmo que de maneira indireta, a inducdo e, consequentemente padronizacéo de
um curriculo no Ensino Médio. Entretanto, advinda da cultura escolar, a inducao é
dependente dos possiveis usos dos resultados, expresso no terceiro e quarto objetivo,
relacionando-os ao acesso a educacdo superior OU mMesmo acesso0 a Cursos
profissionalizantes, tornando-se, como de costume nas escolas “moeda de troca”. Neste
sentido Bravo (2017) comenta que haveria uma “inversdo das politicas educacionais”
quando comparadas a outras avaliagdes externas como o SAEB, pois, “ao invés de agir no
sistema, para tenha resultados no individuo, trabalha no individuo e gera consequéncias no
sistema”. Destarte, possivelmente seja neste segundo objetivo que, mesmo que
implicitamente, se concentra a busca da melhoria da qualidade da educacéo, pois entrelacar
uma padronizacgdo — curricular - ao Ensino Médio a resultados, necessariamente, implica em
uma nova modelagem para as aulas nas escolas considerando, adicionalmente, possiveis

cobrancas de pais e alunos.
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Por outro lado, no segundo paragrafo da Portaria, esclarece que avaliara as
competéncias e habilidades desenvolvidas pelos examinandos ao longo do ensino
fundamental e médio. Este esforco para concretizar e materializar em itens as propostas
oriundas do PCN, como mencionado anteriormente em relacdo sua estrutura, de viabilizar
um ensino por competéncias e habilidades é relevante e imprescindivel, pois, explicita,
mesmo que através de um instrumento avaliativo, quais devem ser 0s aspectos a serem
considerados e desenvolvidos.

Ademais, a Portaria menciona que o planejamento e a operacionalizacdo ficardo a
cargo do Inep e que a participacdo no Enem é voluntaria para os egressos do Ensino Médio
e que deve ser paga uma taxa de inscricédo.

Nota-se que ndo h& nesta Portaria maiores esclarecimentos em relagdo as
competéncias e principalmente as habilidades a serem avaliadas no exame o que reforca a
necessidade de outros documentos.

O Relatério Enem 1998 divulgado prontamente no ano seguinte esclarece muitos
aspectos interessantes como uma justificativa, logo na introducdo, para a cobranca
“voluntaria” para participar do exame. Porém, mesmo que contornavel para os anos
seguintes, somente no Relatério ha explicagdes mais refinadas em relagdo a dimenséao
tedrico-metodoldgica do Enem, particularmente a Matriz de Referéncia, apresentando as 21
habilidades que foram avaliadas na prova através dos itens de maneira detalhada.
Considerando-se ainda que haja certa complexidade na compreensdo da Matriz proposta,
principalmente por transcender a ideia de uma matriz de linhas por colunas, como
apresentado na Figura 5.

Figura 5: Matriz de Referéncia do Enem em 1998

I. Dominar limguagens

I, Compreender fenémenos

. Enfrentar situagées-problema
ns. Construir argumentagbes

V. Elaborar propostas

Fonte: Relatério Pedagogico de 1998. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/download/enem/1998/relatorio/EnemRelatorioFinal.doc. Acesso em
02.2019.
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Segundo o Relatério, de forma completa, as competéncias apresentadas em cada

uma das circunferéncias da Figura 5 séo:

I Demonstrar dominio basico da norma culta da Lingua
Portuguesa e do uso das diferentes linguagens: matematica,
artistica, cientifica, entre outras.

Il Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento
para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos
histérico-geograficos, da producdo tecnolégica e das
manifestacdes artisticas.

M. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informacdes representados de diferentes formas, para enfrentar
situacBes-problema, segundo uma visdo critica com vista a
tomada de decisdes.

V. Organizar informagBes e conhecimentos disponiveis em
situacdes concretas, para a constru¢cdo de argumentacdes
consistentes.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencéo solidaria na realidade,
considerando a diversidade sociocultural como inerente a
condicdo humana no tempo e no espacgo. (Relatério
Pedagdgico, 1998, p.10)

Como se observa, estas competéncias estdo entrelacadas no sentido de se
comunicarem e 0 seu desenvolvimento poder ser realizado de forma mais ampla. Além
disso, cada “trago” com numeros no final representam as habilidades que foram
contempladas na prova do ano de 1998 dentro de cada competéncia.

Além disso, como esperado de um Relatério Pedagoégico, apresenta a metodologia
(logistica) realizada para a aplicacdo do exame e os resultados da prova de conhecimentos
gerais e da redacéo, também por competéncia e por fatores associados.

Os resultados eram divulgados individualmente, e o coletivo era encaminhado
somente para instituicbes que obtivessem 90% de alunos participantes.

Esta edicdo do exame foi aplicada em cem cidades do Pais e tiveram apenas 157,2
mil inscritos e 115,6 mil participantes.

No ano de 1999 foi promulgada a Portaria n°35 no dia 15 de abril e esta dispde
sobre a sistematica e disposi¢do para a aplicacdo do Enem em decorrido ano. No que tange
aos objetivos apresentados, estes sdo os mesmos do ano anterior consolidados em trés
objetivos. Um dos aspectos que se destaca nesta Portaria n°35 é um esclarecimento de que
o Enem/99, antes de tudo, esta alinhado com a LDB e as consequentes transformacdes

propostas:
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[..] que introduz profundas transformacdes no ensino médio,
desvinculando-o do vestibular, ao flexibilizar os mecanismos de acesso
ao ensino superior, e, principalmente delineando o perfil de saida do
aluno da escolaridade basica, ao estipular que o educando, ao final do
ensino médio, demonstre (art.36, §1°):

Lei n9.131,1995, art.76

| — dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna;

Il — conhecimento das formas contemporaneas de linguagem,;

[l — dominio dos conhecimentos de filosofia e de sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

(DO N°77, 26 de Abril de 1999, p. 211 — grifo nosso)

Ha um esforco inicial de que mesmo que o Enem seja um instrumento de acesso ao
ensino superior, porém esteja desvinculado dos perversos processos seletivos
concretizados no instrumento de prova. Entretanto, como ja apontado na Portaria de 1998, o
Enem pressupbe propor-se a tracejar (padronizar) o Ensino Médio através de um
refinamento na saida dos alunos que se interessarem em participar da prova.

A Portaria de 1999 ainda aponta que ha a possibilidade do estudante egresso
participar novamente e a prova que obtiver maior desempenho tera preferéncia.

Além disso, a Portaria esclarece a estrutura das 63 questdes que irdo compor a
prova, cujo esclarecimento ndo estava presente na Portaria anterior. E ainda mais,

especificamente em relagcéo as questdes aponta em seu artigo 18:

Todas as situacfes de avaliacdo serdo estruturadas de modo a verificar se
0 aluno é capaz de ler e interpretar textos de linguagem verbal, visual (fotos,
mapas, pinturas, gréaficos, etc.) e enunciados mediante:

| - Identificando e selecionando Informacdes centrais e periféricas;

II - inferindo informag0fes, temas, assuntos e contextos;

Il - justificando a adequacéo de interpretacéo;

IV - compreendendo os elementos Implicitos de construgdo do texto, como
organizacao, estrutura, intencionalidade, assunto e tema;

V - analisando os elementos constitutivos dos textos, de acordo com sua
natureza, organizac¢do ou tipo;

VI- comparando os coédigos de linguagens entre si, reelaborando,
transformando e reescrevendo (resumos, parafrases, relatos). DO N°77, 26
de Abril de 1999, p. 211-212)

O que demonstra um esfor¢o cada vez maior, para além da matriz de referéncia, de
desembaragar como o instrumento foi elaborado e como sera aplicado e esta Portaria
apresenta mais alguns aspectos que tangem a logistica como os estados e municipios onde
seria realizado/aplicado o Enem e como seria a interpretacéo dos resultados.

O Relatério Final (Relatorio Pedagdgico) de 1999 apresenta, como no ano anterior,
a logistica para montar a prova — elaboracao de itens, a correcdo das provas e a logistica de
transporte em que, novamente a Instituicido Cesgranrio ficou responsavel.

O que se apresenta de maneira diferente ao ano anterior, por um lado é a falta de

esclarecimento em relagdo a Matriz de Referéncia e por outro mais dados comparativos
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socioecondmicos dos participantes e das escolas dos participantes concatenados aos seus
respectivos resultados. A titulo de observacdo ha um tépico no sumario “Analise pedagdgica
dos itens da prova do Enem 1999” que ndo ha nenhum aspecto em nenhuma parte do
Relatorio”.

No ano de 2000 ndo houve promulgagédo de Portaria para a realizacdo do exame
para 0 mesmo ano, considerando-se assim que 0s apontamentos logisticos esclarecidos no
ano anterior também seriam contemplados e igualmente considerados. Porém houve a

alteracdo do tempo de aplicacdo de prova que passou de 4horas para 5horas:

“A quinta hora foi concedida pela forca dos argumentos apresentados por
participantes do Enem 1999 acerca do tempo necessario para ‘passar a
limpo’ a redagédo e revisar, com cuidado, a transcricdo das opgdes do
caderno de provas a folha de respostas para leitura éptica.”® (p.20)

J& mencionado acima, o Boletim Individual de Resultados, enviados por carta aos
participantes da prova apresentava informacfes que demonstrava certo esforco para
cumprir seu objetivo de “conferir ao cidaddo parametro para auto-avaliacdo, com vistas a
continuidade de sua formacéo e a sua insercdo no mercado de trabalho”, conforme observa
nas Figura 6 e Figura 7 que estédo, de forma separada, para melhor visualizacdo do boletim
do ano de 2000.

Figura 6: Boletim Individual de Resultados do Enem de 2000 — Parte |

YT MINISTERIO GOVERNO
@"2" My oo teses DA EDUCACAO FEDERAL

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO
27 de agosto de 2000

BOLETIM INDIVIDUAL DE RESULTADOS

FULAMNO, inscrigGo n® 20000000000-0, participou do Exame MNacional do Ensino Médio - ENEM. no ano 2000,
tendo obtido as notas: 73,02 (setenta e trés virgula zero dois) na parte objetiva da prova e 50 (cinglienta) na redagao.

Interpretagdo dos Resultados — Seu desempenho em cada competéncia fol analisado de acordo com os modelos estabelecidos na
Matriz de Competéncias do ENEM, presentes no Manual do Inscrito

Parte Objetiva da Prova
Em relagac & compelEnaa | - dominar 8 norma culla da Lingua Porluguesa & lazer uso aas
linguagens matematica, artistica e centifica - sua nota fol 76,67 o que o silua No grupo de Parte Objetiva da Prova
desempenho considerado entre bom e excelents, sendo a meédia nacional, nessa
competéncia, de 51,85,
Em relagsn & competéncia || - consirsr & oplicar conceltos Gas wanas areas oo

Excalenle 100

conheciments para @ compreensSo de fendmenos naturais. de processos  historco- 30

geograficos, da produgdo tecnoligica e das manifestagies artisticas - sua nota foi 73,81 o . — —

que o silua no grupe de desempenho considerado entre bom @ excelente, sendo & média s — _

nacional, nessa compsténcia, de 50,273 Bom 7O F=-1 =
Em relagso & competénca Il - selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados a0

informagies representados de dilerentes formas, para lomar decisdes e enfrentar situagoes- | |

problema - sua nota fol 83,33 0 que © siua no grupo de desem penho considerada entre: bom s0 — — —

e excelents, sendo a média nacional, nessa competéncia, de 49,32, a0

Em relagic 2 compelincia [V - relacionar inlormagtes, representadas em dilerentes lormas, 20
& conhecimenios disponiveds em situagfies concretas, para consbuir  argumentagio 20
consistente - sua nota foi 3,33 o que o sHua no grupo de desempenho considerado entre
bom e excelents. sendo a média nacional, nessa competéncia, de 52,81

Em relagdo a competéncia V - recormer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para Insuficients 0

elaboragio de propostas de intervengio solidédria ma realidade, respeitando os walores Gessl  Compd  Comall  Gompdll Compld  Gompd
humanes e considerando a diversidade soclocultural - sua nota fol 73,33 o gue o situa No
grupo de desempenho considerado entre bom e excelents, sendo a meédia nacional, nessa BMédia Macional O Sua Mota

competéncia, de 52,08.

Fonte: Inep (2000)

& Disponivel em http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484421/ENEM+-
+Exame+Nacional+do+Ensino+M%C3%A9dio+Relat%C3%B3rio+Final+1999/77da3469-833f-4bec-
86f8-10dcd882e2627?version=1.2 Acesso em 02.2019.

® Nao h4, no documento, maiores esclarecimento sobre qgual foi o canal de comunicacéo
para esta alteracao.
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Figura 7: Boletim Individual de Resultados do Enem 2000 — Parte Il

— Redaggo . . Redagéo
Em relagdo & competéncia | - demonstrar dominio da norma culta da lingua escrita - sua
nofa fai 50 o que o situa no grupo de desempenho considerado entre regular @ bom, sendo a
msdia nacional, nessa compeléncia, de 67,08, Excelerta 100
Em ralagio & compeldncia |l - compreender a proposta de redagio e aplicar conceitos das an
varias dreas de conhecimento para desenvolvers o lema, dentro dos limiles estrulurais do an
texto dissertativo-argumentativo - sua nota fol 50 o que o situa no grupo de desempenho
considerado entre regular & bom, sendo a média nacional, nessa competéncia, de 60,02, Bom 70 e
60 N
Em relagdo 4 competéncia Il - selecionar, relacionar, organizar e interpretar informagdes, .
falos, opinites & argumentos enm defesa dis um ponto de vista - sua nota foi 50 o que o silsa 50 1 ] ] | 1 ]
no grupo de desempenho conssderado entre regular & bom, sendo a média nacional, nessa 40
competéncia, de 58,29 a0
Em relagdo a compeléncia 1V - demonstrar conhecimento dos mecanismos linglhisticos a1
NECESSAN0S para a conslrugio da argumentacio - sua nala foi 50 o que o silua no grupo de
desempenho consideradn entre regular & bom, sendo a média naclonal, nessa competéncia, 10
Em relagdo & competéneia V - elaborar proposia de solcio para o problema abondado, Iresficiente 0
rr.n.qtra!mn reapelto acs valores humanos & c:mr.uderanf‘.n a diversidade sociocultural - swea Gersl  Compd  Compll Compll ComplV CompV
nota foi 50 o que o situa no grupo de desempenho considerada entre regular & bom, sendo &
miadia nacional, nessa competéncia, de 57,51, .
pe ! B édia Macional DO 5Sua Mota

GABARITO DA PROVA OE COR: BRANCA
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Fonte: Inep (2000)

Como pode observar as notas eram dadas por cada competéncia avaliada na prova
e comparada com a média nacional. Como, na Parte Objetiva da Prova, na Competéncia lll
— selecionar, organizar, interpretar dados e informag6fes representados de diferentes formas,
para tomar decisfes e enfrentar situagdes-problema, a nota foi 83,33 e a média nacional foi
49,32. E perceptivel que estas informacdes e dados ndo sdo suficientes para informar quais
itens pertenceriam a qual item, e, portanto, estruturar analises a continuidade dos estudos
ou a insercdo no mercado de trabalho, mas este ja seria um primeiro (curto), passo com
esta intengdo de auto-avaliagéo.

No ano de 2001 foi promulgado a Portaria N°19 no dia 01 de Margo que da
orientagdes em relacdo a aplicagdo do mesmo ano. De modo geral a Portaria esclarece os
procedimentos logisticos de inscricdo, elaboracao da prova, aplicacdo e divulgacdo dos
resultados.

O pagamento da taxa para a participacdo no exame teve um aumento de 60% dos
anos anteriores, atingindo o valor de R$ 32,00. Porém houve uma relevante inovacao: a
isencdo do pagamento para estudantes concluintes das escolas publicas ou escolas
particulares mediante “declaracdo do dirigente da instituicdo”, estudantes egressos da
educacdo de jovens e adultos e egressos que declararem caréncia. Essa medida em

particular, concatenado aos possiveis acessos ao Ensino Superior, 0 nimero de inscritos
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aumentou significativamente de aproximadamente 400 mil em 2000 para 1,5 milhdes,
ultrapassando entdo, a marca de um milh&o de inscritos.

Ilgualmente, outros aspectos podem ter contribuido indiretamente para este
aumento: o uso, desde 1999 dos resultados pelos vestibulares das universidades publicas
estaduais, federais e particulares como, por exemplo, USP, Unicamp, Unesp, PUC-RJ e
Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) e o aumento gradativo de outras universidades,
particulares inclusive, como meio de acesso.

Além disso, destaca-se que, pela primeira vez a Portaria menciona que ndo ha
relacdo direta entre os resultados obtidos no Enem com a obtencdo do certificado de
conclusao do Ensino Médio.

Ademais, ndo ha outros apontamentos que diferem de anos anteriores, reforcando
gue os objetivos apresentados sdo 0s mesmos ja descritos e, portanto, corroboram aos ja
mencionados na Portaria n°35 do ano de 1999.

Em relacdo ao Relatorio Pedagogico do Enem de 2001, no seu escopo geral ha
algumas mudancas consideraveis, mas a mais relevante foi a apresentacdo de uma analise
estatistica pela Teoria Classica dos Testes (TCT), de cada um dos itens aplicados, tendo em
vista contribuir com professores e todo o publico interessado, de cada item presente na
prova.

Em 2002 é divulgado um material chamado de “Documento B&sico” sobre o Enem,
com um carater geral de tentar explicar varios dos aspectos relevantes referentes a logistica
envolvida no Enem, além de alguns breves esclarecimentos sobre a Matriz de Referéncia e
o0 seu alinhamento com a LDB/96. A proposicdo do documento, que ndo esta explicita
inicialmente foi ser um orientador, tendo em vista a mudanca de governo presidencial
ocorrida no final deste mesmo ano.

Ainda em 2002, pela Portaria N°110 de 04 de Dezembro €& promulgada
apresentando como seria a aplicacdo e toda a logistica envolvida para o préximo ano. Isso
deve ter ocorrido nesta data (antecipada em relacdo as anteriores) em virtude da ja
confirmada mudanca de governo presidencial com a saida do entdo Presidente Fernando
Henrique Cardoso e a posse do Presidente Luiz Incio Lula da Silva, buscando reforcar os
processos que deveriam ser envolvidos e realizados no ano seguinte, havendo ou néo
mudangas estruturais ao Ministério da Educacao e Cultura (MEC). De modo geral, a Portaria
ndo apresenta mudangas em nenhum dos aspectos logisticos estabelecidos na Portaria do
ano anterior.

O Relatério Pedagogico de 2002, entre outras informacdes j& comumente presente
nos Relatorios das aplicagcdes dos anos anteriores, traz mais esclarecimentos em relacéo
aos “eixos conceituais” que estruturam o Enem. Revela que o exame busca uma énfase na

resolugao de problemas e na “avaliagdo da estrutura das inteligéncias”, esta ultima baseada
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nas ideias e operagdes formais da teoria de Piaget. Como finalizagdo deste periodo da “era
FHC” concomitantemente como resumo geral, apresenta-se o Grafico 8 com a quantidade
de alunos inscritos e as principais implementagbes que favoreceram o aumento dos

inscritos.

Grafico 8: Quantidade de inscritos no Enem de 1998 a 2002
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Fonte: Inep

Em 2003, houve algumas mudangas, dentre elas a mudanga da presidente do
INEP, devido a saida da professora Maria Inés Fini e a divulgacéo do Relatério Pedagogico
de 2003, 2004 e 2005 gue s6 ocorreram em 2007. Diferentemente do que ocorria nos anos
anteriores (1998 a 2002) em que a divulgacdo dos Relatorios Pedagdgicos com as analises
dos resultados do Enem eram prontamente divulgados.

Em 2004 é promulgada a portaria N°24 em 23 de Margo que apresentava 0s
esclarecimentos gerais para toda a logistica do Enem que seria realizado naquele mesmo
ano, mas mantinha em geral, as disposi¢des presentes na Portaria de 2002.

Destarte, aponta-se que, principalmente daqui em diante, as Portarias que
esclareciam sobre os procedimentos logisticos para 0 Enem ja ndo conseguem expressar
efetivamente o movimento de “implementacao social” que vai sendo aderido aos resultados
do exame, pois antes, mesmo com a isencdo, € 0 uso por universidades particulares e
universidades publicas, o estudante egresso ndo se interessava tanto, pois havia um forte
afastamento da maioria dos estudantes oriundos das escolas publicas pelo sentimento de
nao pertencimento.

Enfim, através da Medida Proviséria N°213 de 10/09/2004, revogada e substituida
pela Lei N°11.096 de 13/01/2005 institui o Programa Universidade para Todos (ProUni) que

consiste em bolsas de estudos integrais ou parciais para cursos de graduacdo e
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sequenciais para formacgéo especifica em instituicbes de Ensino Superior privadas do Brasil
(com ou sem fins lucrativos).

E, como esperado, que confirma a ampla divulgacdo e repercusséo, a quantidade
de inscritos dobrou passando de aproximadamente 1milhdo e meio para trés milhdes.
Comecando entdo, como apontando anteriormente a dar um novo significado, um novo
simbolo para o Exame Nacional do Ensino Médio.

Neste sentido, a selecdo para o ProUni era feita pelo resultado do Enem
concatenado ao perfil socioeconémico do egresso da educacdo basica, inicialmente
oferecido exclusivamente para alunos de escolas publicas ou bolsistas de escolas
particulares, portadores de deficiéncia ou professores da rede publica.

Medida esta que, por um lado caracteriza-se por ser um elemento democratizante,
por ponderar também o perfil socioeconémico, abrindo espago para os menos favorecidos,
gue obtiveram notas satisfatérias. Porém, por outro lado, esta medida revela a opg¢do do
governo de ndo investir fortemente nas instituicbes publicas de Ensino Superior,
principalmente para a abertura de mais vagas, mas sim a transferéncia de recursos de
isencdo fiscal para as instituicbes privadas contribuindo diretamente para a ascenséo delas,
conforme podemos constatar no Gréfico 9.

Grafico 9: Quantidade de Instituicbes de Ensino Superior no Brasil em geral e por categoria
administrativa entre os anos de 1995 e 2015,
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Fonte: Inep

" Consideramos que, a partir da realidade brasileira de acesso ao Ensino Superior, publico
em particular, entendemos que ndo diretamente o investimento de mais vagas nas instituicdes
publicas ocasionaria ao acesso de egressos menos favorecidos.

’® Dados oriundos do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira Legislacdo e Documentos) da situacdo das IES do Brasil. Para isso, foram concatenados
dados das Sinopses Estatisticas da Educagéo Superior em nivel da graduagédo disponivel no site do
INEP desde 1995. Fonte: http://portal.inep.gov.br/iweb/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-

superior
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Nota-se primeiramente, antes mesmo da medida de instituicdo do ProUni de 2004
para 2005, que de 1995 para 2000 hd uma diminui¢éo de 16% do numero de IES publicas e
um aumento trés vezes maior, de 46,7% das IES particulares, sinalizando a priori, um
investimento de mercado nesta etapa escolar. Adicionalmente, do ano de 2000 para 2005
um aumento modesto de aproximadamente 32% nas IES publicas e um aumento
significativo de aproximadamente 93%. Dado este que, evidentemente, ndo significa uma
proporcionalidade direta em um numero significativo de estudantes no Ensino Superior
privado, porém reforca a ascensédo das IES particulares no Brasil.

Assim, o Programa surge (e refor¢ca) em um contexto marcado pela forte expansdo
das IES privadas, beneficiadas pela legislacdo sobre a educacdo superior brasileira, que
facilitou a abertura e a manutencdo de entidades de carater privado — especialmente as de
fins lucrativos (ALMEIDA, 2012). Entretanto, também era um momento em que a
democratizacdo do acesso ao ensino superior era um problema, pois apenas 10,7% das
pessoas de 18 a 24 anos frequentavam o ensino superior em 2004, segundo INEP (IKUTA,
2016).

Esta, a sétima edicdo do Exame Nacional do Ensino Médio foi realizada em 608
cidades; os Relatorios Pedagogicos do ENEM de 2003 e 2004 (publicados somente em
2007) ndo possuem mudangas estruturais consideraveis, em relacdo aos anos anteriores,
particularmente 2002 em que houve algumas mudangas.

Em 2005, na Portaria N° 06 promulgada dia 02 de Fevereiro sobre os
procedimentos para o ENEM do mesmo ano ndo houve alteragdes significativas
comparadas a do ano anterior. Continuando com a dependéncia dos resultados do Exame
para acesso as Universidades particulares (ProUni).

O numero de participantes concluintes do Ensino Médio foi de 54,5%; o restante foi
de alunos que se formaram em outros anos. A prova foi aplicada em 727 cidades, um
aumento de 17% em relagéo a 2004.

Em 2006, na Portaria N°26 promulgada em 02 de Marco, estabelece a sistematica

de procedimentos e prazos para a realizacdo do Enem e tem como objetivos, a saber:

| - oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua
auto-avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagao ao
mercado de trabalho quanto em relacédo a continuidade de estudos;

Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educagdo basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos processos de sele¢cdo nos
diferentes setores do mercado de trabalho;

Il - estruturar uma avaliacdo ao final da educacao basica que sirva como
modalidade alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos
profissionalizantes p6s-médios e & Educacgédo Superior;

IV - possibilitar a participacdo e criar condicbes de acesso a programas
governamentais.
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Como nota-se, ha a insercdo de mais um objetivo (o quarto): “IV - possibilitar a
participacdo e criar condicbes de acesso a programas governamentais.” que se configura
como uma confirmacgéo e associacéo formal do uso dos resultados do Enem ndo somente
para a auto-avaliacdo do estudante ou acesso ao mercado de trabalho, cursos
profissionalizantes ou Ensino Superior, mas também o uso destes resultados para

programas governamentais que, segundo Bravo (2007):

A insercao desse conceito reforca a crenca da capacidade reguladora das
avaliagbes, em especial do Enem, uma vez que esta poderia tanto ser
entendida como maneira de assegurar que apenas aqueles com ‘padrdes
minimos’ de conhecimento acessem determinados programas
governamentais para que consigam conclui-los, como servir para o
contingenciamento de verbas por meio de uma selecdo meritocréatica.
(BRAVO, 2017, p. 59).

Essa proposta governamental pode parecer interessante a primeira vista,
entretanto, utilizar o Enem como primeiro e, em muitos casos, 0 Unico, exame de acesso a
determinada instituicdo de Ensino Superior, num pais de grandes contradigbes
socioecondmicas e culturais, s explicita a proposta de padronizacdo ou engessamento do
Ensino Médio e reforcam o descaso com as diferencas e desigualdades vividas diariamente
nas escolas brasileiras.

Para complementar, pela primeira vez, o Inep/MEC divulgou publicamente as
médias tanto por escola quanto por municipio do Enem realizado no ano anterior. O nimero
de inscritos subiu para 3,7 milhdes, com 2,8 milhdes de participantes.

No Relatério Pedagogico do Enem de 2006, também h& uma rica e valiosa, analise
estatistica para contribuir aos professores, pela Teoria Classica dos Testes, de cada item
presente na prova, que ja vinha ocorrendo em relatérios anteriores, desde 2001.

Em 2007, ano em que inicia o0 segundo mandato do presidente Luiz In4acio Lula da
Silva, na Portaria N°8 de 06 de Fevereiro do mesmo ano, apresenta a sistematica através
dos procedimentos logisticos envolvidos em todo o processo, desde a elaboracdo a
divulgacdo dos resultados, cuja concepgdo continua a ser a mesma ja presente no ano
anterior.

O Relatério Pedagoégico de 2007 n&o teve grandes mudancas, quando comparado
aos anteriores, entretanto foi divulgado no ano posterior (2008), muito antes, quando
confrontado ao que vinha ocorrendo, refletindo um esforco em retomar o prazo
anteriormente estabelecido.

Também em 2007, pelo Decreto N°6.096, publicado em 24 de Abril, foi instituido o

Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expanséo das Universidades Federais
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— REUNI que faz parte de um projeto maior, iniciado em 2003 de expansdo do Ensino
Superior.

O REUNI, que iniciou a implementacdo de seu projeto em 2008, tem como objetivo
a expansao das IES federais cujo mote é a criacdo de condi¢cdes para aumentar 0 acesso e

permanéncia na educacao superior. O programa devera seguir as seguintes diretrizes:

| - reducdo das taxas de evasdo, ocupacgao de vagas ociosas e aumento
de vagas de ingresso, especialmente no periodo noturno;

Il - ampliagdo da mobilidade estudantil, com a implantacdo de regimes
curriculares e sistemas de titulos que possibilitem a construcdo de
itinerarios formativos, mediante o aproveitamento de créditos e a circulagdo
de estudantes entre instituicBes, cursos e programas de educagao superior;
lIl - revisdo da estrutura académica, com reorganizacdo dos cursos de
graduagdo e atualizacdo de metodologias de ensino-aprendizagem,
buscando a constante elevacéo da qualidade;

IV - diversificacdo das modalidades de graduacéo, preferencialmente n&o
voltadas a profissionalizacéo precoce e especializada;

V - ampliagdo de politicas de incluséo e assisténcia estudantil;

VI - articulagcdo da graduagdo com a pés-graduacao e da educacao superior
com a educacéo basica. (BRASIL, grifo nosso, 2007).

Destacadamente, pela primeira vez no pais, houve um programa voltado
diretamente para as Universidades Federais. Em contrapartida a adesdo das IES federais
ao programa através da apresentacdo de um projeto com planos de reestruturagédo
indicando a estratégia e as etapas para a realizacdo dos objetivos do programa, €
dependente para o recolhimento de recursos financeiros.

Neste sentido, em geral, mediante o cumprimento das metas, algumas contradi¢cbes
séo identificadas. Por um lado, reconhece o aumento de vagas na Educacdo Superior, e,
por outro, reafirma que a democratizagdo do acesso exige universidades com autonomia
financeira, cursos bem estruturados com curriculos inovadores, professores bem
qualificados, infraestrutura adequada e condi¢cbes de oferecer ensino de boa qualidade, com

pesquisa que almeja a producdo de conhecimentos novos e extens&o universitaria™. E,

" para saber mais consulte:
-_Site: http://reuni.mec.gov.br/o-gue-e-o-reuni
- Trabalhos:

e “Expansdo da educacdo superior: uma analise do programa de apoio a planos de
reestruturacdo e expanséo das Universidades Federais (REUNI) na Universidade Federal de
Pernambuco.” Fonte:
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/3825/1/arquivo2558 1.pdf

e “Educacao Superior no Brasil e as politicas de expansdo de vagas do Reuni: avangos e
controvérsias”. Fonte: http://flacso.redelivre.org.br/files/2013/03/1113.pdf

e “A Expanséo na Universidade Federal do Parana E Na Universidade Tecnol6gica Federal do
Parana, Antes e Depois da Implantagcdo do Reuni (Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais).”, 2011. Fonte:
https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/25744/ENTREGA 09%5b1%5d.pdf?seque
nce=1&isAllowed=y



http://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni
https://repositorio.ufpe.br/bitstream/123456789/3825/1/arquivo2558_1.pdf
http://flacso.redelivre.org.br/files/2013/03/1113.pdf
https://acervodigital.ufpr.br/bitstream/handle/1884/25744/ENTREGA_09%5b1%5d.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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como pbdde ser observado no Grafico 9 (Niumero de IES total e por categoria administrativa),
em geral a quantidade de instituicbes publicas de Ensino Superior, onde se concentra a
maioria dos cursos de Licenciatura em Fisica no pais também aumentou.

Este movimento reverbera diretamente no Ensino Basico, mais especificamente no
Ensino Médio, pois devido as mudancgas estruturais ocorridas no préximo ano no Enem que
sdo a ocupacado das vagas ociosas e aumento das vagas de ingresso, conforme grifado,
pois estes, diretamente ou indiretamente, ampliam o interesse e possibilidade dos jovens de
acesso ao ensino superior e consequentemente (ndo imediatamente), recaem em um novo
movimento dentro das salas de aulas, particularmente de Fisica, devido a cobranca ao
professor por aulas voltadas para este fim.

Em 2008, na Portaria N°55 promulgada no dia 03 de Abril do mesmo ano,
estabelece os procedimentos logisticos de aplicagdo do exame. Em geral, ndo houve
alteracdo em relacdo ao ano anterior, na verdade, ao ano de 2006 em que houve a
implementacdo de mais um objetivo.

O Relatério Pedagogico de 2008 néo teve grandes mudancgas, quando comparado
aos anteriores e foi divulgado no ano posterior.

Novamente, apresenta-se o Gréfico 10 com a quantidade de inscritos no Enem ao
longo desses dez primeiros anos, tendo em vista por um lado, resumir 0s principais
apontamentos que possam justificar a variagcdo da quantidade de inscritos e por outro

contribuir na visualizagdo das mudangas que ocorrerdo posteriormente.

Grafico 10: Quantidade de alunos inscritos no Enem de 1998 a 2008
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No ano de 2009, a Portaria N° 109 foi promulgada em 27 de Maio. Aos objetivos

apresentados nas portarias anteriores foram acrescentados trés:

V — promover a certificacdo de jovens e adultos no nivel de conclusdo do
ensino médio nos termos do artigo 38, §81° e 2° da Lei n°9394/96 — Lei das
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB);

VI — promover avaliacdo do desempenho académico das escolas de ensino
médio, de forma que cada unidade escolar receba o resultado global;

VIl — promover avaliacdo do desempenho académico dos estudantes
ingressantes nas Instituicdes de Ensino Superior;

Em geral, estes objetivos contribuiram para a reformulacdo metodologica do Enem
cujo mote é a ampliagdo do acesso ao Ensino Superior, através da expansdo e
reestruturacdo do Ensino Superior Publico, particularmente como selecdo unificada de
acesso ao Ensino Superior das Universidades Federais.

No Termo de Referéncia, publicado no dia 08 de Abril de 2009, pela Secretaria de
Educacéo do Ensino Superior/MEC sobre o NOVO Enem e o SISTEMA DE SELECAO

UNIFICADA - SiSU, menciona em seu primeiro apontamento:

A modificagdo do formato do Exame Nacional do Ensino Médio (novo
ENEM) — com a realizagdo das provas de Linguagens, Cdédigos e suas
Tecnologias (incluindo redacao); Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias -
e a consequente valorizacdo dos conteltdos académicos préprios do
ensino médio, gera a possibilidade de utilizagcdo dos resultados desse
exame para a selecdo dos ingressantes no ensino superior (BRASIL, 2009,
p.01, grifo nosso).

Entdo, mesmo sem um sistema consistente e efetivo de sele¢cdo para as
Universidades federais, esta opgédo impactou diretamente na estrutura do Enem que antes
possuia uma prova com 63 itens, e mudou profundamente para quatro provas de 45 itens
objetivos e uma redagdo, sendo aplicada em dois dias. E a matriz de Referéncia,
consequentemente, teve que ser modificada. O processo de reformulagdo das Matrizes do
Enem tomou como ponto de partida as Matrizes de Referéncia do Encceja Ensino Médio
(2009), ja organizadas em quatro dimensdes avaliativas: dominios cognitivos, competéncias,
habilidades e objetos de conhecimento. (BRASIL, Relatério Pedagdgico 2009-2010, 2014).

As Matrizes foram validadas pelo Comité de Governanca do novo Enem, instituido
em abril de 2009 pelo MEC, e composto pelo presidente da Associacdo Nacional dos
Dirigentes de Instituicbes Federais de Ensino Superior (Andifes), por um reitor representante
de cada regido do pais, pelo presidente do Férum de Pré-Reitores de Graduacao (Forgrad)
e por representantes do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed).
(BRASIL, Relatério Pedagogico 2009-2010, 2014)
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O exame foi constituido de quatro provas contendo cada uma 45 questdes de
multipla escolha e uma proposta de redacdo. Cada prova representa determinada area de
conhecimento e respectivo componente curricular, a saber:
- Prova | - Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias e Redacédo: Artes, Educacgéo
Fisica, Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol) e Lingua Portuguesa;

- Prova Il - Matemética e suas Tecnologias: Matemética;

- Prova Il - Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Filosofia, Geografia, Historia, e
Sociologia;

- Prova IV - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias: Biologia, Fisica e Quimica.

Destacamos que a metodologia de calculo dos resultados dos estudantes também
mudou: antes Teoria Classica dos Testes (TCT) e passou a utilizar a Teoria da Resposta ao
Item (TRI). Em que, de algum modo contribui para que possa analisar numa série histérica o
desempenho dos estudantes, dando assim maiores informa¢des sobre o Ensino Médio
brasileiro. A saber, as provas objetivas sdo tratadas pela TRI, referenciados ao desempenho
dos concluintes de 2009, com média igual a 500 pontos e um desvio padrdo igual a 100
pontos.

Para além dos objetivos ja apontados e tracejados anteriormente pelo Inep/MEC, a
partir do ano de 2009 inclui-se ao Enem o papel de certificador do Ensino Médio. Cuja tarefa
antes era cumprida pelo Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias da Educacédo de
Jovens e Adultos. Para a participacdo neste processo especial, o0 interessado deveria ter
mais de 18 anos completos até a data da realizacdo do Enem, atingir o minimo de 400
pontos em cada uma das areas de conhecimento e atingir o minimo de 500 pontos na
redacdo. Indiretamente esta medida auxilia aos candidatos a também acessar 0s programas
governamentais até o momento oferecidos.

Neste ano, o Enem atinge um novo marco de inscritos, passando de 4milhbes
(2008) para 4,5 milhdes (2009), numa escala praticamente crescente desde a sua
implementacao.

Outro ponto acrescentado aos objetivos foi o0s resultados por escola cuja
implementacdo é apontada como uma das mais complexas pelo seu alcance positivo e
negativo. A saber, positivo, pois contribui para que a escola (professores e todos os
profissionais da educacéo) possam utilizar os resultados para acompanhamento e melhoria
da qualidade oferecida aos seus estudantes, porém como negativo destaca-se o
estabelecimento de ranqueamento entre as escolas favorecendo disputas nem sempre
saudaveis, além de servir, como parametro prioritario para a escolha dos pais quanto a

escolha da escola para seus filhos - particularmente em escolas particulares.
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Todas essas mudancas trazem profundas consequéncias para os estudantes do
Ensino Médio, em particular para os que desejam continuar os estudos no nivel superior e,
por conseguinte, para os docentes da educacao basica e do ensino superior.

Adicionalmente a todas estas modificacdes que impactam diretamente na logistica
de acesso as Instituicbes de Ensino Superior Publicas e Particulares do Brasil, houve o
vazamento do Enem conhecido como a “fraude” do Exame Nacional do Ensino Médio, o que
levou ao Inep/MEC a cancelar na quinta-feira, antevéspera da data de aplicacdo, decisédo
tomada e divulgada pelo ministro da Educacéo Fernando Haddad®.

Assim, esta ocorréncia teve duas consequéncias imediatas: a mudanca de data
para o primeiro final de semana de Dezembro (antes era no primeiro de Outubro) e a outra
foi que varias Instituicbes que utilizavam o resultado do ENEM para compor a nota do
candidato, como a FUVEST® (USP) e COMVEST®* (UNICAMP), descartaram a
possibilidade, também devido a demora na divulgagdo dos resultados que inviabilizaria a
utilizacdo e divulgacdo dos resultados de cada fase de seus vestibulares no periodo
programado®. Ocasionando na abstencdo de 1,5 milhdo de pessoas, a maior até o
momento®*.

Outros problemas pontuais também foram apontados neste ano como a presenca
de questbes polémicas e com problemas, a divulgacdo de um gabarito errado e a anulagéo
de uma questéo e a dificuldade de acesso ao site do INEP.

Em 2010, a divulgacdo da sistematica de como seria todo o processo de aplicacao,
divulgacdo e utilizacdo dos resultados do ENEM foi regida por dois documentos
relativamente complementares: o Edital N°01 de junho de 2010 e a Portaria MEC N°807, de
mesma data, este segundo mais simples, direto e menos minucioso.

Em geral, para além do objetivo de verificar o dominio dos “principios cientificos e
tecnolégicos” do estudante ao final do Ensino Médio, apresentam as seguintes

possibilidades para a utilizagdo dos resultados:

1.6.1 A constituicdo de parametros para auto-avaliacdo do(a) participante,
com vistas a continuidade de sua formacéo e a sua inser¢cdo no mercado de
trabalho;

1.6.2. A certificacdo, pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e por
Instituicbes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e

8  Fontel: https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,enem-vaza-e-ministerio-anuncia-

cancelamento-do-exame, 443835 Data de acesso: 09/2018

Fonte 2: https://ultimosegundo.ig.com.br/educacaol/justica-condena-quatro-por-vazamento-da-
prova-do-enem-em-2009/n1597159726514.htm| Data de acesso: 09/2018

& Fundagédo Universitaria para o Vestibular

8 Comissdo Permanente para os Vestibulares da UNICAMP

8 Fonte: https://www.estadao.com.br/noticias/geral,fuvest-e-puc-sp-deixam-de-usar-
enem, 447667 Acesso em 09/2018

84 https://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,apos-2aplicacao-da-prova-enem-2016-
confirma-maior-numero-de-abstencao-desde-2009,10000092537 Data de acesso: 09/2018
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Tecnolégica, no nivel de conclusdo do Ensino Médio, de acordo com a
legislagéo vigente;

1.6.3. A criacdo de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos
curriculos do Ensino Médio;

1.6.4. O estabelecimento de critérios de acesso do participante a programas
governamentais;

1.6.5. A sua utilizacdo como mecanismo Unico, alternativo ou complementar
de acesso a Educacdo Superior ou processos de selecdo nos diferentes
setores do mundo do trabalho;

1.6.6. O desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educacdo
brasileira, entre outros. (BRASIL, 2010)

Das possibilidades apresentadas, considerando estas como objetivos a partir do
uso (ou analise) dos resultados, h&d a inser¢cdo de dois novos pontos. O primeiro, a saber,
1.6.3 que explicita a influéncia direta do exame em possiveis mudancas no curriculo que,
indiretamente reforcam os movimentos decorrentes na préatica do professor em sala de aula,
favorecendo-se assim, como outros vestibulares tradicionais do Brasil, um ensino
propedéutico cujo mote é 0 acesso ao ensino superior.

Descaracterizando-se entédo, das propostas iniciais de implementacdo do ENEM no
ano de 1998 que propunha certo subterflgio das tradicionais formas de acesso ao ensino
superior, dependentes de um processo seletivo prioritariamente conteudista.

O outro objetivo é o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educacéo
brasileira, cujo motor principal € a disponibilizagdo dos resultados do ENEM para IES,
secretarias de educacgdo e pesquisadores, para um possivel reconhecimento, analise e
utilizacdo dos dados em virtude de ac¢des para a melhoria da qualidade do Ensino Basico.

Além disso, como ja vinha ocorrendo, houve a divulgacdo dos resultados para as
escolas que declararam o Censo Escolar e possuiram alunos participantes do ENEM de
2010. Cujas vantagens e desvantagens ja foram mencionadas acima.

Em 2010, o Ministério da Educacdo implementa o Sistema de Selecdo Unificada
(SiSU)®. Um sistema on-line que seleciona os estudantes que se inscrevem para acessar
instituicdes de Ensino Superior publicas, cuja base é o seu desempenho no exame. Sistema
este que possui certa mobilidade académica pelas possibilidades de mudancas na escolha
do curso (curso e local) durante o periodo de inscricdo, além de abrir para vagas ociosas
apos as primeiras convocacfes o que contribui para o acesso de mais jovens (mais classes
sociais serao contempladas) de diferentes Estados em diferentes cursos. Ja neste primeiro
ano de funcionamento efetivo, o Sistema apresentou 890.902 inscritos (BRAVO, 2017).

Porém, conforme aponta Bravo (2017), em sua analise sobre a funcdo do Enem,
desde a sua implementacdo (1998), como o estudante pode escolher até duas opcdes de

curso entre as vagas ofertadas, mantém-se a situacdo de desigualdade social e escolar, ja

% O SiSU foi criado em 2009 e utilizado pela primeira vez em 2010.
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gue os melhores alunos seguem para 0s cursos mais concorridos, e as vagas restantes,
ficam para estudantes com opc¢des de cursos em universidades distantes de casa ou
mesmo fora de sua preferéncia.

Em relacdo a utilizacdo dos dados para selecdo de ingresso em Instituicbes de
Ensino Superior publico o edital menciona que encaminharia os dados e resultados dos
participantes para a utilizacdo pelo Sistema de Selecdo Unificada (SiSU) e para outras
instituices forneceria os dados como solicitado pela instituicdo. E, quantidade de inscritos
neste ano, pouco subiu em relacéo ao ano anterior, aproximadamente, 500 mil.

Em 2010 também houve problemas nas provas. Desta vez foi na estrutura do
caderno amarelo, porém isso ndo ocasionou 0 cancelamento total da aplicacdo. Houve
mudanga apenas para os participantes que realizaram a prova amarela. Além disse, houve o
vazamento do tema da redacdo, mas, pelas noticias e pela investigacdo da policia federal,
foram poucas pessoas®.

O Relatério Pedagdgico, consolidado para os anos de 2009 e 2010 foram
divulgados em 2014 e, de forma geral, em sua estrutura sdo semelhantes aos anteriores.
Neste ha duas informacdes relevantes: a primeira em relagao a “nova” matriz de Referéncia,
pois, apresenta a sua estrutura e traz informag0des esclarecedoras em relacdo ao significado
de cada competéncia, e um pouco da tramitagcdo para a validacdo, ja mencionado
anteriormente. A segunda expde dados sobre o atendimento e participacdo em relacdo aos
participantes que possuem algum tipo de deficiéncia fisica, e que poderiam ser
contemplados com um dos trés tipos de provas adaptadas: a prova em Braille, a prova
ampliada e a Prova com auxilio do ledor.

O Relatério também traz informacdes sobre a quantidade de inscritos para
obtencdo do Certificado do Ensino Médio por Unidades da Federacdo que destinou-se,
também, as pessoas privadas de liberdade que estéo fora do sistema escolar regular, caso
este que também reforca o impacto que o exame possui na vida das pessoas, claro,
reverberando nas salas de aula.

No ano seguinte, em 2011, em 18 de Maio foi promulgado o edital N°7 que
estabelece como ocorreria a logistica em relagcdo ao ENEM daquele ano. Logo na finalidade
ja observa-se relativa mudanca, pois antes o foco era verificar determinados dominios nos
participantes, que comungavam com a Matriz de Referéncia implementada em 2009. Em
2011 a finalidade seria “a Avaliagdo do Desempenho Escolar e Académico ao fim do Ensino
Médio”. Finalidade esta que explicita determinado foco nos conteudos académicos, antes,
presente somente em documentos relacionados as entidades das Instituicbes de Ensino

Superior, assim, relativamente implicito.
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Em seguida, o edital menciona que as informacgdes obtidas a partir dos resultados
irdo: “Compor a avaliagdo de medi¢édo da qualidade do Ensino Médio no pais”. Apontamento
este que revela primeiramente um desafio de buscar estabelecer, diante de tantas
discussfes também académicas do que seria, ou como comporia, a qualidade da educacéo.
E por outro lado, parece revelar que a qualidade do Ensino Médio (por consequéncia da
educacao), ndo poderia ser estabelecida apenas a partir dos resultados no exame.

Adiante, comenta que as informacdes também serviriam para a “implementacéo de
politicas publicas”. Nao esclarece quais seriam estas politicas publicas, mas acredita-se que
estariam relacionadas a mudancas curriculares e formacado de professores.

Os outros usos a partir dos resultados sdo os mesmos contemplados no ano
anterior. Entretanto, destaca-se que o0s anteriormente chamados de obijetivos,
posteriormente chamados de possibilidades para utilizacdo dos resultados e em Ultima
apresentados apenas como uso das informagfes obtidas a partir dos resultados estédo
invertidos, ou seja, 0s objetivos como a autoavaliagdo e o uso para acesso ao Ensino
Superior que apareciam em primeiro, agora, sao os ultimos colocados.

Neste ano, o ENEM atinge um novo marco de inscritos, aumentando um pouco
mais de 1,5 milhdes em relagdo ao ano anterior chegando a 6,2 milhdes de inscritos. Haja
vista a quantidade de a¢bGes que foram sendo implementadas, dependentes dos resultados
no ENEM.

Isso talvez revele uma mudanca politica educacional reverberada pela mudanca na
presidéncia do INEP e/ou a mudanca da presidéncia da Republica em Dilma Rouseff tomou
posse em Janeiro de 2011.

Um aspecto relativamente pontual que também contribuiu para o aumento de
inscritos no Enem foi a implementacdo do programa ProFis (Programa de Formacéo
Interdisciplinar Superior) na Unicamp que, a partir dos resultados do Enem, o estudante
oriundo da escola publica poderia ingressar no Ensino Superior.®’

Ademais a Certificagdo do Ensino Médio continua sendo feita a partir dos
resultados do ENEM, presente em um dos apontamentos dos usos do ENEM no edital N°7
mencionado acima e regulamentado em Portaria posterior de Julho de 2011.

No mesmo ano, € institucionalizado, pelo Decreto no 7.642, de 13 de dezembro de
2011 do MEC uma das politicas educacionais mais interessantes para o pais em termos de

avanco educacional: o Programa Ciéncias sem Fronteiras que consistia em bolsas de

8 Para saber mais sobre este programa, ainda vigente, consulte: ANDRADE, Cibele Y. et al .
Programa de Formacéo Interdisciplinar Superior: um novo caminho para a educacdo superior. Rev.
Bras. Estud. Pedagog., Brasilia , v. 93,n. 235, p. 698-719, Dec. 2012 . Available from
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2176-
66812012000400009&Ing=en&nrm=iso>. Acesso 15.fev.2020. https://doi.org/10.1590/S2176-
66812012000400009.
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estudos para universidades internacionais para alunos de graduacdo e pdés-graduacéo.
Segundo o site:

Ciéncia sem Fronteiras € um programa que busca promover a consolidagao,
expansédo e internacionalizacdo da ciéncia e tecnologia, da inovacdo e da
competitividade brasileira por meio do intercambio e da mobilidade
internacional. A iniciativa é fruto de esfor¢co conjunto dos Ministérios da
Ciéncia, Tecnologia e Inovagcédo (MCTI) e do Ministério da Educacédo (MEC),
por meio de suas respectivas instituicées de fomento — CNPq e Capes —, e
Secretarias de Ensino Superior e de Ensino Tecnolégico do MEC.

O projeto prevé a utilizacdo de até 101 mil bolsas em quatro anos para
promover intercambio, de forma que alunos de graduacéo e pds-graduacao
facam estagio no exterior com a finalidade de manter contato com sistemas
educacionais competitivos em relagdo a tecnologia e inovagdo. Além disso,
busca atrair pesquisadores do exterior que queiram se fixar no Brasil ou
estabelecer parcerias com o0s pesquisadores brasileiros nas areas
prioritarias definidas no Programa, bem como criar oportunidade para que
pesquisadores de empresas recebam treinamento especializado no
exterior®®, (Programa Ciéncias sem Fronteiras)

Somente na Portaria N° 973, de 14 de novembro de 2014, d4 outras providencias e
esclarecimentos em relacdo ao Programa. E para se candidatar, um dos processos seria um
desempenho acima de 600 pontos no ENEM, para alguns paises, no periodo de 2009 a
2013, segundo site.

Ainda segundo o site, em “duvidas frequentes” o ENEM ¢é utilizado como pré-
requisito pois:

O ENEM é considerado ndo apenas um indicador de qualidade para o
ensino médio, mas também um dos instrumentos de politica publica voltado
a permitir maior democratizagdo das oportunidades de acesso ao ensino
superior. Procedeu-se a ado¢do do ENEM como indicador de mérito
académico atribuido aos candidatos do Programa Ciéncia sem Fronteiras
da modalidade "Graduagcdo Sanduiche" por sua consolidacdo como o
principal pardametro governamental de avaliacdo do desempenho dos
estudantes brasileiros egressos do ensino médio, e sendo este
progressivamente adotado pelas InstituicBes de Ensino Superior no pais
como meio de aprovacgdo ao Nivel Superior.

Tal decisdo pautou-se principalmente pela conformacdo ao principio da
Economicidade nos gastos da Administracdo Publica, previsto na Lei
8.666/93, visto que o ENEM é um processo unificado, simplificado e ja
consolidado de avaliacdo, dispensando-se a necessidade de novo teste
nacional de avaliagdo académica, bem como todos os dispéndios
decorrentes deste.® (Programa Ciéncias de Fronteiras)

Isso demonstra, mais uma vez a magnitude do ENEM, principalmente para acdes
oriundas de programas governamentais, no sentido de acreditar que o exame realmente é
democréatico e referencial para a educacao basica. Entretanto, a saber, estes apontamentos

somente reforcam uma defesa politica em virtude de um exame e suas ramificacdes, porém

8 Disponivel em: <http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/o-programa>. Acesso em

04.09.2018
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Disponivel em: <http://www.cienciasemfronteiras.gov.br/web/csf/duvidas-frequentes>.
Acesso em 04/09/2018
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no ambito académico comecam a ser questionados se 0 ENEM realmente favorece a todas
as camadas socioecondmicas®™ e se estatisticamente os itens satisfazem a TRI®%.

O programa durou pouco. Com a justificativa de dividas elevadas e alto curso, e
pela necessidade de cortes orgcamentarios, o programa no ano de 2016 j& ndo abriu
chamadas, sendo os ultimos bolsistas selecionados em 2014 e em abril de 2017 é
anunciado o seu fim pelo ministro Mendonga Filho.

Ainda neste ano, houve mais um vazamento das questdes, mas desta vez, segundo
a Policia Federal, de maneira mais pontual. Os itens foram copiados de pré-teste aplicado
na escola no ano anterior e repassados aos alunos da instituicdo. Por conta do acesso
antecipado, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) anulou 14
guestbes do Enem apenas para 1.139 alunos do 3° ano e do cursinho pré-vestibular do
Christus. Os itens entregues aos estudantes da instituicdo eram idénticos ou parecidos aos
gue cairam no Enem. O cancelamento das questdes ndo prejudicou, segundo o Inep, as
notas desses estudantes®.

No ano de 2012, em 24 de Maio, foi promulgado o edital N°3 que, em acordo com o
disposto na Portaria MEC N°807, de 18 de Junho de 2010, torna publica a realizacdo do
ENEM 2012, apresentando os tramites logisticos para aplicacdo e uso dos resultados aos
interessados.

Particularmente em relacdo aos possiveis usos dos resultados do ENEM, ndo ha
modificacbes em relacdo ao ano anterior, comungando também do ano anterior a finalidade
do Exame.

Adicionalmente, no edital de 2012, sdo apresentados pela primeira vez, nos anexos
a Matriz de Referéncia, com seus eixos cognitivos, competéncias e habilidades para cada
uma das provas objetivas com as areas de conhecimento do Ensino Médio e os respectivos
componentes curriculares com seus o0s objetos de conhecimento; uma lista com as
Instituicbes Certificadoras; e uma lista longa com as cidades e suas respectivas siglas da
Unidade Federativa.

Demarca-se que muitas sdo as fungbes as quais o ENEM, neste momento esta
sendo utilizado, abrigando entdo uma quantidade expressiva de participantes/interessados

com diferentes expectativas, o que corrobora com a quantidade de inscritos de quase 6,5

% para saber mais, leia a Tese de Rodrigo Travitzki. Titulo: ENEM: limites e possibilidades do
Exame Nacional do Ensino Médio enquanto indicador de qualidade escolar, 2013.

° Artigo 1: Estudo de um item quantitativo na prova de Fisica do ENEM 2009. Duarte, Lucas
Porto Alegre de Almeida, Gongalves Junior, Wanderley Paulo, Barroso, Marta Feijo, XX SNEF 2013,
S&o Paulo, Sao Paulo

Artigo 2: Andlise do funcionamento das Questdes da prova de Ciéncias da Natureza do
ENEM de 2009 e 2010. Haar, Ewout ter, Yamin, André. XX Simpésio Nacional de Ensino de Fisica —
SNEF, SP, 2013

2 Disponivel em: < https://feducacao.estadao.com.br/noticias/geral,pf-indicia-2-do-colegio-
christus-por-vazamento-no-enem,823806 >. Acesso em 06/09/2018.
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milhdes. E, neste sentido apontamos o impacto de interesse que isso causa na populacéo
em geral e particularmente nos alunos, modificando, por um lado, a forma como o professor
deve conduzir a sua aula e suas atividades avaliativas e por outro, torna-se um objeto
motivacional para a participacdo (e até mesmo presenca) do aluno em sala.

Nos préximos dois anos ndo houve mudancas significativas no edital publicado em
relagdo aos procedimentos para a realizacdo do ENEM, mantendo as mesmas definicdes
em relacdo aos usos a partir dos resultados do ENEM e presente no mesmo capitulo sobre

as “Disposic¢oes preliminares”, a saber:

1 Compor a avaliacdo de medicéo da qualidade do Ensino Médio no Pais.

2 Subsidiar a implementacéo de politicas publicas.

3 Criar referéncia nacional para o aperfeicoamento dos curriculos do Ensino
Médio.

4 Desenvolver estudos e indicadores sobre a educacao brasileira.

5 Estabelecer critérios de acesso do PARTICIPANTE a programas
governamentais.

6 Constituir pardmetros para a autoavaliacdo do PARTICIPANTE, com vista
a continuidade de sua formacdo e a sua inser¢do no mercado de trabalho.
(BRASIL, 2013)

Ainda em 2013, no dia 31 de Julho, através da Portaria MEC N° 671, foi criado
o SiSUtec que é o Sistema de Sele¢édo Unificada da Educagéo Profissional e Tecnolédgica
conduzido pelo Ministério da Educagdo (MEC) como mais uma forma de fomentar e
viabilizar o acesso a educacao técnica e profissionalizante no Pais. Este Sistema faz parte
de um programa maior chamado Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (Pronatec), criado em 2011 pelo MEC. Este foi mais uma ferramenta de acesso
educacional destinada aos estudantes e também aos trabalhadores brasileiros que visam
alcancar grandes oportunidades na vida profissional. Em geral, o programa tem como
finalidade expandir e democratizar 0 ingresso dos jovens e adultos de baixa renda a uma
educacao técnica de qualidade, por meio da oferta de cursos de educacao profissional e
tecnolégica gratuitos.

Particularmente o SiSUtec, voltado para a inscricdo em cursos técnicos
subsequentes ao Ensino Médio, destinados a estudantes que almejam uma formacéo
técnica, tem como critério de acesso a nota no Exame Nacional do Ensino Médio®.

No ano de 2013 o ENEM atingiu 0 marco de 7,1 milhdes de inscritos, entretanto no
proximo ano o ENEM atingiu seu marco maximo de 9,5 milhdes de inscritos. Uma

quantidade relevante em varios ambitos: desde a sala de aula, passando pela midia e

% Mais informacdes disponivel também em: < https://www.educamaisbrasil.com.br/sisutec>.
Acesso em 06/09/2018
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aumento do mercado de materiais para este segmento e a logistica para aplicacdo do
mesmo.

No ano de 2014, o MEC divulga trés Portarias importantes. A primeira, Portaria n®
179, de 28 de abril que dispbe sobre o processo de certificacdo, as competéncias das
InstituicBes Certificadoras e do INEP e os requisitos necessérios a obtencao de certificado
de conclusdo do Ensino Médio e declaracdo parcial de proficiéncia com a utilizacdo dos
resultados de desempenho obtidos no Exame Nacional do Ensino Médio, apresentando os
requisitos necessarios para a certificacao.

A segunda, Portaria n° 436, de 5 de setembro que estabelece procedimentos e
prazos para a utilizacdo dos resultados no Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM em
processos seletivos de acesso a vagas em Instituicdes de Ensino Superior (IES), nacionais
e estrangeiras, e em processos de certificagdo de conclusdo do Ensino Médio realizados
pelas Secretarias de Estado da Educacdo e Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia. Particularmente em relagdo a utilizacdo dos resultados, sdo trés as
possibilidades, a saber: a) Mecanismo Unico: neste caso, 0 ENEM constitui-se como forma
exclusiva de selecdo adotada pela IES. b) Mecanismo Alternativo: neste caso, o0 ENEM
coexiste com outro processo seletivo utilizado pela IES. ¢) Mecanismo Complementar: neste
caso, o ENEM é admitido como uma das fases ou um dos componentes do processo
seletivo utilizado pela IES.

Neste ponto, destaca-se o papel do INEP em relacdo as possibilidades
apresentadas, compreendendo que, a priori a decisdo cabe a Instituicdo, entretanto a
solicitacdo dos resultados para diferentes possibilidades de uso, cabe ao INEP esclarecer os
procedimentos.

Por fim, a terceira, Portaria n® 533, de 30 de outubro, acredita-se que seja a mais
relevante para o professor em sala de aula, principalmente de escolas particulares, pois
reforca a cobranca de melhores resultados aos professores, dado que esta Portaria
estabelece os procedimentos e critérios para a divulgacdo dos resultados do Exame
Nacional do Ensino Médio 2013 por escola. Pelo qual a escola deve cumprir dois critérios: a)
possuir pelo menos 10 (dez) alunos concluintes do ensino médio regular seriado
participantes do Enem 2013; e b) possuir pelo menos 50% de alunos participantes do Enem
2013, de acordo com os dados do Censo Escolar 2013. Em seguida, esclarece qual deve
ser o procedimento para solicitagdo ao INEP. Isso j& vinha ocorrendo desde anos anteriores
(2010), mas desta vez, esclarecia alguns dos procedimentos e, de algum modo, contribuiria
para uma analise mais criteriosa dos resultados.

No ano de 2015, através do Edital N° 6, de 15 de maio, o INEP divulgou como
ocorreria a realizagdo do ENEM, dispondo sobre suas diretrizes, procedimentos e prazos. A

priori, mantém-se as informagdes ja estabelecidas no ano anterior, inclusive em relacao aos
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usos dos resultados. Entretanto, inclui que os participantes menores de 18 anos e que
concluira o Ensino Médio somente apds 2015, ndo poderao utilizar os resultados nem para
a certificacdo, nem para acesso ao Ensino Superior. Utilizando os resultados apenas para
fins de autoavaliacdo. Essa medida em patrticular se deve a situagcbes polémicas em que
estudantes da primeira ou segunda série do Ensino Médio tinham notas altas no ENEM e
eram aprovados em cursos superiores concorridos como medicina®.

Ainda em 2015, conforme aponta BRAVO (2017), pela Portaria Normativa N°8 de 2
de julho, dispde sobre o processo seletivo do Fundo de Financiamento Estudantil - Fies
referente ao segundo semestre de 2015 e d& outras providéncias.

Em substituicdo ao antigo PCE (Programa de Crédito Educativo) que vigorava
desde 1976, o FIES foi criado no ano de 1999 durante o governo de Fernando Henrique
Cardoso, e subsequentemente reformulado em 2010 durante o governo do entdo Presidente
da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, estendendo acesso a curso superior também aos
menos favorecidos®™.

Particularmente em relacéo a Portaria, 0 Governo Federal implementou mudancas
nos critérios de concessao do financiamento, sendo: a) nao ter concluido o Ensino Superior;
b) alcancasse um minimo de 450 pontos e que néo tivesse zerado a prova de redacdo no
Exame Nacional do Ensino Médio. Além disso, passou a s6 a limitar o indice de reajuste
anual do valor das mensalidades. Se o interessado nao tiver feito o ENEM tera que
participar do processo somente para as vagas reservadas.

A quantidade de inscritos diminuiu consideravelmente de 9,5 milhdes (2014) para
7,8 milhdes. Significativamente melhor, justificado pelos possiveis novos procedimentos
para a solicitagdo de caréncia, tendo que conter a justificativa da solicitagdo de isencédo do
valor, que aumentou de R$ 35,00 para R$ 63,00%".

No ano de 2016, é publicado pelo entédo presidente do INEP Luiz Roberto Liza Curi,
o Edital N°10 em 14 de Abril que dispde sobre os procedimentos e diretrizes para a
realizacdo do ENEM. Em geral, s&o mantidos 0s mesmos possiveis usos com o resultado do

ENEM, em que aponta, como anteriormente, que a finalidade precipua seria a Avaliagdo do

% Disponivel em: < http://g1.globo.com/ceara/noticia/2013/01/aprovado-em-medicina-aluno-
de-15-tem-permissao-para-pular-2-e-3-ano.htmi>. Acesso em 06/09/2018.

% Nagquele ano sua taxa de juros foi ajustada de 6,5% para 3,4% a.a. (abaixo da SELIC) e
também foi estabelecido um prazo de caréncia de 18 meses apds a conclusédo do curso para o inicio
dos pagamentos por parte do estudante beneficiado, entretanto, atualmente encontra-se em
tramitacdo no Congresso Nacional um novo projeto de Lei que visa ampliar o prazo de caréncia para
36 meses (3 anos). Ainda no mesmo ano de 2010, o prazo para quitagdo foi ampliado para até trés
vezes ao tempo de duragéo do curso.

Disponivel em: < http://www.fnde.gov.br/acesso-a-informacaol/institucional/area-de-
imprensa/noticias/item/4752-hist%C3%B3rico>. Acesso em 06/09/2018.
! Disponivel em: < http://gl.globo.com/educacao/enem/2015/noticia/2015/06/enem-2015-
teve-84-milhoes-de-inscricoes-10-menos-que-em-2014.html>. Acesso em 06/09/2018.
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Desempenho Escolar e Académico ao fim do Ensino Médio, ndo havendo mudangas em
relacdo ao ano anterior.

Em 2017, por meio do Edital N° 13, de 07 de Abril e pela Portaria/MEC n°468 de 03
de Abril, a Presidente do INEP Dra. Maria Inés Fini sobre as diretrizes, os procedimentos e
0S prazos para a realizacdo do Enem 2017.

Neste ano, os objetivos (possibilidades de usos com os resultados), séo
relativamente mudados de posi¢do, em que o primeiro, COmo em anos anteriores, prioriza a

autoavaliacdo do desempenho, a saber:

1.8.1 a constituicdo de parémetros para a autoavaliagdo do
PARTICIPANTE, com vistas a continuidade de sua formacdo e a sua
insercdo no mercado de trabalho;

1.8.2 a criacdo de referéncia nacional para o aperfeicoamento dos
curriculos do Ensino Médio;

1.8.3 a utlizagdo do Exame como mecanismo Unico, alternativo ou
complementar para acesso a educacao superior, especialmente a ofertada
pelas Instituicbes Federais de Educacao Superior;

1.8.4 o0 acesso a programas governamentais de financiamento ou o apoio
ao estudante da educacéo superior;

1.8.5 a sua utilizagdo como instrumento de selecdo para ingresso nos
diferentes setores do mundo do trabalho;

1.8.6 o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a educagdo
brasileira.

Em que, em geral, permanecem quase todos os jA mencionados no ano anterior.
Entretanto, um deles ndo € mencionado, que antes era o primeiro: Compor a avaliagdo de
medicdo da qualidade do Ensino Médio no Pais. Ou seja, entende-se que esta seja uma
posicdo do INEP de néo creditar nos resultados do desempenho do ENEM, um dos
aspectos para a afericdo da qualidade da educacédo do Ensino Médio.

Além desta significativa mudanca, a certificacdo do Ensino Médio € desmembrada
do ENEM, ou seja, ja ndo seria contemplado pelo desempenho no Exame os participantes
interessados na certificagdo. Tornando entdo o Exame Nacional de Certificagdo de
Competéncias de Jovens e Adultos e o0 ENEM processos distintos. O principal apontamento
para esta mudanca seria que a prova ja estava muito mais complexa, devido ao foco no
acesso ao Ensino Superior, ndo contemplando itens para este publico, dificultando até

mesmo a emissao de resultados mais validos e fidedignos.
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Quadro 7: Descreve este e outros novos movimentos realizados pelo INEP no ano de 2017.

Aprimoramentos nos Exames e Avaliagoes da Educacgao Basica

Ate 2016 A partir de 2017

* Autoavaliagio * Autoavaliagao

|

i . o ) T * Acesso 3 Educagdo Superior
! *  Acesso a Educagdo Superior ¢ P

1

)

f
1
!

*  Acesso aos Programas do Governo i * Acesso aos Programas do Governo Federal
i
i

Federal .
|+ Centfcagiodo Ensino Médio | - en@eja

b e * Certificacdo do Ensino Médio

e * Boletim por Escola

Fonte: Inep

Depreende-se do Quadro 7 também que o Boletim que era divulgado por escola,
considerando os critérios mencionados anteriormente, jA ndo serdo mais realizados. Esta
medida, em particular, por um lado favorece o desaparecimento dos ranqueamentos entre
as escolas e a disputa nitidamente injusta entre muitas das escolas que se colocavam entre
as primeiras. Por outro lado, dificulta, quando feito efetivamente e com responsabilidade,
uma analise dos resultados para a melhoria dos processos de ensino da escola, tendo em
vista também o0 acesso aos itens da prova. E entdo, para obtencdo dos resultados por
escola, somente as escolas publicas seriam obrigadas a participar da prova realizada pelo
SAEB com vistas a gestéo a partir dos resultados para a melhoria da qualidade da educacao
oferecida.

Outra mudanga ocorrida neste ano foi que a prova seria realizada em dois
domingos e ndo mais em apenas um final de semana (sdbado e domingo). No primeiro
domingo seriam a prova de Linguagens e Cdodigos e suas Tecnologias, a redagéo e a prova
de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias totalizando um periodo de 5h30 de aplicacéo. No

proximo domingo a prova de Matematica e suas Tecnologias e a prova de Ciéncias da
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Natureza e suas Tecnologias, totalizando um periodo de 4h30 de aplicacdo. Essa mudanca
foi realizada ap6s uma consulta publica realizada em Janeiro de 2017%.

Para o ano de 2018 ndo houve mudangas significativas, mantendo o movimento
realizado no ano anterior. Apenas, por solicitacdo de muitos que fizeram a prova no ano
anterior, houve um aumento de 30 minutos no segundo dia. Além disso, houve uma
separacao entre o processo de inscricdo e o processo de confirmacdo, podendo justificar a
diminuicdo na quantidade de inscritos.

Em relacdo ao Boletim Individual de Resultados, comparado ao da Figura 6 eFigura
7, sdo muito mais simples e diretos. Apresentando somente a nota para cada area do

conhecimento, conforme Figura 8.

Figura 8: Boletim Individual de Resultados do Enem 2018

EXAME NRACIONAL DO ENSING METHO - ENEM 2113 : IG
Resullado ENEM 218

Mimens de Inscrigio:
Mome:
CPF:

Lingua Estrangeira:NGLES

Fonte: Disponivel em https://blogdoenem.com.br/resultado-enem/. Acesso em 02.2019

O que, a priori, parece ndo contribuir diretamente para um dos objetivos mais
antigos do Enem: a autoavaliagdo. Antes (ano 200, por exemplo), havia uma nota por
competéncia e o que cada competéncia contemplava. Neste caso, mesmo com acesso a
informacBes em diferentes sites, a ndo projecdo do Inep, no sentido de oferecer mais
subsidios reforca o papel desta prova somente para fins de acesso as IES.

Novamente e, neste momento, por fim, apresenta-se o Grafico 11 com a quantidade
de inscritos no Enem desde o inicio de sua implementacédo até o ano de 2018, fechando um

ciclo de 20 anos, tendo em vista por um lado, resumir os principais apontamentos que

% Disponivel em: <http://inep.gov.br/artigo/-

/asset publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/consulta-publica-do-enem-tem-mais-de-700-mil-acessos-
em-sua-primeira-hora-no-ar/21206>. Acesso em 06.09.18
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possam justificar a variacdo da quantidade de inscritos e contribuir para uma visualizac&o

mais ampla do impacto que este exame possui na sociedade.

Grafico 11: Quantidade de alunos inscritos no Enem de 1998 a 2018
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Fonte: Inep

Como pbOde-se observar, a quantidade de inscritos ao longo dos anos foi
aumentando significativamente e, consequentemente deu maior visibilidade para a prova
pela midia e pelas escolas publicas e particulares, estas Ultimas jA vinham ocorrendo
disputas desde anos anteriores, conforme comentado.

Ha de se destacar que ao longo dos anos, mais precisamente 2012 a situagdo de
acesso ao Ensino Superior Publico majoritariamente de estudantes de escola particular (ou
técnicas publicas) tende a se reverter, ou pelo menos abrir mais espacgo para os estudantes
formados em escolas publicas através das acdes afirmativas consolidadas na Lei
n°12.711/2012, sancionada no més de agosto, que garante a reserva de 50% das matriculas
por curso e por turno em 59 universidades federais e 38 institutos federais de educacéo,
ciéncia e tecnologia, a estudantes oriundos integralmente do Ensino Médio publico, em
cursos regulares ou da educacdo de jovens e adultos. Os demais 50% das vagas
permanecem para ampla concorréncia.

Essas medidas (politicas publicas) possivelmente reforcam o interesse dos
estudantes da escola publica, porém, ndo se pode perder de vista que, segundo os

documentos oficiais (curriculo), este ndo é um objetivo tdo claro como os objetivos de
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formacé&o cidadd para a sociedade e o trabalho; diferentemente (oposto) do que ocorre na
maioria das escolas particulares do Brasil.

Para apontamentos ainda mais contundentes, assinalamos a importancia de mais
trabalhos neste sentido, que investigue como o interesse pelo exame se manifesta nas salas
de aulas, principalmente em relagdo aos objetivos de usos de seus resultados.

Ha de se destacar também que os problemas logisticos que ocorreram em alguns
dos anos do Enem, por exemplo, em 2010 o vazamento da redacdo e erro na estrutura da
prova, ou o erro de 2012 em relacdo a alguns itens que foram aplicados no mesmo ano de
sua pré-testagem, nao tiveram, de maneira geral, uma repercussdo que levasse 0s
estudantes e sociedade de forma mais ampla a questionar a validade do instrumento, pois,
em todos os casos, a policia federal se manifestava como instituicdo que esclarecia que
esses acontecimentos nado prejudicariam o0s estudantes em seus resultados e,
consequentemente, a inscricdo em um IES. Esta situagdo é diferente da ocorrida na
divulgacédo dos resultados de 2019 em que houve troca na leitura de gabaritos e entdo os
estudantes comegaram a questionar se a correcao foi realizada de maneira correta.” O que
ocasiona, num primeiro movimento de questionamento da validade do instrumento,
enquanto divulgacdo dos resultados.'®

No mais, diante do impacto que este exame possui na educacao bdsica, em
particular no Ensino Médio, nos propomos a estruturar formas de dialogo que possam vir ao
encontro das expectativas dos professores, a0 mesmo tempo em que contemple o uso de

maneira positiva e apropriada do instrumento (para além dos resultados).
7.4. Apontamentos gerais: e professor de Fisicacom isso?

A proposta deste capitulo foi apresentar de maneira relativamente cronolégica, a
atual conjuntura associada ao Exame Nacional do Ensino Médio, retomando alguns
aspectos que remontam ao inicio do século XX, para situar melhor sua especificidade. si.
Para isso, num primeiro momento, e de maneira breve, apresentamos a estruturagdo do que
temos hoje como Ensino Médio, algumas justificativas que possam contribuir para
compreender a implementacdo de uma avaliagdo externa para o Ensino Médio e em
seguida, como este exame foi crescendo em relacdo ao numero de inscritos e em relagcéo
ao seu impacto associado ao acesso a IES. Conforme mencionamos, assentimos analisar

z

este exame, pois, particularmente no Estado de Sédo Paulo é o Unico que atualmente

% Para saber mais sobre o] ocorrido: http://inep.gov.br/artigo/-

[asset publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/nota-esclarecimentos-sobre-o-resultado-do-enem-
2019/21206. Acesso em 15.02.2020

190 Acredita-se gue a posicdo do Ministro da Educacdo tenha colaborado para aumentar o
guestionamento em relagéo a validade dos resultados.
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contempla a area de Ciéncias da Natureza e, em particular, a disciplina de Fisica. Muito
embora, este capitulo ndo apontou diretamente aspectos mais especificos de nenhuma
disciplina, estas discussoes reverberam inerentemente em todas.

E, neste sentido, foi importante sinalizar que a fungdo do Ensino Médio apresentada
ainda hoje em muitos documentos, e também na fala de muitos professores, expressa em
geral numa certa dicotomia entre “preparar’ para os vestibulares e “preparar’ para o
mercado de trabalho, representando duas funcfes aparentemente opostas. Mas isso ndo se
manifestou somente nos dias atuais. Ao contrario, somente reverbera o que ja vinha sendo
discutido, alterado e adaptado ja faz alguns anos, particularmente desde 1971, na Ditadura
Militar, devido a necessidade do crescimento econdmico, a obrigatoriedade escolar para oito
anos e a obrigatoriedade profissionalizante. Revelando assim, a presenca e o impacto
politico-econdmico, concretizado na implementacdo de politicas publicas educacionais, de
influéncias internacionais devido a necessidade do desenvolvimento industrial e, também,
da propria “elite” brasileira.

J&, em relacdo a implementacéo no Enem, também foi importante sinalizar que esta
acao governamental ndo foi pontual e muito menos particular do Brasil. Pelo contrario, havia
certa influéncia internacional através de outros “vestibulares”, aqui sinalizados pelo
Baccalauréat na Franca e o SAT nos Estados Unidos. Além disso, h& as declaracdes
internacionais que poderiam ser representadas pela Declaracdo Mundial sobre Educacgéo
para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia. Revela-se assim, novamente e por outro
viés, a presenca e 0 impacto politico-econbmico, concretizado na implementacdo de
politicas publicas educacionais, objetivado nas influéncias internacionais, devido as
diferentes cooperacdes econbmicas que o0 Brasil mantinha ou tinha interesse em
estabelecer.

Em seguida, numa andlise historica sobre o Enem, é possivel perceber, por um
lado, a extensdo de objetivos que foram sendo associados ao desempenho do estudante
visando o acesso as IES. E, por outro, um aumento significativo de participantes com
consequentemente maior impacto na sociedade e, em particular dentro das escolas, mais
precisamente no foco das aulas dos professores, principalmente do Ensino Médio. Ou seja,
utilizar-se dos resultados para certificagdo do Ensino Médio, programas nacionais e o
acesso ao Ensino Superior, fez do Enem, por alguns anos, o maior exame do pais, no que
diz respeito a quantidade de inscritos, tornando-se entdo, uma politica de governo se tornou
uma politica de estado. Assim, a partir do que apresentamos concluir-se que, mesmo sem
particularizar para uma determinada disciplina, houve influéncias efetivas internas ou
externas na escola, para além de uma politica de maior acesso da populacao brasileira ao

Ensino Superior.
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Portanto, em convergéncia com a proposta deste trabalho, este capitulo buscou
analisar de maneira mais histérica a estruturagdo do Ensino Médio e do préprio Enem para
uma visdo mais extensa e panoramica sobre o mesmo, tendo em vista um didlogo com os
professores. Entende-se, que esse didlogo contemple ndo somente seus aspectos
funcionais e estruturais, mas também e, até mesmo, principalmente, seus aspectos politicos,
gue devem esclarecer a relagdo que o professor pode ter com o exame. Isso porque, de
certa forma, € o ENEM que efetivamente orienta quais serdo as proximas medidas e,
consequentemente, como elas se dardo no Ensino Médio, ou seja, mais diretamente, na
préatica do professor em sala de aula.

Pontualmente analisando como este movimento, principalmente apés 2009 no
Ensino de Fisica, diretamente relacionado as aulas de Fisica, pode-se apontar que ha uma
cobrancga por parte dos alunos em relagdo ao desenvolvimento de conteddos em sala de
aula, principalmente aqueles que ja foram contemplados em outras edicdes do Exame. O
gue por um lado, auxilia num fluxo de aula um pouco mais interessante pelo empenho
demonstrado pelos estudantes, entretanto, por outro, reforca o0 processo apontado
anteriormente em relagdo a outras avaliagbes externas: preparo de estudantes para

melhorar o desempenho, com pouca preocupacao por todo o processo.
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CAPITULO VIII REFLEXAO SOBRE O ENEM: DIALOGO COM OS
PROFESSORES

A guisa de apresentar possibilidades praticas de estabelecer um didlogo com o
professor, realizamos um itinerario com discussdes pertinentes para a construgdo da
formacdo de um sujeito com maior participacdo e apropriacdo em relacdo a avaliacdo
externa.

Para isso, neste trabalho, primeiramente apresentamos fatores (pesquisas e
guestionario) que evidenciaram a necessidade de trabalhos que possam de alguma forma,
favorecer uma pratica mais consistente dos professores em relagdo a avaliagdo externa.
Logo depois, nos colocamos a discutir de forma breve sobre politicas publicas educacionais,
gue estabelecem como a educacéo deve funcionar e quais as relagbes que interferem ou
contribuem para o dinamismo da construgdo de um sistema educacional, indicando
aspectos, talvez ainda gerais, que possam contribuir para um dialogo com os professores.

Em relagéo ao curriculo, elemento fundamental para a sistematizacéo de sua pratica,
foi importante apresentar o meio principal de relagcdo entre o curriculo e a avaliacao externa:
a matriz de referéncia. Instrumento fundamental para analise dos resultados e, ao mesmo
tempo, instrumento para (re)orientacées das praticas escolares. E, em seguida, discutimos
de forma breve sobre a formacado de professores e 0 espaco que ha para a avaliagdo nos
cursos e também nas leis brasileiras. Revelando, no que tange a primeira parte que, mesmo
a avaliacdo sendo elemento fundamental de qualquer professor formado, poucas foram as
grades curriculares dos cursos que contemplam esta discussao.

Concatenado ao que vem sendo indicado pelos pesquisadores, em relacdo ao papel
gue a avaliagdo externa desempenha para os professores, reforcam por um lado a
necessidade de estabelecer mais que uma aproximagédo: um dialogo. Por outro, indicam que
talvez o pouco que vem ocorrendo, no estabelecimento de alguma conexdo entre o
professor e a avaliagdo externa ndo seja o suficiente.

Defendemos a necessidade de um dialogo, pois ele pode promover discussdes
sobre politicas publicas e curriculo, que, a nosso ver, dentro de tudo que viemos
apresentando, € muito mais completo e ao mesmo tempo complexo. Pois, a simples
aproximacao, cuja compreensao se fixa na transferéncia direta do conhecimento, tende a
fragilizar o estabelecimento de relagbes que favorecam um processo de ensino e

aprendizagem mais coerente.
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Entende-se também que o dialogo contribui para repensar, de um lado, como vem
sendo apropriado pelos professores e, por outro lado, esclarecendo o que é proposto num
aspecto metodologico e principalmente politico, encaminhando para uma nova visao sobre a
avaliacdo e suas possiveis contribuicdes para o ambito educacional. A proposta de dialogo
também se coloca como meio em que as contradicbes ou divergéncias nao sao colocadas
de lado, mas, pelo contrario, sdo elementos fundamentais para discussdes mais profundas e
proficuas, como momentos de fala e de escuta.

Para isso, num primeiro momento, conscientes de que 0 posicionamento do
professor € diferente dependendo da avaliacdo externa (questionario mencionado no
capitulo 1), nos apoiaremos na visdo e proposta de Contreras (2002) em relacdo a atuacao
dos professores, a partir da consciéncia sobre a docéncia. Pois, o autor busca caracterizar
quais sdo as possiveis atuagbes de um professor, indicando que, talvez, a tentativa de
dialogo que estamos propondo deve ocorrer de maneira diferente, dependendo da atuacao
do professor.

E, ainda, j& avancaremos, vislumbrando o espagco que caberia em cada tipo de
atuacdo, para as discussOes teoricas realizadas nos primeiros capitulos, sobre politicas
publicas educacionais e curriculo.

Em seguida, de forma concreta, em meio ao cotidiano do professor, buscaremos
identificar qual a acao que o professor vem realizando quando esta preocupado com o
Enem e, consequentemente, reconhecer a relacdo que possivelmente ele estabelece. Para
isso, dentre tantos e diferentes modos de realizar esta identificagdo, apresentaremos uma
reflexdo sobre o Enem a partir das pesquisas da area de Ensino de Fisica. Posteriormente,
na ansia de concretizar, dar sentido pratico a teoria, nos propomos a fazer uma
convergéncia entre os perfis proposto por Contreras (2002) e o papel que vém
desempenhando os professores, com vistas a avancar para um didlogo mais consolidado
dos professores com a avaliagdo externa.

Assim, considerando que, a priori, faz parte da prética dialégica problematizar e
contextualizar proporemaos caminhos com guestionamentos abertos que, possuem respostas
gue foram sendo discutidas ao longo deste trabalho, focalizando principalmente nas
discussdes politicas que permeiam as politicas publicas educacionais e o curriculo.

E, por fim, na tentativa de estabelecer de forma ainda mais concreta, focalizando a
formacdo inicial de professores, baseando-se no que viemos discutindo e propondo,
estruturaremos, preliminarmente, também por meio de questdes, como poderia ser

desenvolvida uma disciplina sobre avaliacdo externa em cursos de Licenciatura em Fisica.
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8.1. Os perfis de atuacao dos professores

O ensino é um trabalho necessariamente cheio de condicionantes a custa de
naturezas diferentes (social, publica, da educacao), as vezes até mesmo concatenadas, cujo
entendimento da atuacdo do professor neste processo € a chave para a compreensao deste
aspecto especifico do trabalho educativo com vistas a possibilidades do desenvolvimento de
gqualidades essenciais para a sua melhoria.

Trata-se entdo, da necessidade de um olhar mais minucioso, de quando o professor,
ao preparar sua aula, qual a énfase que esta priorizando e, em decorréncia, qual a acédo que
sera realizada em sala de aula. Tudo isso em vista de, a partir do reconhecimento, propor
reflexdes mais amplas que venham a contribuir e/ou dar maior qualidade no processo de
ensino.

E, talvez, o reconhecimento do “grau” de procedimento de reflexdo existente, possa
ser discutido por meio de alguns questionamentos gerais: os professores elaboram
compreensdes mais especificas ou mais gerais no eu processo de atuacao (ensino)? E mais
especificamente em relacao a avaliagdo externa: como se da o processo de apropriacao dos
resultados pelos professores? Quando o processo ocorre, este se da de maneira técnica?

A proposta ndo é objetivamente responder estas perguntas, mas encontrar caminhos
gue possam elucidar o processo de reflexdo dos professores de maneira que, a partir do
reconhecimento de como estes ocorrem, possamos estabelecer diferentes didlogos, mais
consistentes dos professores com as avaliagbes externas. Para isso, utilizaremos das
discussbes ja realizadas no ambito académico pelo professor espanhol José Contreras
Domingo, da Universidade de Barcelona, que define a qualidade do fendmeno educativo, a
partir, do conceito de autonomia docente.

O autor estabelece um rol de conceitos e andlises bastante interessantes, em que
nos limitaremos a um conceito muito pontual, presente no livro A autonomia de professores,
escrito em espanhol, em 1997, e divulgado na lingua portuguesa em 2002. Aqui focaremos
em apresentar os trés modelos ou perfis distintos de conscientizagao/reflexdo da pratica
docente definido por Contreras, a saber: especialista técnico, professor reflexivo e o
intelectual critico. Porém, tentando ja fazer analogias com aquilo que propomos relacionar,
referente as politicas publicas e curriculo com a avaliacdo externa, denominaremos

respectivamente de: racionalidade técnica, pratica reflexiva e atuacao critica.



248 Reflexdo sobre o Enem: Didlogo com os professores

8.1.1. A Racionalidade Técnica

A base do modelo geral da racionalidade técnica consiste numa pratica profissional
orientada por uma solucdo instrumental de problemas através da aplicacdo de um
conhecimento técnico e tedrico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica.
Sendo que a instrumentalizacdo consiste primordialmente na aplicacdo de técnicas e
procedimentos que se justificam pela sua capacidade de atingir os efeitos ou resultados
desejados.

Particularmente em relagdo a pratica profissional do ensino, no que tange a
racionalidade técnica, os meios aos quais se dispde para a resolucdo de problemas sdo
meios técnicos, baseados no conhecimento cientifico especializado (fonte). Ainda nesta
mesma perspectiva, e segundo o0 mesmo autor, baseado em Schén, aponta trés fatores
essenciais que convergem para este aspecto voltado para a busca de solu¢cdes de aplicacdo
inteligente de determinado conhecimento para uma solugéo satisfatéria, a saber: o primeiro
seria a ciéncia ou disciplina basica sobre o0 qual a pratica se apbia e se desenvolve; 0
segundo seria a ciéncia aplicada ou engenharia de onde deriva a maioria dos procedimentos
e solugbes de problemas e, por fim; a habilidade e a atitude que relaciona com a atuagdo
concreta (produto) utilizando-se dos dois primeiros.

Porém o problema surge com a visdo que se tem da racionalidade técnica em
relacdo ao uso do conhecimento: ele se estende para além do dominio de ag¢éo sobre a
natureza, alcangando também o da acdo humana. E, deste modo, se prop8e a predizer e
conduzir também a prética profissional no ambito social, como de uma engenharia. Ou seja,
a acdao profissional passa a ser entendida apenas como uma mera atencao a procedimentos
e técnicas, ficando a margem da decisdo sobre as finalidades pretendidas, ou ainda a
margem dos contextos humanos e sociais, onde as praticas ocorrem.

Este modelo reduz o papel do conhecimento as regras de causa e efeito, que
permitem a predicdo dos fenbmenos, e sua consequente manipulacéo e controle. E ainda,
reduz o conhecimento pratico a um conhecimento técnico, na medida em que as relacdes
causais podem se transformar em relagdes instrumentais.

Exemplos como metodologias de ensino, procedimentos de gestdo, funcionamento
do grupo em sala de aula e manejo de técnicas de avaliacdo, mesmo possuindo
determinada parte que envolve habilidades desenvolvidas na préatica, encontram seu
fundamento e suas técnicas no conhecimento pedagdgico disponivel, na formagéo inicial e
continuada com materiais imbuidos de métodos de ensino, técnicas de organizagéo de sala,
etc. E seu foco estd em estabelecer quais sdo os meios mais eficientes para seguir 0s

procedimentos em vista de alguma finalidade predeterminada. E, por conseguinte, a atuagéo
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do professor se dard através de uma pratica que oferece seguranca do inquestionavel, a
decisd@o unilateral e a imposicdo, a partir da afirmacdo no dominio como especialista, na
autoridade de sua posicéo.

Em geral, os professores ndo dispdem, em principio, das habilidades para a
elaboragdo das técnicas, mas apenas para sua aplicagédo, produto da pesquisa aplicada. O
gue reforca determinada hierarquizagéo entre pesquisadores e os professores e refletem em
situagOes inusitadas e desconhecidas e que, em alguns casos pouco se coadunam. Pois,
em geral, o professor deve manter aquele sistema de andlise e atuacdo que se encontra sob
os parametros do conhecimento cientifico e rigido, embora as custas de relegar a
informacdo e os procedimentos que se aproximariam mais das condi¢cdes reais que sua
pratica lhe impde.

Voltando-se especificamente em relacdo a avaliagdo externa, que tange a este
trabalho, observa-se que este modelo parece ter rela¢cdes bastante convergentes, pois vai
ao encontro de uma concepgdo mais “produtiva”, discutida em capitulos anteriores, em vista
de melhores resultados e entdo, entende-se que a pratica educativa e, mais ainda, o
curriculo, deve se voltar para uma atividade dirigida para alcancar os produtos
predeterminados, focando, geralmente nos contetdos (ou habilidades) mais privilegiadas —
possivelmente a prépria matriz de referéncia.

Outrossim, se os professores se sensibilizam diante das questdes de naturezas
diferentes (social, publica, da educacao), terdo de aceitar um contexto mais amplo das
origens e consequéncias de sua pratica como parte de seu compromisso profissional,
perdendo, em geral, a seguranca que possuiam quando havia a reducdo da competéncia a
tecnicidade, se abrindo a complexidade, a incerteza e a instabilidade.

A racionalidade técnica também se expressa como um procedimento pelo qual as
politicas publicas ficam fora de todo o debate. H& certa despolitizacdo ao se orientarem por
assuntos técnicos, ou seja, estudos ou discussfes que se relacionam a politica publica
educacional ndo sdo considerados.

Segundo o autor:

‘Em termos de praticas de ensino, tanto a fixacdo externa de objetivos
educacionais como sua reducéo a resultados ndo resolvem os problemas
de obrigagdo moral, os quais os professores necessariamente enfrentarao”
(CONTRERAS, 2002 p.103)

Ou seja, a forma como os professores se colocam, diante das politicas publicas
educacionais, quando se prioriza somente os resultados, reforcam apenas o0s objetivos

educacionais antes delineados e, por outro lado o afastam de discussfes mais complexas
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gue reverberam, em geral involuntariamente, em diferentes posicionamentos em relagéo a
diferentes avaliacbes externas, o que pode justificar fortemente o posicionamento dos

professores no questionério apresentado no capitulo 1.

8.1.2. A Pratica Reflexiva

Em vista da necessidade de que os professores transcendam da préatica docente
voltada (ou orientada) pela racionalidade técnica, Contreras (2002) aponta segundo Jackson
(1991) que: “o transcurso do progresso educativo se parece mais com o vbéo de uma
borboleta do que com a trajetéria de uma bala” (apud CONTRERAS, 2002).

O que revela que a volatilidade, presente no contexto educacional, deve ser
reconhecida e interpretada, de forma singular e distinta, bem como a oportunidade que
representa, o que impulsiona a buscar maneiras menos técnicas e mais reflexivas para o
desenvolvimento da pratica docente. Neste sentido, o conhecimento profissional acumulado
e tacito se apresenta insuficiente para dar conta de diferentes casos. Assim, necessita-se
refletir, confrontando os casos apresentados.

Contreras (2002) aponta, segundo Shoén (1983):

“Quando o fendbmeno que enfrenta elude as categorias ordinarias do
conhecimento-na-pratica, apresentando-se como U(nico ou instavel, o
profissional pode fazer emergir e criticar sua compreensao inicial do
fenbmeno, construir uma nova descricdo e comprova-la mediante uma nova
teoria do fenébmeno ao articular um pressentimento que tinha sobre ele”
(SHON, 1983 apud CONTRERAS, 2002)

Ou seja, ndo é que antes o professor possa nao ter refletido sobre seu conhecimento
implicito sobre a pratica, mas a diferenca é que isso deve ocorrer concatenando aspectos de
sua pratica, enquanto se encontra mergulhado nela e, ao mesmo tempo, obtendo
informacgBes tedricas que possam contribuir para um olhar mais completo e que leve a
diferentes a¢bes em ocasides nem tdo distintas, devido ao contexto em que cada caso se
encontra. E assim, ndo depende de teorias ou técnicas preestabelecidas, mas constroi uma
nova maneira de observar o problema, ao serem capazes, de forma aparentemente simples,
manipular grande quantidade de informagé&o, que lhe permita atender as peculiaridades.

Além disso, Contreras (2002) assinala, segundo Shon (1983):

“Um profissional que reflete-na-acéo tende a questionar a definicdo de sua
tarefa, as teorias-na-acéo das quais ela parte e as medidas de cumprimento
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pelas quais é controlado. E, ao questionar essas coisas, também questiona
elementos da estrutura do conhecimento organizacional na qual estdo
inseridas suas funcdes (...). A reflexdo-na-acao tende a fazer emergir ndo
s6 o0s pressupostos e as técnicas, mas também os valores e propdsitos
presentes no conhecimento organizacional” (SHON, 1983 apud
CONTRERAS, 2002)

Nesse sentido, em geral, os problemas que podem requerer a reflexdo sao os antes
ndo contemplados ou mesmo que estdo em diferentes contextos. Este movimento
relativamente variado pode levar a ampliar o horizonte dos problemas enfrentados pelos
profissionais, ao reconhecer que no repertério disponibilizado, ndo ha informacdes
suficientes para a resolucdo ou encaminhamento positivo. Entretanto, esta reflexdo esta
para além de uma mera derivacdo da racionalidade técnica, pois € compreendida como o
modo de ligagdo entre o conhecimento e a acdo em contextos praticos.

Um aspecto que contribui efetivamente para a reflexdo é o reconhecimento e a
andlise do movimento em relagcdo ao curriculo prescrito (oriundo das politicas publicas
educacionais) e o curriculo realizado em préaticas (oriundo da conjuntura escolar),
modificado em funcéo do contexto em que se coloca.

No que tange a avaliacdo externa, esta reflexdo se coloca primeiramente através do
reconhecimento de que 0s objetivos das avaliacbes externas podem ser diferentes e que
isso pode acarretar agdes governamentais diferentes o que leva a consideracao de que os
aspectos politicos e os aspectos curriculares ndo podem ficar excluidos da discusséo e, ou
ser simplesmente igualados, e ainda, sdo estes 0s pontos que podem também contribuir
para a reflexao.

Este papel de um professor reflexivo busca contribuir para que haja diferentes
olhares para a mesma situacéo, ou seja, é interessante que os professores possam ter um
olhar mais singular, considerando o contexto em gque se encontra em contraponto ao diretor
ou mesmo, a secretaria educacional que seja mais interessante ter um olhar menos
homogéneo.

E importante destacar que as preocupacdes, e as implicagdes politicas que recaem
sobre a avaliacdo externa e, consequentemente, sobre o professor ndo se colocam como
questdes neste quadro, pois tendem a transcender as discussdes que permeiam as
orientacdes de diferentes materiais pedagogicos.

Em geral pode haver diversas formas de interpretar as situa¢des diante das quais 0s
professores se encontram, até mesmo podendo rejeitar as problematicas apresentadas, pois
podem ndo compreender a dificuldade, incerteza ou conflito da mesma maneira. Por isso, a
necessidade de que as mais diferentes e divergentes possibilidades possam ser
apresentadas, postas em debate, em vista de melhores resultados. E ai se encontra a

conscientizacdo docente: na melhor decisdo e julgamento da pratica educativa, se
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responsabilizando realmente por elas. E, portanto, ndo pode ser totalmente determinada
pelo que vem “de fora”, seja no &mbito das técnicas, seja no ambito das politicas
educacionais, abrindo espaco até mesmo para que a comunidade possa intervir em

determinado assunto publico educacional de legitimo interesse social.

8.1.3. A atuacdao Critica

Os professores estdo no centro das discussdes de politicas publicas sobre as
finalidades e organizacdo do ensino e, por isso, ndo podem ficar & margem, apenas
observando o movimento. Pois, quando as instituicbes (secretarias de educacgdo, por
exemplo), na area da educacdo, geram controvérsias ideoldgicas, sobre sua missao e,
principalmente, sobre a maneira de realiza-la, os professores, em geral, estdo a margem do
debate, assumindo em sua propria discussdo e, muitas vezes de maneira superficial,
podendo até mesmo caracterizar-se como conflito ndo resolvido.

Segundo Contreras (2002), é necessaria uma reflexdo mais profunda sobre a
experiéncia direta da pratica imediata do professor, que va além de uma compreensao que
finalize no professor como (Unico) responsavel pelos problemas estruturais do ensino, pois
enfatizar somente a necessidade de que o professor seja mais reflexivo pode transparecer
gue este seja 0 aspecto mais complexo e peca fundamental no ambito escolar. E, para isso,
€ preciso olhar para os elementos que normalmente se mantém nao questionados. Por
exemplo, muitas vezes ao tentar elaborar uma aprendizagem mais significativa e relevante
para o estudante, ou desenvolver outras qualidades educativas na pratica, nota-se que esse
desafio pode ir além dos problemas internos de uma sala de aula, pois requer uma mudanca
das condicbes em que se produz a aprendizagem escolar, e, como peca fundamental,

poderia ser a capacidade de negociar e transformar o curriculo.

“Portanto, uma tentativa de desenvolver uma aprendizagem dessas
qualidades conduz & necessidade de que os professores compreendam o
contexto material de aprendizagem e que estejam dispostos a coloca-lo em
questdo, o que apresenta consequéncias politicas (...).” (CONTRERAS,
2002, p.146)

E para isso, o modo de desenvolver uma perspectiva critica que avance para uma
aproximacdo mais politica sobre o ensino e suas concepcdes sociais € comecar a se
perguntar o que deveria e por que em relagéo a determinado processo educacional de forma
geral, e ndo apenas como (mais focado na pratica reflexiva).

Em geral, ndo se esta apenas diante da expressao de procedimentos de reflexao,

mas de quais os impedimentos que devem ser superados pelos professores em sua
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compreensdo do sentido de sua funcdo na expressdo de uma perspectiva sob qual papel
realizar efetivamente. Neste sentido Contreras (2002) propde a figura da Atuacao Criticaque
seria um profissional que participa ativamente do esforco para descobrir o oculto, para
desentranhar a origem historica e social do que se apresenta como normal ou consequéncia
econdmica, para conseguir captar e mostrar os processos pelos quais a préatica do ensino
fica presa em pretensdes, relagbes e experiéncias de duvidoso valor educativo. Assim,
entende-se que a atuacdo docente se realiza através de um processo continuo de
descobertas e de transformacdo das diferencas entre a préatica cotidiana e as aspiracfes
sociais e educativas.

Isso se faz necessario no ambito das avaliacdes externas diante do quadro em que,
como mencionado em capitulos anteriores, a apropriacdo dos resultados é insatisfatoria
revelando aspectos mais complexos do que apenas a necessidade de mais esclarecimentos
das possiveis leituras dos dados, mas uma compreensao maior do papel que a avaliagdo
externa vem cumprir e sua relagdo com a atuacéo do professor. Por outro lado, isso pode
sinalizar que, por mais distante que a pesquisa em Ensino em geral e, em Ensino de Fisica
em particular, esteja de compreender profundamente o papel da avaliagdo (interna e
externa) na educacéo e utiliza-la de maneira efetiva para a melhoria do processo de ensino
e aprendizagem, a avaliagdo externa se revela mais complexa, pois permeia aspectos
politicos e curriculares ndo obrigatoriamente relevantes para uma avaliacdo interna, o que
significa que o avango na compreensdo de uma das modalidades pode ndo imperiosamente
poderia contribuir para o avanco da outra modalidade.

Este Gltimo modelo proposto (Atuacao Critica) parece apontar para uma mudanca de
perspectiva em relacdo aos dois modelos anteriores (racionalidade técnica e prética
profissional), pois o segundo modelo apresentado, parece mais ser uma alternativa a
descricdo da pratica profissional enquanto a atuacado critica surge como uma mudanca, um
novo referencial em que nem tudo pode ser reduzido ou concentrado na sala de aula. Esta
perspectiva proposta por Contreras (2002) encontra-se sustentacdo em Giroux (1990) em
gue os professores ndo se limitariam as concepgdes técnicas ou instrumentais.

Ou seja, ndo se trata simplesmente de aceitar a pratica reflexiva, e sim analisar qual
o tipo de vinculagdo com a agéo que pretende estabelecer, sob que rela¢des sociais realiza-
la, a que interesses servir e que construcdo social apoiar com ela, pois € necessario
reconhecer os contextos e supostos que podem atuar implicitamente.

Assim, depreende-se que a proposta deste olhar critico € desencadear um processo
de reflexdo mais amplo e leva a um processo maior de conscientizagéo, até mesmo dando a
oportunidade para o reconhecimento de diferentes hip6teses e que possam levar para

caminhos nem sempre conhecidos.
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Por fim, que tange a este trabalho, Contreras (2002), apoiado em Smyth (1987)
menciona:

“Consequentemente, um processo de reflexdo critica permitiria aos
professores avancarem para um processo de transformagdo da pratica
pedagodgica, mediante sua prépria transformagdo como intelectuais criticos,
e isso requer, primeiramente, a tomada de consciéncia dos valores e
significados ideolégicos implicitos nas atuacfes de ensino e nas instituicbes
que sustentam, e, em segundo lugar, uma acédo transformadora dirigida a
eliminar a irracionalidade e a injustica existentes em tais instituicdes. Para
isso, € necessario promover entre os professores um tipo de
questionamento daquilo que tinham como certo, de modo que hoje se
transforme em algo problematico, abrindo-se a novas perspectivas e dados
da realidade. Smyth propde que os professores se facam perguntas
‘criticas’ como as seguintes: - de onde procedem historicamente as ideias
que eu incorporo em minha préatica de ensino? - como cheguei a apropriar-
me delas? - a que interesses elas servem? (...)"(CONTRERAS, 2002,p. 165)

Esta posi¢cado proposta vai ao encontro do que vimos apresentando durante este
trabalho, em que o professor comeca a se questionar, ou haveriam momentos para estes
guestionamentos, voltando-se para além do curriculo, para as politicas publicas
educacionais, em que a sua pratica e todo o sistema educacional também fosse
contemplado e, por conseguinte, fizesse parte do processo de reconhecimento de seu papel
enguanto educador.

E importante considerar que os questionamentos levantados podem sofrer variacdes,
dependendo das aspiracfes locais ou impactos (as trés geracdes discutidas no inicio deste
trabalho). Em todo caso, esta visdo transcende a compreensdo hoje propagada de forma
ampla em que apenas a compreensao do processo técnico de constru¢do de uma avaliagdo
externa e principalmente o aprofundamento na elaboracdo de itens pode diminuir o
enfrentamento dos professores com as avaliagbes externas. Pelo contrério,
complementarmente, como propde Contreras (2002), é necessario que haja também
discussbes que permeiem aspectos mais complexos, geralmente implicitos, mas que

também fazem parte do cotidiano do professor.

8.2. Reflexbes sobre o Enem: contribuicdes da pesquisa em Ensino de Fisica

A partir dos perfis dos professores proposto por Contreras (2002), intitulados neste
trabalho de racionalidade técnica, pratica reflexiva e atuagéo critica, qual a relagdo que pode
se estabelecer com a atuacdo do professor em relacdo a avaliacdo externa? Ou melhor,
guais seriam 0s possiveis tratamentos, preocupacdes ou relacdes que os professores

estabelecem com a avaliacdo externa?
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Levando em conta a dupla funcdo do Exame Nacional do Ensino Médio: gerar
informagbes sobre a educacdo bésica e, principalmente, constituir-se como selecdo de
acesso as instituicdes de ensino superior, a proposta, neste topico, é compreender, de
forma concreta, como os professores se relacionam com este exame e/ou quais seriam as
suas maiores preocupacoes. Para isso, dentre tantas diferentes formas de averiguar esta
proposta, por exemplo, aplicando um questionario aos professores; limitamos a indagacao
sobre quais tém sido as andlises e as contribuicdes oriundas das pesquisas no ambito
académico, particularmente no Ensino de Fisica sobre o Enem, tendo em vista
corresponder, a nosso ver de maneira direta, ao tratamento que os professores, em sala de
aula, tém dado.

A partir de um trabalho (SILVA & KAWAMURA, 2018), com reflexdes sobre o Enem,
em que foi realizado uma sistematizacdo dos trabalhos expostos nos trés eventos da area
de Ensino de Fisica: EPEF, ENPEC e SNEF (os mesmos da pesquisa que fizemos no
Capitulo 1) e também artigos publicados em revistas'® qualis A da area de Ensino de
Fisica, todos de 2010 a 2017, foi projetado a constru¢cdo de um panorama das principais
tendéncias.

No trabalho, foram identificadas algumas categorias considerando as relacdes que
os professores estabelecem com o Enem. Essas categorias foram revistas e adequadas a
andlise agora pretendida.

8.2.1. Analise e discussao

Conforme apresentado no trabalho, a busca nos anais dos eventos e nas revistas da
area permitiu localizar um total de 51 trabalhos'® sobre o tema, em um periodo de sete
anos. Numa primeira etapa houve a elaboracdo de uma matriz sintese e na segunda fase,
gue aqui nos interessa, foi proposta a analise da natureza dos trabalhos.

Avancando, propomos uma sistematizacdo em quatro grandes dimensfes, a saber:
(A) dimensdo da estrutura dos itens, (B) dimensdo do desempenho dos estudantes,

(C) dimensao da proposta o Enem e (D) dimenséo critica da funcionalidade.

(A) — Dimensé&o da estrutura dos itens

YIAs  revistas gue encontramos trabalhos, dentro do periodo analisado foram:
RevistaBrasileira de Ensino de Fisica, Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica e Revista Ensaio

192 Temos ciéncia de gue ha certa diferenca entre trabalhos (apresentados em eventos) e
artigos (publicados em revistas), entretanto, denominaremos todas as producdes de trabalho, para
facilitar a leitura.
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Analise da estrutura dos itens (Por exemplo, contextualizagdo, interdisciplinaridade,
objetos do conhecimento, competéncia, habilidade, conceitos abordados, tamanho do texto,
mudancgas apos 2009.).

Como exemplos desta primeira categoria, relacionado a analise do instrumento de
avaliacdo, particularmente da andlise da estrutura do item de Fisica, citamos entre outros,
um trabalho que analisa a presenca da Astronomia no Enem de 2009 a 2016 (SILVA
&IACHEL, 2017), outro trabalho que, diante da mudanca do Enem de 2009, analisa os
conceitos de Fisica, as competéncias, habilidades e eixo cognitivo dos itens presentes no
Enem de 2009 (PEIXOTO &LINHARES, 2010), outro trabalho, categoriza os itens do Enem
de 1998 a 2010 em memorizagao e situacdes-problema, para verificar se ha relagdo com os
documentos legais que tangem a este tema, outro trabalho (PEREIRA, MARTINS e AUTH,
2011), outro trabalho que se propdem a analisar o tema Energia ao longo de 12 anos do
Enem (1998 a 2009), pois este foi 0 tema mais recorrente

Acrescentando, outro trabalho analisa quais foram os Objetos de Conhecimento mais
solicitados nos itens do Enem de 2009 a 2012 (SILVA& MARTINS, 2013), outro trabalho
analisa a presenca e estrutura dos itens de Fisica Moderna e Contemporanea de 2009 a
2013 (SILVA, SILVA, MADUREIRA e SILVA, 2015), outro trabalho, no mesmo sentido do
anterior, analisa a presenca e estrutura dos itens de Cinematica de 1998 a 2015 no Enem
(RIBEIRO, OLIVEIRA e SOUZA, 2016), outro trabalho, categoriza em “Contextualizagéo
Cotidiana, Contexto Historico, Filoséfico e Social; Pseudo-Contextualizacéao;
Contextualizagdo Experimental e Tradicional”, e, analisando os itens de 2009 a 2015 por
categoria (ARAUJO, HOHENFELD e LAPA, 2017), outro trabalho analisa os Objetos de
Conhecimento solicitados nos itens do ENEM de 2009 a 2015 (SILVA, MARTINS e
SANTANA, 2017), outro trabalho analisa a presenca de itens interdisciplinares e itens
contextualizados de 2009 a 2017 (STADLER, GONGCALVES e HUSSEIN, 2017), entre

outros trabalhos que seguem a mesma proposta.

(B) — Dimensao do desempenho dos estudantes

Andlise nos itens, com relagdo ao desempenho dos estudantes (analises estatisticas,

estudo dos distratores, etc.).

Como exemplos, relacionados ao desempenho dos estudantes, citamos um trabalho
gue analisa quantitativamente, a partir dos dados do Inep, o desempenho dos estudantes
em 2009 (GONCALVES JUNIOR &BARROSO, 2012), outro trabalho que analisa o
desempenho dos alunos do Ensino Médio de uma escola, a partir dos resultados do
Simulado, com itens do Enem (MENDONCA et al, 2013), outro trabalho analisa o
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funcionamento das questfes de Ciéncias da Natureza do Enem pela TCT (Teoria Classica
dos Testes) e pela TRI (Teoria da Resposta ao Item) de 2009 e 2010 em relacdo ao
desempenho dos estudantes (HAAR & YAMIN, 2013).

Acrescentamos outro trabalho analisa o desempenho dos estudantes no Enem de
2009 a 2012 em um determinado Objeto de Conhecimento também referente as alternativas
erradas com maior taxa de estudantes (MARCOM & KLEINKE, 2014), outro trabalho, dos
mesmos autores mas que propdem analisar os itens do mesmo Objeto de Conhecimento,
porém depois de categorizar os itens do Enem de 2009 a 2012, outro trabalho analisa o
desempenho dos estudantes, a partir dos dados do INEP, com os resultados do Enem de

2009 a 2012, através das caracteristicas psicométricas dos itens.

(C) — Dimenséao da Proposta do Enem

O foco ndo séo os itens, mas a prova e/ou a sua proposta (comparagdo entre 0s
contetudos abordados e curriculos, comparacdo com livro didatico, comparagdo entre

compreensdes em trabalhos anteriores sobre a contextualizagdo).

A terceira dimensdo possui trabalhos com um propdésito diferente da primeira, pois
ndo esta focado somente nos itens, mas na prova e suas possiveis comparacfes com
outros aspectos da educacao, como o vestibular ou livros didaticos. Citamos o trabalho que
analisa as atividades de seis livros didaticos relacionadas ao conteudo de “Leis de Newton”
e verifica o quanto destas atividades sdo propostas pelo Enem (CONCHETI & LEITE, 2011).
Outro trabalho que analisa, dos artigos apresentados no ENPEC, quais foram os sentidos de
contextualizacdo que estes trabalhos deram quanto foram analisar os itens do Enem em
relacdo a contextualizacdo (MARTINS & JALOTO, 2013).

Acrescentamos como exemplo, outro trabalho que analisa/expbe a “Teoria do
Cotidiano” e exemplifica/concretiza a teoria através de alguns itens do Enem (PELLEGRIN,
2017), o outro trabalho — mais frequente nesta categoria — analisa e compara 0s itens que
sao solicitados no Enem com os itens que séo solicitados pelo vestibular, tendo em vista ser
os dois processos seletivos para acessar a uma mesma Universidade (MOETO, PEREIRA e
MENEZES, 2017).

(D) — Dimenséo critica da funcionalidade

O foco numa andlise socioecondémica de desempenho, estrutura geral e qualidade

dos itens, etc.

Os trabalhos apresentam andlise que vdo além dos categorizados nas dimensfes

anteriores. Citamos o trabalho que aponta para o problema da dimensionalidade da prova
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de Ciéncias da Natureza impostas pelas propostas documentais, em particular da
interdisciplinaridade e, os erros conceituais, l6gicos e psicométrico (OLIVEIRA, 2014), outro
trabalho analisa e aponta a influéncia das de algumas das caracteristicas socioeconémicas
no desempenho dos estudantes na prova do Enem (VIGGIANO& MATTOS, 2015), outro
trabalho, baseado na sociologia de Pierre Bourdieu, analisa os efeitos de origem social
sobre o resultado na prova de Ciéncias da Natureza do Enem entre 2006 e 2012 (LIMA
JUNIOR, 2015).

Acrescentamos outro trabalho, também desta dimensdo que realiza uma analise
critica do Enem em relacdo ao papel que vem desempenhando, pois, segundo os dados h&a
baixa mobilidade entre os estados mais pobres e ainda aponta criticas em relacdo a
gualidade de alguns itens de Fisica do Enem (SILVEIRA, BARBOSA e SILVA, 2015), por
fim, outro trabalho que se enquadra nesta categoria, é o trabalho que analisa a influéncia do
status socioecondmico no desempenho dos estudantes do Enem de 2012 e, através de
categorias propostas, apontam possibilidades de itens que tenham menor probabilidade de
acerto em relacao as classes sociais estabelecidas.

De certa forma, todas estas categorias ndo sdo essencialmente independentes, mas
dialogam. Entretanto, acreditamos que h& um limiar de diferenciacdo, originada da
classificacdo para cada uma das categorias apresentadas em frequéncia na Tabela 3.

Tabela 3: Quantidade de trabalhos para cada dimensé&o ao longo dos anos.
2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 Total

A 2 7 1 5 5 6 3 5 34(52%)
B 0 0 1 2 4 2 13 (20%)
C 1 3 0 1 0 3 0 3 11(17%)
D 0 0 0 1 2 3 0 1 07 (11%)

Fonte: o autor

Como se nota, e ja foi mencionado diversas vezes ao longo deste trabalho, metade
dos trabalhos, correspondentes a primeira dimensdo, focam numa analise direta dos itens
em relacdo a sua estrutura, buscando talvez compreender, por um lado, a estrutura do
exame (ou o que se pede de Fisica) e por outro, obter maiores subsidios para uma
intervencdo mais concreta nas aulas de Fisica. Tem, portanto, em ultima instancia, uma
preocupacédo que podemos considerar pedagodgica interna.

De modo geral, para as duas primeiras dimensdes, a priori, as analises se findam em
analisar os itens em relacdo a sua estrutura e/ou categorizar os itens, mas findam no
desempenho dos alunos apontando, de modo geral, o péssimo desempenho dos alunos em

Fisica. Destaca-se o fato de que, esta fortemente presente nos trabalhos apresentados nos
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primeiros anos pesquisados; somente apds 2015 que a quantidade de trabalho nestas duas
primeiras dimensdes diminui.

Em relacdo a terceira dimensédo, em geral, sdo poucos os trabalhos, pois, poucos
analisam o Enem, comparando com outros aspectos que, por hora chamaremos de
“curriculares” como, por exemplo, o livro didatico, que de alguma forma dialogam com este
exame.

Os trabalhos da quarta dimenséo, relativos a funcionalidade, possuem em geral
como foco discutir e/ou criticar a politica publica educacional que vem sendo realizada pelo
Enem. Destaca-se que os trabalhos dessa categoria comecaram a ser divulgados nos
eventos somente apos 2014, que pode vir ao encontro também de avancgos estatisticos na
area educacional.

Por fim, como apontado no trabalho divulgado no EPEF (2018), nota-se que a
gquantidade de trabalhos apresentados através das categorias é maior que a quantidade de
trabalhos, pois muitos estao relacionados a mais de uma categoria.

Assim, de inicio, visualizamos a contribuicdo para a area de maneira geral, desta
andlise e categorizacdo, em relacdo ao que vem sendo realizado como reflexdes sobre o
Enem e que, por um lado, revelam as necessidades e demandas de uma determinada
época, huma determina sociedade, e que certamente sdo aquelas que interessam a certas
classes e organizacbes estrategicamente situadas, por outro, revelam também a
complexidade de um processo avaliativo e da constituicdo de uma politica de avaliacdo, com
seus multiplos determinantes.

E, mais precisamente em relagéo a este trabalho, também revela o que vem sendo
desenvolvido pelos professores que, como se conjecturava, muitos estdo focados em
contribuir para o sucesso do seu aluno no exame e, para iSso, um primeiro passo seria

realmente reconhecer e desembaragar a prova.

8.3. As perspectivas de atuacao e as dimensdes

Como pudemos apontar, mesmo sem um grande aprofundamento teérico, que
segundo Contreras (2002),a atuacdo do professor, esta relacionada ao seu posicionamento
ao preparar a aula e, principalmente, ao lecionar, que irremediavelmente contempla
diferentes aspectos relevantes e, possivelmente tem semelhancas diretas as suas escolhas
e conhecimentos adquiridos (ou ndo) ao longo do seu processo de ensino.

Em virtude deste reconhecimento, propusemos trés tipos de perfis de professores
que, a priori, a nosso ver, dependem da forma, do contexto e da intencdo que envolve o

trabalho do professor e podem ser escalonados num processo de complexificacdo, e
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ainda,fomentar a possibilidade de um dialogo mais sélido, e que contribua, de certa forma,
primeiramente paratranscender a justificativas relativamente efémeras e, possivelmente, na
apropriacdo dos resultados.

Assim, associando ao que pudemos observar dos trabalhos sobre o Enem e a
categorizacao estabelecida, propde-se que possam haver convergéncias, ou relagdes a
serem estabelecidas, como apresentada na Tabela 4.

Tabela 4: Possiveis convergéncias entre os perfis de professores e as dimensfes
propostas

. ~ . Racionalidade Profissional Intelectual
Dimensao\Perfis . ) e
Técnica Reflexivo Critico
A X - -
B X - -
C X X -
D X X X

Fonte: o autor

De forma a propor maiores esclarecimentos do que a Tabela 4 pode indicar, inicia-se
pela convergéncia da primeira dimenséo com o primeiro perfil. As pesquisas que permeiam
prioritariamente as analises dos itens se limitam a fomentar uma autonomia que esta
relacionada a Racionalidade Técnica. Melhor dizendo, tendo em vista que as propostas de
discussbes oriundas desta visdo findam em compreender os conceitos abordados, o0s
objetos de conhecimento, a estrutura dos itens e as énfases dadas pelo Enem em relacéo a
temas ou composicdo, ddo, em geral, condicbes ao professor de, a partir destes
esclarecimentos uséa-los como instrumento técnico, ou “dicas” referentes as principais
énfases e que, focados no sucesso do aluno, deveriam ser contempladas e/ou reforcadas
em suas aulas. Uma pergunta que pode contribuir para esta proposta é: o que, a partir das
analises oriundas dos trabalhos, o professor pode fazer em seu trabalho? Em geral, ndo
mais do que, de alguma forma, inserir em sua pratica de sala de aula, as andlises técnicas
oriundas da primeira dimensdo, sem guestionamentos essencialmente profundos da sua
préatica em particular.

A segunda dimensdo avanca em relagdo a andlise dos itens, por exemplo, quanto
aos distratores e o desempenho dos seus alunos, mas podem também se limitar a
discussdes em relagéo a “dicas” de como obter o sucesso dos alunos, pois os professores
podem apenas se apropriar do que os distratores emitem de informacdo, sem questionar,
pelo menos diretamente, sobre o curriculo que deve seguir. Enfim, reforcando que da
condicdes ao professor de uma conscientizacdo apenas técnica. Nesse caso, sua
preocupacgao poderia ser concentrada em como superar as “deficiéncias” apontadas pelos

participantes em seus desempenhos.
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Outrossim, conforme j& viemos apontando neste capitulo, e em anteriores também, a
intencao é que os professores (ou futuros professores) possam avancar em discussdes para
um olhar mais reflexivo sobre a avaliacdo externa (0 Enem em particular). Neste sentido,
acreditamos que os trabalhos que estdo na terceira dimenséo (C) podem favorecer este tipo
de olhar. Ou seja, a possibilidade de olhar para o material didatico utilizado ou até mesmo o
curriculo proposto e o que foi contemplado no Enem contribui para que o professor possa
refletir sobre sua pratica em sala de aula, os seus procedimentos, metodologias e
estratégias utilizadas. Nesse caso, a avaliacdo realizada pelo Enem pode, ela mesma, ser
objeto de critica, sem que os professores se sintam reféns das orientagcdes do exame,
entendendo os possiveis limites entre suas praticas em sala de aula e a avaliagcéo.

A formacdo de um profissional reflexivo ja se torna um desafio na medida em que
vemos poucos trabalhos nesta dimensdo e um horizonte ainda fosco, mas que, por outro
lado, avangca na complexificagdo das analises e comega a deixar (ndo totalmente) a
obsessao por “dicas”, abrindo espaco para discussdes mais sélidas das convergéncias e
divergéncias do papel do professor.

Assim, em relacdo a Tabela 4, compreende-se que para a formagdo de um
profissional reflexivo em relagdo as avaliagbes externas, se faz necessario iniciar por uma
analise de item, a fomentar a Racionalidade Técnica, mas néo fincar-se nela e sim, avancar
para outras analises, por exemplo, do material didatico utilizado ou do papel
desempenhando pelo professor a partir da metodologia empregada.

Por fim, os trabalhos alocados na dimensédo da critica da funcionalidade (D), de
modo geral, tendem a transcender a Racionalidade Técnica, a formacao de um Profissional
Reflexivo e atingir a formacdo de um professor que seja Critico, na discussao de aspectos
gue contemplam também a politica publica educacional em que o Enem se enquadra o
contexto do publico e quais as limitacbes ou ndo em sala de aula. Para que isso ocorra,
entendemos que o0 processo deve ser realizado de maneira a ir tornando mais completa e
complexa a discussao. Desta forma, é importante destacar que este movimento nao deve
ser continuo e linear, pelo contrario, deve ser realizado de maneira variavel a depender do
publico e das limitagdes do proprio instrumento ou outras que possam vir a aparecer. Nao
obstante, acreditamos que somente com o reconhecimento do professor de todos os
aspectos que a avaliagdo externa permeia pode contribuir para uma aproximacdo e um
dialogo mais sélido.

Com vistas a contribuir para uma visdo mais pratica e sisteméatica do que apontamos
acima, relacionando os perfis de professores e a natureza do que ocorre em cada um,

segue o Quadro 8 com uma ficha sintese para cada um dos perfis.



262 Reflexdo sobre o Enem: Didlogo com os professores

Quadro 8: Ficha sintese da relacdo entre os perfis de professores e a natureza do dialogo
gue ocorre em cada um

.Perfil do professor: Racionalidade Técnica

Acéo: Analisar provas, itens e desempenho dos estudantes.

Natureza do didlogo: Em geral se concentram em analisar se os itens sdo contextualizados, se
os itens possuem algum tipo de interdisciplinaridade, o objeto de conhecimento de cada item, os
gréaficos e desenhos, itens de memorizacao ou situacdes problemas, entre outras caracteristicas
de uma prova ou varias provas, e também o desempenho dos estudantes de diferentes regides ou
escolas. Ndo focam em analisar/relacionar com o curriculo ou com politicas publicas educacionais.
Foco: “Dicas” para o sucesso dos alunos.

Exemplos de trabalhos (somente o titulo do trabalho): (1) Estudo e classificacdo de questdes
sobre Termodin&mica no Novo ENEM (SILVA, et al, 2013) e (2) As concepgdes alternativas em
Ondulatéria nas provas do ENEM (YAGUTI, et al, 2015).

Perfil do professor: Pratica Reflexiva

Acéo: Comparar a prova e seus itens com curriculo, livro didatico, etc.

Natureza do didlogo: Em geral, considerando as mudancgas realizadas a partir de 2009 e seu
impacto a nivel nacional devido as politicas adotadas, saber se, por exemplo, existe algum
didlogo com os livros didaticos ou com curriculos anteriormente estabelecidos ou o tipo de
reconhecimento entre professores e alunos. Focam na discusséo sobre o papel que o curriculo
desempenha, mas ndo focam em discussfes que permeiam as politicas publicas educacionais.
Foco: Encontrar relagbes com outros materiais de orientacdo pedagdgica que contribuam para
aproximar suas praticas das expectativas da avaliacéo.

Exemplos de trabalhos (somente o titulo do trabalho): (1) Programas do Governo Vinculados
ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM): o que sabem docentes e discentes do IFNMG -
Campus Salinas (Santos, et al, 2015) e (2) As questdes de Fisica Moderna e Contemporanea

presentes no ENEM e vestibulares sob a éptica dos livros do PNLD(Aradjo, et al, 2015).

Perfil do professor: Atuacdo Critica

Acdo: Avaliar os limites e possibilidades de inser¢do de determinada avaliagdo em sala de aula.
Natureza do didlogo: De modo geral, esta categoria se propde a questionar o papel do ENEM
em relagdo ao seu instrumento, tendo em vista a politica de acesso ao Ensino Superior.
Questiona-se a qualidade das questdes num ambito estatistico, no tipo (estrutura) das questdes
numa relagdo entre o desempenho e uma analise socioecondmica, funcionamento e qualidade
dos itens. Esse diadlogo foca na discusséo sobre o curriculo e também sobre as politicas publicas
educacionais, permitindo ao professor conscientizar-se do contexto educacional especifico em
gue desenvolve seu trabalho

Foco: Analisar a politica publica estabelecida e a sala de aula.

Exemplos de trabalhos (somente o titulo do trabalho): (1) Andalise do funcionamento das
Questdes da prova de Ciéncias da Natureza do ENEM de 2009 e 2010 (HAAR, et al, 2013) e (2)
Influéncia do status socioecondémico no desempenho dos estudantes nos itens de fisica do
ENEM 2012 (KLEINKE, 2017).
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Outro ponto a destacar nesta discussdo sdo as aproximacdes com a avaliacdo
interna, realizada em sala de aula pelo professor, pois, na medida em que avangamos em
direcdo da dimensdo critica, a avaliacdo interna parece pouco se convergir, pois possuem
praticas, processos, condicbes socioecondmicas diferentes. Ou seja, 0 modo como podem
convergir a avaliagdo interna e a externa estéo principalmente relacionadas a Racionalidade
Técnica, chegando, em certas situagfes a propor uma reflexdo ao professor, mas divergem
em relagdo ao tratamento e trabalho que deve ser dado em relagdo a formagdo de um
intelectual critico. Isso reflete entdo que, mesmo que para alguns possam haver a
necessidade de maiores associacfes entre as duas avaliagdes, isso tem limites, impostos
pela politica publica e pela forma como cada modelo analisa o curriculo.

Contudo, o uso direto dos trabalhos, principalmente da dimensao reflexiva e da
dimensdo critica, diretamente, talvez ndo consigam contribuir para uma formagéo
continuada ou na formagé&o inicial at¢é mesmo pela complexidade de muitos pontos que
permeiam a estatistica. Por isso, no préximo tépico indicaremos de maneira bem geral,

alguns questionamentos que possam ser realizados nas formacgoes.

8.4 A construcdo de possiveis didlogos

A partir dessas discussdes, € possivel verificar que o dialogo com os professores, em
relacdo a avaliacdo externa, pode ser desenvolvido em diferentes perspectivas. Em cada
caso, ou em cada contexto, determinadas caracteristicas podem ser mais ou menos
enfatizadas, visando a apropriacdo de seus sentidos. De certa forma, algumas experiéncias
e atividades descritas no campo de pesquisa da area, como aqui apresentadas, podem se
constituir em um ponto de partida concreto, exemplificando e dando forma as intencbes
desejadas. Nesse caso, todas as possibilidades perspectivas devem ser valorizadas.

No entanto, assim como na formagéo e atuacdo de professores, nossos objetivos
sinalizam a necessidade de uma progressao gradual em direcdo a uma atuagao consciente
e mais critica, especialmente considerando o desenvolvimento pleno desses profissionais e
do ensino que objetivam. Ou seja, para além de uma discussdo da avaliacdo externa no
ambito da racionalidade técnica, que se mostrou ser a perspectiva mais difundida, deseja-se
inserir elementos que permitam ao professor também adquirir novas e mais amplas
compreensoes.

Ao mesmo tempo, é indispensavel que aspectos dessa discussdo estejam presentes
na formacédo (inicial ou continuada) para que venham a ser incorporados as praticas
profissionais. Dessa forma, trata-se de propor caminhos para a construcdo de espacos de

didlogos.
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Ainda que ndo seja possivel propor determinacdes bem definidas para isso, nossas
reflexdes, especialmente as realizadas nos capitulos 2 e 3, sinalizam algumas
possibilidades de questionamentos. Independentemente de conteudos especificos, ao optar
por questionamentos, procura-se explicitar a preocupacdo comum em proporcionar um
espaco para falas e escutas, discussdes, abertura de opinibes até mesmo para a
identificacdo de conflitos que gerem conscientizacao.

Nesse sentido, como uma primeira forma de estabelecer a abertura de didlogos,
apresentaremos alguns questionamentos que possam favorecer efetivamente a construgao
de um espaco de discussoes.

Os gquestionamentos que apresentaremos também, em geral, poderiam ser
realizados em relacdo a outras avaliagbes externas, porém no nosso caso, como ja viemos
defendendo, focaremos no Exame Nacional do Ensino Médio.

Em geral, estes questionamentos podem ser realizados com os futuros professores
ou com os professores ja formados em cursos de formacdo continuada. Entretanto, a
delimitacdo do aprofundamento destas discussfes (questionamentos) depende do foco a
ser dado e do publico a ser dirigido, ou seja, para os futuros professores, discussdes mais
metodoldgicas talvez sejam mais relevantes do que para professores que ja lecionam e,
talvez parte das praticas metodologicas ja tenham conhecimento e precisariam de
discussbes mais politicas para se posicionarem de maneira mais clara diante das avaliacdes
externas (0 Enem no nosso caso).

A sistematizacdo dos questionamentos esta diretamente relacionada ao
desenvolvimento do presente trabalho, ou seja, esta agrupada em dois grandes blocos: um
primeiro, referente a relacdo entre Avaliacao e Politicas Publicas (capitulo 2), e um segundo,
trazendo questionamentos referentes a Avaliacdo e Curriculo (capitulo 3). Desenvolvem-se
em trés niveis, referentes a (i) aspectos gerais conceituais, (ii) relagcbes com as avaliacdes

externas e (iii) possiveis implicagdes nas praticas dos professores, conforme a Figura 9.

Figura 9: Sistematizacdo dos questionamentos
O que sao politicas publicas

As avaliagBes externas, o ENEM e as politicas publicas

Avaliaca Politi ) :
aliagao e Politicas educacionais

Publicas
Pratica do professor diante dos resultados da avaliacdo
externa
Curriculo
Avaliacéo e Curriculo Avaliacdo Externa e curriculo

Pratica do professor diante dos resultados da avaliacédo
externa
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No sentido de favorecer uma percepg¢do aberta, sem atribuir nenhuma uma
formulacdo completa ou fechada, nem um percurso pré-definido, construimos quadros-
sintese, a partir de possiveis questfes problematizadoras. Ao mesmo tempo, sinalizamos
uma possibilidade de contexto, entendendo que essas questdes ndo deveriam ser discutidas
em um quadro tedrico, mas em situacdes de ensino. Assim, 0 contexto apresenta uma
possivel questdo geral, cujos desdobramentos comparecem em possiveis questbes nos
varios niveis. Nao se trata, evidentemente, de buscar respostas para essas questdes, mas
de instigar possiveis discussdes. Os quadro-sinteses (9 e 10) estao apresentados a seguir.

Quadro 9: Questionamentos referentes as Politicas Publicas em seus trés blocos
Bloco 1 - O que sao Politicas Publicas

Contextualizagao: Questionamentos:

Todo professor desenvolve suas | 1. pe onde se originam as politicas puablicas?

atividades de ensino seguindo uma Necessidades locais ou influéncias internacionais?
determinada  proposta  (valor) | 2. As politicas publicas educacionais sdo todas oriundas
educacional que, implicita  ou do governo ou sempre ha parcerias com instituicées
explicitamente, direta ou privadas?

indiretamente, sdo estabelecidos. | 3. Og objetivos das politicas plblicas educacionais
Assim,  buscando visbes mais variam? Se sim, em fung&o do qué?

amplas que localizem o papel da
educacéo (e do professor) no ambito
politico, social e econdmico mundial,
com suas possiveis (visiveis ou
invisiveis) relacdes. Até que ponto o
aspecto econdmico envereda o0s
aspectos educacionais?

Bloco 2 — As avaliagdes externas, o Enem e as Politicas Publicas Educacionais

Contextualizagao: Questionamentos:

1. O Enem é uma politica de governo ou politica de
estado?

2. Se nao houvesse influéncia externa (economia em
particular) haveria o Enem? Ou seja, a
implementacdo do Enem é apenas por uma exigéncia

A partir do reconhecimento das
relagbes existentes, diretas e
indiretas, entre as politicas publicas
educacionais e as politicas publicas

lonal ITC 2
educacionais de avaliacdo e de que 3 le)xtema.t . liacs . %0 boderi
as  avaliacies externas  estdo | > Sgroqéjr(]aelir’\)as avaliaces externas, ndo poderia ser

presentes no cotidiano escolar, de
maneiras diferentes, e sdo vistas de
maneiras diferentes pelos
professores de Fisica (Ensino
Médio), como compreender o papel
de cada uma?

4. Todo sistema educacional deve ser submetido a
avaliacdes externas? Isso realmente faz sentido ou
tem coeréncia?

5. E averba aplicada para isso? Nao poderia ser
aplicado diretamente na escola?

6. Jaque, em geral, 0 objetivo das avaliacdes externas
s80 0s mesmos, porgue h& posicionamento diferente
dos professores em relacéo a diferentes avaliacdes
externas?

7. Porque os alunos se interessam em geral, pelo Enem
e ndo se interessam pela maioria das outras
avaliacbes?
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Bloco 3 - Pratica do professor diante dos resultados da avaliacdo externa

Contextualizacéo: Questionamentos:

1. Quando ha mudancgas no processo de estruturacao,
implementacéo e/ou divulgacéo dos resultados ha,
aparentemente, poucas discussfes. Entdo, qual a
origem para as mudancas?

2. Como o professor pode contribuir para esse
processo, considerando que também concorda com a
necessidade da melhoria da qualidade da educacao?

3. Como na maioria das avaliacdes externas nao é
contemplado a area de Ciéncias (Fisica), como o
professor de Fisica pode contribuir, ou qual tipo de
relacdo deve manter?

O Enem é uma avaliagdo externa
com diferentes impactos nas
escolas, dependendo do publico,
mas qual o papel do professor diante
desse exame?

Quadro 10: Questionamentos referentes a Curriculo
Bloco 1 — Curriculo

Contextualizacao: Questionamentos:

1- Quais s&o ou poderiam ser 0s espagos e
modificacao/reconfiguracdo do curriculo pelos
professores? Tem limite estas
modificacdes/reconfiguracbes?

Todo professor desenvolve suas
atividades de ensino seguindo uma
determinada programacao que,
implicita ou explicitamente, direta ou
indiretamente, tem a ver com
diretrizes estabelecidas por algum
curriculo. Entdo, como e até que
ponto os professores devem se
relacionar com o curriculo vigente e
que aspectos devem buscar
compreender em relagdo as
eventuais articulagcées do curriculo
com suas praticas em sala de aula?

2- E necessario que o professor compreenda o projeto
educacional ao mesmo tempo em que compreende 0s
niveis politicos educacionais de interferéncia diretos a
ele?

3- Comumente, no processo de construgcdo de um
curriculo, quais séo as caracteristicas mais priorizadas?

4- Qual a participacdo de professores na construcéo de
um curriculo? Ou em que momento poderia contar com
professores para a constru¢do de um curriculo?

Bloco 2 — Curriculo e Avaliagao externa

Contextualizacao: Questionamentos:

Hoje se observa cada vez a ) ) ) ]
presenca de diversas avaliacdes 5- Tendo em vista as diferentes perspectivas curriculares,

externas no contexto escolar, cujo | OMO estas se materializam na avaliagéo (interna e

mote, em geral é obter dados para | €Xterna)?

uma melhor gestao e . o ~
consequentemente  melhoria  da 6- Em relacdo as avaliagOes externas, qual a relagéo

qualidade educacional. Assim. | delas com as politicas curriculares? Em que isso se

considerando a importancia do | Materializa?
curriculo no espago escolar, como
principal instrumento balizador das
diretrizes a serem estabelecidas, ha

(ou deveria haver) eventuais . B
relacdes com a avaliagdo externa? 8 — Como as competéncias e habilidades, presentes no

Se sim, quais sdo os elementos que curriculo, estdo presentes na prova?
propdem a fazer a ligacdo entre o
curriculo e a avaliacdo externa? Ou
a implementacdo de um ndo tem
necessariamente que ser derivado
do outro?

7- Porque existem diferentes matrizes de referéncia na
disciplina de Fisica? E como ela pode ser estruturada?
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Bloco 3 - Pratica do professor diante dos resultados da avaliacdo externa

Contextualizagéo:

Muitos sdo 0s casos em que 0S
resultados divulgados, as vezes por
ranqueamento, apontam que
determinada escola foi mal. Olhando
para o curriculo proposto e as acdes
realizadas nas praticas escolares:

Questionamentos:

9- E possivel que os resultados de uma avaliagio externa
impactem no curriculo?

10 - Quais acdes o professor pode realizar diante dos
resultados em relacéo ao curriculo e em relagdo a matriz
de referéncia?

267

como o professor deve reagir?
Poderia  propor mudancas ho
curriculo? Pode-se dizer que a
responsabilidade é do professor? E o
professor, como deve se relacionar
com tudo isso?

11- Porque quando olho para a prova e para as minhas
aulas, muito daquilo que leciono néo foi contemplado na
prova?

12- Qual deve ser o “lugar” em que, a partir dos
resultados de uma avaliag&o externa, os professores
poderiam sugerir mudancas (manutencao) no curriculo?

13 — Como os fatores contextuais podem contribuir na
andlise dos resultados e nas acdes pedagoégicas a partir
dos resultados?

8.4.1. Sugestdo um modulo de discusséo sobre avaliagdo no Ensino de
Fisica

Particularmente focando nos futuros professores e reconhecendo a necessidade de
discussdes nos cursos de Licenciatura em Fisica, estruturamos também, como um primeiro
ensaio, um conjunto de trés médulos, contemplando muitos dos aspectos discutidos acima.

Novamente, ndo se trata ainda de propor uma disciplina propriamente dita,
considerando que essa seria uma situacdo bem mais complexa, que deveria inclusive levar
em conta o projeto do curso como um todo e seu contexto.

No entanto, e para se aproximar de situacbes mais praticas, apresentamos uma
possivel organizacdo de discusséo. Ainda que muito preliminar, poderia contribuir como um
ponto de partida para futuras discussoes.

Nesse caso, a organizacdo de moddulos, apresentados no Quadro 11, a serem
discutidos em aulas também é permeada por uma perspectiva para além de algo com foco
somente na instrumentalizacdo (racionalidade técnica), na tentativa Unica de aprofundar
contetdos e/ou constatar erros para denuncias da pratica docente ocorridas anteriormente.
Mas deve ser na compreensdo de que o futuro professor € também um ser com uma
historia, sujeito a influéncias ou experiéncias anteriores que ndo pode ser descartado ou
substituido por uma formagéo imposta.

Portanto, apoiados em Contreras (2002), salientamos que a proposta inicial deve no

minimo transcender a racionalidade técnica com vista a formagdo de um profissional
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intelectual critico, mas que, na nossa opinido deve passar pela formacdo de um profissional
reflexivo. Ou seja, atingir o patamar mais complexo e completo em relacdo a avaliagdo
externa nao é conservadora no sentido de haver modelos fixos, pois depende do publico e
até mesmo do formador. Porém seria de grande importancia o foco na formacdo de um
profissional que avance na consideracdo de aspectos que transcendam a técnica e se
aproximem da critica.

Para que a avaliagdo possa contribuir efetivamente para a melhoria da qualidade da

educacao, ela deve, necessariamente, cumprir um carater formativo.

Questionamentos que podem permear as aulas:

Quais sdo os saberes que o professor possui acerca desse novo panorama e quais
sdo as possiveis necessidades formativas que esse sistema impde ao professor, na
tentativa de compreender qual a funcdo dos dados por ele gerados para a pratica
pedagdgica?

Quadro 11: Mddulos de discussao sobre avaliacdo

Médulo 1 Perguntas norteadoras do Médulo 1
Definicbes de avaliagdo e a) Para qué avaliar? Como avaliar?
Avaliacdo interna b) Quais as diferentes possibilidades de avaliar os alunos em

sala de aula? Quais o0s propositos de diferentes
instrumentos? Um s6 ja ndo seria o suficiente?
¢) Quais os tipos de agbes

Definicbes, proposito para a que podemos fazer quando as notas foram baixas?

aprendizagem, instrumentos
(possibilidades), escalas de
medida (TCT), limitagGes. Possiveis referéncias

Texto 1: Notas de Aula - Avaliagdes Internas e Avaliacdes
Externas Silva, Scarinci.

Texto 2: ABIB, M. L. V. S..Avaliacdo e melhoria da aprendizagem
em fisica. In: Anna Maria Pessoa de Carvalho. (Org.). Ensino de
Fisica (Colec¢éo idéias e Acdo). 1ed.Sdo Paulo: Cengage Learning,
2010, v. 1, p. 94-105.

Livro 1: HADT, R. C., Avaliacdo do Processo de Ensino-
Aprendizagem. Ed. Atica, 1995.

Livro 2: LUCKESI, C.C., Avaliacdo da aprendizagem componente
do ato pedagdgico. Ed. Cortez, 2011.
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Modulo 2

Avaliacéo externa

Modelos, objetivos, propdsitos
politicos,
impactos/consequéncias,
escala de medida (TRI),
limitacdes.

Perguntas norteadoras do Médulo 2

a) O que significa determinado numero de proficiéncia do
aluno?

b) O que significa determinados critérios de proficiéncia da
escala? Revela realmente o que os alunos sabem ou nao?

c) E possivel demonstrar, por meio de uma avaliacdo em
larga escala, que todos os sujeitos envolvidos no processo
educativo (pais, professores, gestores e funcionarios)
estdo fazendo a sua parte na busca por uma educacéo de
qualidade?

Possiveis referéncias

Texto 1. BONAMINO, A., SOUSA, S.Z., Trés geracbes de
avaliacdo da educacéo basica no Brasil: interfaces com o curriculo
da/na escola. Revista Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, fev.,
2012.

Texto 2: BAUER, Adriana; ALAVARSE, Ocimar Munhoz;
OLIVEIRA, Romualdo Portela de. Avalia¢cdes em larga escala: uma
sistematizacéo do debate. Educacédo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 41,
n. especial, p. 1367-1382, 2015.

Texto 3: SILVA, Fernando; KAWAMURA, M Regina. As matrizes
de referéncia em Fisica das avaliacbes estaduais: um olhar na
perspectiva formativa. VIl Reunido da Associacdo Brasileira de
Avaliacdo Educacional (ABAVE), Brasilia, 7-9 de agosto, 2013.

Texto 4: KLEINKE, Mauricio Urban. Influéncia do status
socioecondmico no desempenho dos estudantes nos itens de
fisica do Enem 2012. Revista Brasileira de Ensino de Fisica, vol.
39, n° 2, e 2402 (2017).

Livro 1: Ciclo de Debates: Vinte e cinco anos de avaliacdo de
sistemas educacionais no Brasil. Origens e Pressupostos. Vol 1.
Parte I. Editora Insular, 2013.

Modulo 3

Dialogo entre as avaliag6es

Possibilidades através da
Matriz de Referéncia,
Elaboracéo e Andlise de itens
(avaliar por competéncias e
habilidades).

Perguntas norteadoras do Médulo 3

a) Em um contexto permeado de sistemas de avaliacdo em
larga escala, como interpretar o papel das avaliacbes de
desempenho escolar dentro do cotidiano do professor?

b) Com as ferramentas reais de que o professor dispbe na
sala de aula real e sujeito como é, as politicas vigentes, o
que € possivel aproveitar desses indicadores de
aprendizagem gerados nas avaliacbes a favor de um
ensino de ciéncias e matematica preocupado com a
formacao do cidadao?

Possiveis referéncias

Texto 1. CUNHA, Ailson Vasconcelos da; ORQUIZA DE
CARVALHO, Lizete Maria; Avaliacdo em larga escala e avaliacdo
em sala de aula no ensino de Fisica: buscando aproximag8es por
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meio do professor. Atas do IX Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias — IX ENPEC, SP, 2013.

Livro 1: Ciclo de Debates: Vinte e cinco anos de avaliacdo de
sistemas educacionais no Brasil. Implicacbes nas redes de ensino,
curriculo e formacao de professores. Vol 2. Parte |. Editora Insular,
2013.

Livro 2: Avaliacdo em Larga Escala: foco na escola. Org. Flavia
Obino Corréa Werle. Ed. Oikos, parte 11, 2010




271

CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo da aprendizagem é um processo que tem papel fundamental no ambito
escolar, caracterizado por contribuir para que, a partir do estabelecimento de critérios, emitir
um juizo de valor que possa favorecer ao estudante a ao professor, através da melhoria no
processo de ensino e no processo de aprendizagem.

E, no bojo destes diferentes processos avaliativos, estdo as avaliacbes externas, que
possuem uma funcdo fundamental para a melhoria da qualidade da educacédo, através da
andlise do desempenho dos estudantes e, consequentemente, da elaboracdo de possiveis
estratégias que possam direcionar determinado sistema de ensino em vista de seu
aprimoramento.

Isso revela, entdo, a importancia do processo juntamente com seus instrumentos,
para todos os profissionais da educacéo, a partir da compreensado de seu procedimento de
elaboracéo e proposicéo, advindo de politicas publicas especificas (organizagdes nacionais
e internacionais) e, em seguida, da apropriagdo de seus resultados. Isso ocorre seja para
uma determinada secretaria implementar politicas publicas educacionais que favorecam a
aprendizagem dos alunos de maneira efetiva, seja para o professor (re)elaborar planos de
aula que possam levar em consideracdo o desempenho de seus alunos.

Porém, esta afinidade, da relacdo entre a avaliagdo externa e os professores de
Fisica, em particular, ao que tange a este trabalho, ndo se realiza de maneira tdo simples,
pois se fundamenta a partir de varias e complexas relacdes que se dao ao longo do
processo.

Assim, para a melhoria da qualidade da educacdo deveria haver, por parte do
professor, uma compreensdo maior da avaliagdo externa, compreendendo e, de certa forma,
colaborando com seus objetivos. Isso possibilitaria que ele, em seguida, estabelecesse
novas/diferentes estratégias e metodologias, a partir dos resultados. O objetivo deste
trabalho foi aventar possibilidades de como o professor poderia estabelecer este dialogo,
para além de apenas uma simples aproximagdo com a avaliacdo externa através de seus
instrumentos.

Para isso, primeiramente verificamos que ha certo vacuo nesta discussdo, pois,
poucos sdo os trabalhos que se preocupam diretamente em estabelecer este dialogo. O que
reforcou este trabalho como contribuicdo importante para a area, tentando cobrir ou pelo
menos sinalizar aspectos dessas lacunas.

Uma possibilidade relevante para este dialogo, mote inicial deste trabalho, foi a

andlise da prova que, em geral tem muito a contribuir com os aspectos pedagdégicos, diante
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da complexidade que seria a elaboracdo de itens e as andlises a serem realizadas
posteriormente. Entretanto, apos aplicarmos um questionario aos professores que lecionam
Fisica em escolas publicas e particulares do Estado de Sdo Paulo, observamos que a
relacédo que eles estabelecem depende fundamentalmente do impacto que esta avaliagéo (e
seus resultados) possui para ele. Ou seja, em geral, os professores concordam com o0 Enem
e, na média, discordam do Saresp. Isso, devido, entre outros apontamentos, a importancia
gue se d& aos resultados do ENEM e sua ligacdo com as expectativas dos estudante.

Estes dados, relativamente pontuais, revelaram entdo, que focar numa analise e
contribuicbes em relacdo ao estudo das provas poderia ndo ser o suficiente para
estabelecer um solido didlogo com os professores, devendo levar-se em consideracao,
entdo, uma dimensao politica da avaliacdo. Quer dizer, discutir com os professores o0s itens
do Saresp, por exemplo, poderia contribuir para uma analise mais minuciosa de outros itens
do Saresp e outras avaliagbes, mas ndo mudaria ou, pelo menos, ndo favoreceria repensar
0 papel da avaliagdo no ambito educacional e a relagdo que o professor mantém com a
avaliacao.

Isso ndo quer dizer, que nossa proposta seria fazer com que os professores
compreendessem estas relacées numa dimensao politica e, imediatamente, concordassem
com elas. Ao contrario, espera-se que, pelo menos, possam repensar seus argumentos —
muitas vezes limitados e/ou obsoletos, em relagdo a funcdo da avaliacdo no ambito
educacional e quais as acfes que os professores podem realizar para contribuir com a
avaliacdo e com a melhoria da qualidade da educacdo. Ao mesmo tempo, espera-se que 0S
professores possam identificar os conflitos ou contradi¢cbes que permeiam a questao.

Para estruturar este dialogo, necessitamos entdo trazer reflexdes sobre as politicas
publicas educacionais e sobre o curriculo, tendo este Ultimo maior aproximacdo ao
professor. Assim, primeiramente propusemos articular trés espacos de reflexdo, todos eles
com soélidos resultados estabelecidos em seus campos, tendo como elemento central a
avaliacdo externa. Nesse sentido. discutimos sobre as interfaces de Politicas

Publicas/Avaliagéo, Curriculo/Avaliacdo e Formagéo de professores/Avaliacao.

Na primeira interface, Politicas Publicas e Avaliacdo Externa, primeiramente
apresentamos algumas visdes gerais sobre Politicas Publicas e, em sequéncia, discutimos
sobre as politicas publicas educacionais apresentando um breve histérico de como se
desenvolveu no mundo, em especial na Europa, buscando dar mais sentido as politicas
publicas educacionais hoje vigentes no Brasil. Em seguida, uma discussdo também breve
sobre a ressiginificacdo das politicas publicas educacionais e que seu processo de
consolidacao é lento devido as praticas escolares ja vivenciadas e as dificuldades para a

implementacdo de novas propostas oriundas do governo.
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Particularmente no Brasil, as politicas publicas educacionais que passam a ser
formuladas na década de 90 sdo o resquicio, de diferentes visdes educacionais, com
herangas relativamente complexas e que se coadunam as determinacdes de Varios
organismos internacionais, tendo em vista, particularmente na América Latina, 0s sérios
problemas que estavam sendo evidenciados como a escassez de recursos, O acesso
discriminatério e o0 aumento ou estagnacdo da quantidade de analfabetos. Destacando-se
entre outras organiza¢des o Programa de Promocdo das Reformas Educativas da América
Latina e Caribe (PREAL), criado em 1995.

Também apresentamos ainda de maneira geral, como submergir ao excesso de
desafios que sao postos pela politica publica educacional de avaliacdo da educacao a luz de
MacDonald e Messick. MacDonald propdem uma avaliacdo externa mais democratica, ou
seja, que haja a participagdo de profissionais da educacdo em diversos momentos do
processo de elaboracdo e andlise dos resultados, diminuindo a distancia entre os
elaboradores de avaliagbes externas e a escola. J& Messick, numa vertente comparativa,
considerando que muitos professores guestionam os resultados apresentados, que haja
maior participagéo dos professores, tornando uma validade estatistica também uma validade
das pessoas que se apropriariam destes resultados. Indicamos que isso pode ndo ser tdo
facil de ser realizado, mas que, de algum modo, deve-se comecar a propor possibilidades
neste sentido.

E, por fim, ndo menos importante, buscando se aproximar cada vez mais do
professor de Fisica, discutimos panoramicamente uma visdo sobre o papel que vém
desempenhando a disciplina de Ciéncias nas avaliacbes externas de cunho nacional e
internacional implementadas no Brasil ao longo dos anos e as consequéncias diretas as
praticas escolares. De modo geral, as avaliagbes municipais, estaduais e nacionais nao
contemplam a disciplina de Ciéncias para o Ensino Médio, concentrando apenas em Lingua
Portuguesa (leitura) e Matemética (resolugcéo de problemas).

Por um lado, segundo algumas pesquisas recentes, 0 espacgo e participacdo do
professor de Ciéncias esta ficando cada vez menor em virtude das disciplinas consideradas
‘basicas’. Por outro, de modo a conflitar com o que vem ocorrendo, a avaliacao internacional
realizada de maneira amostral também no Brasil, o Pisa, tem como uma de suas disciplinas
Ciéncias. Revelando-se assim mais um dos desafios a serem enfrentados pelos professores
de Ciéncias, particularmente de Fisica, que grosso modo, leciona uma disciplina que nédo &
considerada nas avaliagBes censitarias do Brasil, podendo indicar que este hiato por parte
das Ciéncias nas avaliacbes também podem ser uma forma de politica publica (como
mencionamos) e, claro, isso pode trazer resultados insatisfatorios para toda a educacao

brasileira. Isso também indica o desafio dos professores de Ciéncias de buscar formas de
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estabelecer um dialogo mais direto e transparente com os professores de Mateméatica e

Lingua Portuguesa e, consequentemente, com estas disciplinas nas avaliagdes.

Em relacdo a segunda interface Avaliacdo e Curriculo, foi importante perceber
que em geral, as politicas curriculares ndo surgem aleatoriamente ou sozinhas no tempo,
mas sao oriundas de propésitos anteriores, relacionados a trés grandes grupos, a saber: a
economia, as instituicbes da sociedade civil e o Estado. E ainda, que existe certa lacuna
entre a elaboracdo e a implementacéo nas escolas das propostas realizadas. Isso por que a
escola possui um movimento variado singular, dificil de ser observado de maneira imediata.

Em relacdo a avaliacdo em diferentes perspectivas curriculares é importante
destacar que Tyler, na década de 50 ja propunha que os resultados das avaliacdes
pudessem também desencadear mudangas curriculares, evidenciando que este papel da
avaliacdo é fundamental e ndo meramente oriundo de relagfes politicas e econdmicas.

Diretamente relacionado a avaliagdo externa, que nomeamos como relagédo de ida
entre o curriculo e a avaliacdo, estédo as Matrizes de Referéncia: elas sé@o a ligacao entre o
curriculo e a prova. Como vimos a sua estrutura pode variar de Estado para Estado, em
diversos aspectos, a saber: a complexidade das habilidades requeridas, a quantidade de
habilidades para cada disciplina e os dominios que as habilidades estdo alocadas. Entende-
se que se o professor segue paulatinamente o curriculo e se 0 mesmo tem relacdo direta
com a Matriz, os problemas de compatibilidade podem ser minimizados.

Ja em relacdo ao que nomeamos como retorno entre a avaliacdo externa e o
curriculo, e considerando que a avaliagdo deveria estar a servico da melhoria da qualidade
da educacdo, ela pode apontar problemas, através de resultados do desempenho dos
estudantes que transcendam as praticas pedagogicas e podem se alocar no curriculo ou em
materiais subjacentes a ele (por exemplo, o livro didatico). Porém, as criticas deste retorno
sdo contundentes, pois, em muitos casos, ja verificados em pesquisas, 0s professores
deixam de lado os curriculos e focam somente na Matriz de Referéncia ou na andlise e
resolucdo de itens aplicados em avaliagbes anteriores, induzindo a melhoria do
desempenho dos estudantes, mas levando menos em consideragdo todo 0 processo.

Como constatagdo destas duas articulacdes, relevante neste trabalho, péde ser
averiguado que a avaliacdo externa se tornou o principal instrumento no &mbito educacional,
oriundo das politicas publicas e que impacta diretamente e preponderantemente no
curriculo. Ou seja, esperava-se certa relacdo mais ou menos pareada entre estes dois
ambitos. No entanto, a avaliacdo, com o0s seus resultados implicam diretamente sobre todo
o sistema de ensino. Isso ndo é de tudo ruim, ja que faz parte do processo, porém esse
movimento deveria ser realizado de maneira mais coerente, sem cobrancas diretas,

decisivas e aparentemente indevidas de responsabilizacdo que recaia somente, ou
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principalmente sobre professor. Afinal, outros aspectos contextuais, a estrutura das escolas,

o salario dos professores, entre outros deveriam ser, de alguma forma, notados também.
Optamos por ndo considerar a BNCC, pois, principalmente para o Ensino Médio, foi

implementada recentemente, sem tempo para indicar quais seriam 0S seus primeiros

impactos efetivos na educacao béasica e, particularmente na avaliagdo externa.

Na terceira interface Avaliacdo e Formacdo de professores, buscamos
compreender quais espacos existem ou podem existir de didlogo entre os professores e a
avaliacdo. Inicialmente, sobre aspectos pedagdgicos que tangenciam ao licenciando,
analisando também algumas leis que estruturam os cursos de formacao de professores de
Fisica, pudemos perceber que h& certa dicotomia, pois muitos cursos de Licenciatura em
Fisica ainda sao “3+1”, reforcando o aspecto complementar das disciplinas pedagdgicas,
como se fossem apenas um amparo para 0s que ndo obtiveram sucesso na formagéo do
bacharelado. Assim, dificimente neste 1 (um) ano, o curso darad condi¢cbes de realizar
discussfes que permeiem aspectos da avaliacdo e em particular da avaliagdo externa. Por
outro lado, ha cursos que tem uma formagdo mais ampla, conhecido como “2+2” (proposto
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Béasica) que favorecem mais espacos para a discussdo de aspectos pedagodgicos, dentre
eles a avaliagao.

Analisando a grade curricular (quadro de disciplinas) de alguns cursos de
Licenciatura em Fisica pelo pais, pudemos observar, dentre os cursos analisados, pouco ha
de disciplinas que se dedicam a este tema. O que podemos observar sdo disciplinas mais
gerais como “Metodologia do Ensino” ou alguma disciplina relacionada a Politica Publica
gue, dentre suas componentes, ha uma preocupacao pontual com este tema, visto que isto
compreende parte da ementa. Entretanto, acreditamos néo ser o suficiente para discutir
efetivamente e com profundidade o papel da avaliacdo educacional em geral, e da avaliagdo
externa em particular. Algumas pesquisas revelam a presenca de discussbes sobre

avaliacdo, mas ainda de maneira bastante técnica.

Em relacdo as leis da educacao brasileira, é necessario destacar que diante dos
documentos analisados (LDB’s, Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica e
Plano Nacional de Educacdo) e considerando-os elementares para o funcionamento do
sistema educacional brasileiro, a avaliacdo externa se torna essencial elemento que os
profissionais da educacdo devem reconhecer e utilizar em seu cotidiano para que, em
comunhdo com o estabelecimento de politicas publicas possa se apropriar dos resultados
em vista de um melhor alinhamento entre as propostas das avaliacOes externas e o que

ocorre nas salas de aulas, elem de ser utilizado como instrumento de medida da qualidade.



276 CONSIDERACOES FINAIS

Em vista de estabelecer um didlogo com os professores, analisamos o Enem,
considerando-o com aspectos que 0 caracterizem com potencialidades para ser uma
avaliacdo externa. Esta andlise foi ao encontro das discussGes do capitulo das politicas
publicas educacionais e o capitulo do curriculo e, tendo como material adicional, para além
dos decretos, o relatério pedagogico divulgado. Além de uma justificativa politica
(Declaracao de Jomtien) para sua implementacao, evidenciamos que na época (década de
90), estavam ocorrendo consideraveis modificacdes no ambito da educacao béasica, com a
nova LDB/96, e a dicotomia, ainda hoje presente, da funcdo do Ensino Médio entre preparar
para o mercado de trabalho e preparar para o vestibular. E, verificou-se pelo histérico do
Enem, que importantes politicas de acesso ao Ensino Superior foram sendo atrelados aos
resultados deste exame. Que justifica a grande quantidade de inscritos que tem e que, com
certeza, reverbera nas salas de aula em cobrangas ao professor ou, até mesmo motivagéo
para muitos estudantes que antes ndo viam possibilidades de acesso em Instituicbes de
Ensino Superior particulares e publicas.

Porém, em geral, qualquer politica publica educacional ao ser implementada, que
comumente tenha o aluno como elemento fundamental para sua efetivacdo, deve ser
tratada com atencao e cuidado, pois o professor precisa ser valorizado e considerado a
peca “chave”, sendo a proposta pode, efetivamente ndo ter sucesso. E com a avaliacdo
externa ndo é diferente: sem manter didlogo com os professores a politica de avaliacédo
tende a desaparecer ou, pelo menos, ndo cumprir efetivamente o papel de melhoria da
qualidade da educacao, ficando na superficialidade, ou seja, na busca pragmatica pela
melhoria dos resultados.

Por isso, acreditamos ser a principal contribuicdo deste trabalho, na estruturagdo
de um dialogo dos professores com a avaliagdo externa, em busca da apropriacdo dos
resultados, para que se efetive o papel que a politica de avaliagdo se coloca, se concentra
no esforco para que as discussbes com o0s professores sobre a avaliacdo externa
contemplem aspectos do curriculo e da politica publica, indo além da analise de itens,
favorecendo a formacdo de um profissional com uma atuagdo critica. Quando
consideramos, como ponto de partida, o reconhecimento dos diferentes perfis de
professores, e consequentemente a sua atuagdo, houve melhor compreensdo de como
ocorre a aproximacao da avaliacdo externa e o que deve ocorrer para o efetivo dialogo. Ou
seja, convergindo os perfis de professores com as produgbes académicas sobre o Enem,
observou-se que as andlises que se findam no item ou no desempenho dos estudantes
estdo mais preocupadas em encontrar instrucdes mais técnicas para 0 sucesso de seus
alunos caracterizando-se por uma racionalidade técnica. Entretanto, na medida em que as

analises em relacdo ao Enem se complexificam os professores podem atuar de forma critica
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diante deste exame e também reconhecer até que ponto o desempenho dos alunos
depende do professor e seu trabalho em sala de aula.

Assim, a partir do reconhecimento destes aspectos, apresentamos algumas formas
possiveis de estabelecer um didlogo com o professor. E importante apontar que
procuramos enriquecer com propostas de questionamentos, para que haja reais discussdes
com o professor, sobre as politicas publicas educacionais e o curriculo, e possa contribuir
para que o professor possa considerar a existéncia de relacées mais complexas em relagéo
ao seu papel em sala de aula.

Em geral, estes questionamentos (elementos para a formacao) podem ser utilizados
com os futuros professores ou com os professores ja formados em cursos de formacao
continuada. Evidentemente que a delimitagdo do aprofundamento destas discussdes
(questionamentos), depende do foco a ser dado, e do publico a ser dirigido, ou seja, para 0s
futuros professores, discussdes mais técnicas possam ser mais relevantes do que para os
professores que ja lecionam e, talvez, parte das praticas técnicas ja tenham conhecimento e
entdo, a contribuicdo mais efetiva seria com discussdes mais politicas, para se posicionarem
de maneira mais clara diante das avaliacdes externas.

N&o menos importante, também, propomos, ainda que de forma incipiente um
médulo de discussdo sobre avaliacdo, que possa ser desenvolvida nos cursos de
Licenciatura, pois a possibilidade de discussGes pontuais em disciplinas como Metodologia
possivelmente ndo dardo conta das contribuicdes que a avaliacdo externa traz a formacao,
num aspecto técnico e principalmente politico.

Contudo, consideramos que ao longo deste trabalho conseguimos responder de
forma coerente a relacdo que os professores de Fisica estabelecem com as avaliacbes
externas, a potencialidade que as discussfes sobre curriculo e politicas publicas podem
realizar em vista de um melhor dialogo e alguns questionamentos de modo propositivo a
formacéo de professores.

Destacamos, finalmente, que o didlogo proposto neste trabalho com os professores
sobre a avaliagdo externa, que se complexifica & medida que se busca contribuir para uma
autentica apropriagdo de tudo que a avaliagdo pode oferecer, juntamente com o
reconhecimento das suas potencialidades e dos seus limites, pode ser estendido para
outras avaliacdes externas, e, do mesmo modo, sinalizamos que toda a discusséo realizada
neste trabalho, também contribui para elucidar professores e professoras de outras areas,
para estabelecerem um melhor dialogo com a avaliagéo externa.

Por fim, a partir do primeiro movimento na direcdo de mddulo sobre avaliagéo
externa, indicamos que a continuidade deste trabalho poderia vir a ser a elaboracédo de
forma mais sistematica, seja na forma de contemplar de maneira mais efetiva “blocos” de

disciplinas como Préticas de Ensino de Fisica ou Metodologia do Ensino de Fisica, seja na
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estruturacdo de uma disciplina prépria sobre avaliacdo para os cursos de Licenciatura em
Fisica.

Seria também interessante, a construcdo de espacos mais consolidados para que 0s
professores possam discutir e criticar a avaliacdo externa e, de alguma forma, contribuir em
diferentes etapas da construcdo da mesma.

Por ultimo, algo que ainda nos incomoda e que deve ser amplamente discutido é a
auséncia da disciplina de Ciéncias da Natureza nas avaliacdes externas para além do
Enem. Pois acreditamos que a implementacdo desta 4rea nas provas externas tende a
contribuir para uma preocupacdo mais efetiva por parte de todos os profissionais da
educacao, e que poderia reverberar na diminuicdo do descrédito que se tem observado

atualmente em relacdo a ciéncia.
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