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RESUMO

A adocdo de expedientes de avaliagdo da aprendizagem em larga escala tem assumido papel
cada vez mais central na gestao da educagao tanto como iniciativa do governo federal brasileiro,
quanto dos estados, sendo apresentada, adicionalmente, como instrumento capaz de promover
a qualidade de ensino, no escopo do que se denomina “politica de avaliagdo”. Pode-se
considerar que o Saeb, especialmente, a Prova Brasil e sua articulagdo com o Ideb, e o Enem,
iniciativas do MEC, foram marcos de indugdo ou de reiteragdo, ainda que com reformulagoes,
na incorporagdo desses expedientes e avaliacao propria por parte dos estados, com elaboragao
de indicadores de qualidade educacional. Isto posto, o objetivo geral deste estudo voltou-se a
compreender a relacdo estabelecida entre politicas publicas educacionais brasileiras nacionais
e estaduais, tendo como foco as politicas de avaliacdo educacional para o Ensino Médio. Para
tal, tomamos como objeto de analise a politica de avaliacao educacional do estado do Cear4,
devido ao acumulo do governo estadual nesta tematica e a amplitude de tais politicas por ele
desenvolvidas, e a politica de avaliagao do governo federal brasileiro, considerando seus varios
programas e agdes especificos, e suas vinculacdes com a melhoria da qualidade da educacao,
tendo como eixo de andlise o discurso da burocracia publica. Por meio de uma abordagem
qualitativa de pesquisa, com revisdo da literatura, analise de documentos oficiais e realiza¢ao
de entrevistas, buscamos responder a seguinte pergunta de pesquisa: “Qual ¢ a relagdo
estabelecida entre politicas de avaliacdo da aprendizagem gestadas pela Unido e aquelas do
governo do estado do Ceara, com vistas ao Ensino Médio, considerando os burocratas de médio
escaldo no processo de implementagdo dessas politicas?”. A andlise de conteudo realizada
revelou uma questdo semantico-conceitual na area sobre a expressao “Politica de Avaliagao”,
com os sentidos e destaques, ou auséncias, que circundam seu uso. Observou-se que, a depender
da abrangéncia e do uso da “Politica de Avaliacao” estabelecida, esta pode extrapolar suas
fungdes, se relacionando com politicas educacionais de outras ordens. Também se confirmou
que os espacos de divergéncia entre as politicas de avaliacdo gestadas pelos estados e as sob
responsabilidade da Unido residem em sua forma de implementagdo, pois, se por um lado o
governo federal estabelece diretrizes condicionantes da agenda politica dos entes federados, por
outro, as unidades subnacionais e suas distintas capacidades técnicas e politicas, alteram tais
condicionantes, o desenho das politicas e gerenciar sua tomada de decisdo. Identificou-se que
as avaliagcdes nacionais repercutem mais nas redes do que a avalia¢do estadual e geram maior
engajamento da comunidade escolar, contudo, a morosidade na divulgacdo dos resultados ainda
faz com que os estados se debrucem na construcdo de iniciativas muito semelhantes aos do
governo central, porém com maior celeridade nos processos. Também sdo feitas criticas aos
desenhos uniformes dos programas educacionais gestados pelo governo federal pois estes,
muitas vezes, estdo deslocados das demandas regionais, fazendo com que os entes federados
ndo consigam usufruir de seus beneficios com a autonomia necessaria para adapta-los a sua
realidade. Observou-se, ainda, um movimento paralelo de desenvolvimento de tecnologias e
sistematicas de avaliagdo, tendo ora o governo federal na vanguarda, ora o estado do Ceara.

Palavras-chave: Ceard; Politica de avaliagdo; Avaliagdo em larga escala; Avaliagdo
educacional; Burocracias publicas.
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ABSTRACT

The implementation of expedients of broad-scale learning assessment has been assuming an
increasingly central role in the education management, as a Brazilian government initiative as
well as the states’, being additionally presented as an instrument for promoting education
quality in the scope of such “assessment politics”. Saeb, especially Prova Brasil and its joint
with Ideb, and Enem can be considered initiatives from MEC (Ministry of Education and
Culture), they are states’ landmarks of induction or reiteration, even with reformulations, in the
incorporation of such expedients and self-evaluation with the preparation of education quality
indicators. That said, the overall objective of this study was to understand the relationship
stablished between national and state public politics for the Brazilian education, focusing on
the High School education assessment politics. To this end, we have taken the education
assessment politics of the state of Ceara as the object of analysis due to the state government’s
accumulation on this scenario and the breadth of such politics developed by it, and the
assessment politics of the Brazilian federal government, considering its various specific
programs and actions, and their connection with the improvement of education quality, having
the discourse of the public bureaucracy as an analysis axis. “What is the relationship stablished
between the Union assessment politics and the state of Ceard government, thinking of High
School, considering the mid-class bureaucrats in the process of such politics implementation?”,
this question was what we sought to answer through a qualitative research approach, with
literature revision, analysis of official documents and interview conductions. The content
analysis showed a semantic-conceptual matter in the area regarding “Assessment Politics”, with
directions and highlights — or absences, which round its use. It was noted that its functions can
be extrapolated depending on the breadth and use of the “Assessment Politics”, being related
to the education politics from other orders. Also, it was confirmed that the divergency spaces
between assessment politics managed by the States and those under the Union responsibility
are still in their implementation aspect, because if the federal government stablishes
conditioning guidelines of politics agenda of federated entities, on the other hand, subnational
unities and its distinct political and technical capacities change such guidelines, politics design
and they manage action taking. It was seen that national assessments have more impact on the
education networking than the state’s and cause more engagement to school community,
however, the slowness in the results disclosure makes the states engage in the construction of
initiatives that are more like the central government’s, but with more nimbleness to the
processes. Criticisms are also made to the uniform designs of educational programs managed
by the federal government because they are often offset from the regional demands, which
makes the federated entities not able to enjoy the benefits with an autonomy necessary to adapt
it to their reality. It was also observed a parallel movement of technology development and
systematic assessment, with either the federal government or the state of Ceara on avant-guard.

Key words: Ceara; Assessment politics; Large-scale assessment; Educational assessment;
Public bureaucracy.
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APRESENTACAO

Este trabalho decorre de pesquisa mais ampla, anteriormente desenvolvida no ambito do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo Educacional (Gepave) da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sao Paulo (Feusp), coordenada pelo Prof. Dr. Ocimar Alavarse, que
intencionava compreender o movimento de expansao das avaliagdes da aprendizagem em larga
escala no ambito das politicas educacionais e suas formas de utilizagdao, considerando os
diferentes niveis da federagao.

A pesquisa anterior tinha a intencdo de explorar as caracteristicas das avaliagdes da
aprendizagem em larga escala — estaduais e nacionais —, fazer uma comparacao entre elas,
investigar acdes dos estados que ndo apresentavam essas avaliacdes, compreender suas

“politicas de avalia¢do” e, por fim, estudar as relacdes desenvolvidas entre entes federados.

A presente Tese pretende contribuir com alguns desses elementos e, ainda, ampliar o campo da
avaliacdo educacional, com énfase na problematizagdao sobre aspectos conceituais, como, por
exemplo, aqueles em torno da expressao “politica de avaliagdo”, abarcando a implementagao
de politicas publicas educacionais e burocracias publicas. Dessa forma, apresentaremos um
estudo que buscou compreender a relacdo estabelecida entre politicas publicas educacionais
brasileiras estaduais e nacionais, tendo como foco as politicas de educagao, em especial as de
avaliacdo em larga escala, desenvolvidas pelo governo federal e pelo estado do Ceara,
considerando seus varios programas ¢ agdes especificos, e suas vinculagdes com a melhoria da

qualidade da educagdo, tomando como eixo de analise o discurso da burocracia publica.

Particularmente nos ultimos 30 anos, devido a proliferagdo de iniciativas de avaliagdo da
aprendizagem em larga escala por governos, observou-se uma alterag¢ao significativa nas
praticas de avaliacdo da aprendizagem, em que o controle exercido pelo Estado sobre a
avaliacdo da aprendizagem passou a ser feito mais diretamente. Anteriormente delegada pelo
Estado somente aos professores — tidos como sujeitos privilegiados desse tipo de avaliacao,
ainda que estivessem subordinados a determinacdes, como, por exemplo, a forma de expressao
da sintese avaliativa em notas ou conceitos em momentos pré-definidos —, agora, sem
necessariamente excluir esse papel do docente, o Estado passa a avaliar diretamente a
aprendizagem de seus alunos, via de regra, de forma padronizada e envolvendo um grande

contingente de alunos e escolas, isto ¢, em larga escala.

Tal conceituagdo, inclusive, coloca a possibilidade de se considerar algumas politicas de

avaliacdo da aprendizagem como ‘“incompletas”, por ndo ultrapassarem a medicao de
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proficiéncias sem critérios de julgamento, ou por se revelarem como politicas que, embora se
apresentando como de avaliag¢do da aprendizagem, no fundo, tém outro alcance, como avaliagao
de escolas ou de professores, ou mesmo para impor outras politicas, como aquelas de curriculo;
politicas que, apoiadas em resultados de avalia¢ao da aprendizagem, tém objetivos distintos da
organizacdo dessa avaliacdo, utilizam seus resultados ndo para o uso pedagogico nas escolas,
mas, sim, para avaliar outros objetos e, desse modo, pode-se compreender que a utilizagdo de
uma série de expedientes tipicos da avaliacdo da aprendizagem estd inserida em politicas
educacionais, explicita ou implicitamente, com outras caracteristicas e que respondem a

problemas que transcendem a aprendizagem dos estudantes.

Busca-se responder a seguinte pergunta de pesquisa: “Qual ¢ a relagdo estabelecida entre
politicas de avaliacdo da aprendizagem gestadas pela Unido e aquelas do governo do estado do
Ceara, com vistas ao Ensino Médio, considerando os burocratas de médio escaldo no processo

de implementacao dessas politicas?”’

Na interface de dois entes federados com sistematicas de avaliacdo da aprendizagem proprias,
caracterizadas e problematizadas, serd explorado o discurso de burocratas de médio escaldo e
sua possivel discricionariedade em momentos de formulagdo e implementagao dessas politicas
relativas ao Ensino Médio. A preocupag¢do com o poder discricionario ¢ enfatizada pela
consideracao do efeito pratico da concepcao, expressa no discurso desses agentes. Considera-
se que, por meio da narrativa dos entrevistados, seja possivel acessar com maior profundidade
o potencial alcance dessas politicas, para ndo mencionar que podem revelar o tipo de politica,

se educacional ou de avaliacao da aprendizagem.

Para responder aos objetivos propostos, o presente estudo de abordagem qualitativa foi
desenvolvido em trés frentes distintas e complementares: 1) revisdo bibliografica com foco nas
discussdes sobre concepcdes de Estado, politicas publicas, burocracia publica e avaliagdo
educacional; i1) andlise da documentagao oficial que fundamenta as avaliagdes da aprendizagem
em larga escala do governo federal e do estado do Ceara, composta pelo ordenamento juridico

do Saeb, do Enem e do Spaece; e iii) estudos de aprofundamento no municipio de Fortaleza.

No primeiro capitulo, inicialmente, sera apresentada uma exploragao da expressao “Politica de
Avaliacdao”, com base na analise discursiva de 84 artigos publicados em revistas nacionais da
area da educacgdo e classificadas pelo Qualis 2013-2016. Na sequéncia, discute-se sobre
federalismo e de que forma este modelo condiciona as politicas de educacdo no Brasil, com

influéncias sobre as politicas de avaliagdo. Por fim, sdo exploradas as compreensoes acerca dos
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burocratas publicos, dos diferentes niveis da burocracia e da discricionaridade destes nos

processos de implementacao de politicas publicas.

No segundo capitulo, procede-se a caracterizagdao do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica
(Saeb), do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e do Sistema Permanente de Avaliagdo
da Educagdo Bésica do Ceara (Spaece), bem como ¢ apresentada uma “linha do tempo”
organizada a partir do escopo juridico de tais sistemdticas, na inten¢do de identificar
articulacdes ou influéncias. Nesse capitulo, também ja se iniciam algumas exploracdes acerca
das percepgodes que os burocratas de médio escalao do Ceara tém sobre essas politicas e sua

repercussﬁo na rede cearense.

O terceiro capitulo tem por objetivo explorar a politica educacional do estado do Ceara e suas
interfaces com a politica de avaliacdo estabelecida, considerando as categorias tematicas
estabelecidas no primeiro capitulo e as falas dos burocratas de médio escalao entrevistados.
Ainda se discute as possiveis articulacdes e relagdes estabelecidas entre o governo federal e o
governo do estado do Cear4, buscando compreender como tais relagdes afetam o desenho das
politicas de avaliagdo no Brasil e operam nas relagcdes politicas e gestionarias dos entes

federados.

Por fim, sdo tecidas consideragdes acerca do estudo realizado, destacando as principais

discussdes e resultados apresentados.
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INTRODUCAO

A centralidade que a avaliacao educacional em larga escala vem assumindo, ao menos na alusao
e no emprego de seus expedientes, no contexto de formulagao e implementagao de politicas
publicas para a educagdo — tanto pelo governo federal, como pelas unidades federadas — faz
com que esta, gradualmente, venha se configurando como instrumento estratégico tanto para a
producdo de evidéncias a respeito de redes de ensino e escolas, quanto para a possivel inducao

e consolidagdo de novos objetivos educacionais.

Durante os anos 1980, as discussdes sobre a educagdo bésica no Brasil e os estudos no campo
da avaliagdo educacional ganharam relevo ao incorporarem aos seus debates alguns indicadores
educacionais, levando em consideracao as altas taxas de repeténcia e evasao escolar, apontando
para uma necessidade de mudanca nas concepgdes e praticas historicamente desenvolvidas nas
escolas como forma de combater o fracasso escolar e de garantir a aprendizagem e a
democratiza¢cdo do ensino (ARCAS, 2009). Outra das questdes colocadas se referia a falta de
dados mais fidedignos sobre o desempenho escolar dos alunos, que expressariam a
aprendizagem considerada como associada ao ensino e a demais fatores vinculados as redes de
ensino, as escolas e ao contexto econdmico e social, descartando as notas que professores
atribuiam a seus alunos por ndo apresentarem a consisténcia necessaria, e, também, por outros
desdobramentos que uma avaliacdo em larga escala poderia ter sobre a organizagao do trabalho

docente.

Dessa forma, ganha proeminéncia junto ao Ministério da Educacao e Cultura (MEC) a
necessidade de replanejar sua atuagdo junto as redes de ensino, especialmente com vistas ao
Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, no sentido da implementacdo de politicas educacionais
com destaque para o papel avaliador do Estado em novas perspectivas, assumindo mais
diretamente essa funcdo, portanto, ndo apenas como um agente de orientacdo para a agao
docente na efetivagdo da avaliagdo da aprendizagem. Essa face da a¢do avaliativa do Estado fez
com que as iniciativas de avaliacdo da aprendizagem passassem a receber a denominagdo de
“avaliacdo externa”, devido a externalidade do Estado em relagdo as salas de aula, o que
distancia o ator avaliador, que antes eram os professores, de seu objeto, a aprendizagem dos
alunos. Isso propiciou, como contrapartida, o emprego da expressdo "avaliacdo interna" para
designar a avaliagdo da aprendizagem mais diretamente conduzida pelos professores em suas
turmas. Também, passou-se a encontrar a expressao “avaliacdo em larga escala”, devido ao fato

de abarcar um grande contingente de alunos e escolas. Tais delimitacdes terminoldgicas
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parecem relevantes pelo fato de ndo se tratarem de meras escolhas vocabulares, mas por
encerrarem aspectos conceituais e, destacadamente, com influéncias que podem chegar as salas
de aula passando pelas politicas educacionais que, eventualmente, a essas avaliagdes estejam

associadas pelo uso de seus resultados.

A proposi¢do de um Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico de 1° grau (Saep) em
1988, que langou bases para uma politica federal de avaliagao da aprendizagem em larga escala,
deu lugar a consolidagdo e implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo
Basica (Saeb) em 1990, posteriormente chamado de Sistema de Avaliacao da Educacao Basica.
O Saeb, que previa articulagdo entre as medidas de desempenho e resultados de estudos de
contexto, estimulou, ao longo do tempo, a difusdo do uso desse tipo de avaliagdo por gestores
de redes escolares com o objetivo de subsidiar as tomadas de decisdes, nos ambitos das varias
esferas governamentais brasileiras, e, sobretudo, com a vertente de alteracdo de processos
pedagbgicos, com base em seus resultados, especialmente, de redes publicas de educagdo,

acentuando uma perspectiva de controle sobre essas unidades.

Nesse contexto, como um desdobramento e, simultancamente, como fundamentacao, a
educagao escolar, assim como varios outros setores, passaria “a ser concebida como um servigo
e sua gestdo pautada pela administragdo de resultados” (GANDINI; RISCAL, 2008, p. 60),
estabelecendo como seu objetivo oferecer uma educacdo de qualidade para o cidaddo-usuario
(ou cidaddo-cliente). Com isso, ainda que com a possibilidade de outros enfoques, a qualidade
aparece como um atributo mensuravel que se revelaria nas proficiéncias dos alunos, obtidas por
meio de provas padronizadas utilizadas nas avaliagdes externas, que, adicionalmente seriam
capazes de garantir a comparabilidade entre alunos, escolas e redes. Essa abordagem da
qualidade se desdobrou na elaboracdo e divulgagdo de indicadores de qualidade, cujo grande
exemplo se concentra no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb), criado em

2007.

Essa expansdo das iniciativas do governo federal foi acompanhada da ideia de que boas
avaliagdes e bons diagnodsticos da educagdo brasileira poderiam reverter, ou até eliminar, o
fracasso escolar, com melhoria do fluxo escolar, inclusive com impactos nos recursos
financeiros; aumentar a participacdo das familias e das comunidades nas escolas; melhorar a
gestdo dos sistemas e das escolas; organizar a agenda politica da educagdo; promover politicas
de equidade; e melhorar a qualidade do ensino (AFONSO, 2000; BONAMINO; SOUSA, 2012;
BROOKE; CUNHA, 2011; SOUSA; OLIVEIRA, 2003, 2010; VIANNA, 2003; WERLE,
2011).
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As avaliagdes da aprendizagem em larga escala, com foco no desempenho dos alunos em provas
padronizadas, passaram, dessa maneira, a compor, ainda que ndo completamente incorporadas
as rotinas escolares, uma nova cultura avaliativa em redes de ensino e escolas, pelas quais os
resultados dessas avaliagdes, concentradamente em leitura e matematica, tornaram-se o
indicador ou a medida de qualidade da educacdo escolar no ambito das politicas educacionais
(ALAVARSE, 2013). As avalia¢des se configuraram, entdo, como processo e condi¢do para que
se pudesse estabelecer e acompanhar metas, tanto de natureza qualitativa como quantitativas, e
verificar se estas sdo atingidas, se materializando como os principais referenciais para politicas
publicas, suplantando as preocupagdes com a qualidade educacional expressas no movimento

de expansdo do atendimento e garantia de acesso a escola basica.

Nestes termos, especialmente em meados dos anos 1990, configura-se um movimento de
reforma educacional empreendida pelo governo federal que, segundo Lopes (2007, p. 19), teria

como pilares de sustentacdo e organizacao

[...] o financiamento, com a op¢do pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério —
Fundef, a descentralizagdo administrativa e politica, com a op¢do pela
municipalizagdo e com desdobramentos que chegaram as escolas sob o titulo
de “autonomia escolar”, prevista na legislagdo; e, a avaliacdo educacional,
com a série de iniciativas em larga escala organizadas nas trés esferas do
sistema de ensino (municipal, estadual e federal). Esses pilares, indissociaveis,
tiveram inumeras decorréncias em programas, acdes, intervencdes e indugdes
na educacdo publica e, embora imbricados, porque sdo partes de uma politica,
cada um deles destaca-se pelo conjunto de seus desdobramentos nos sistemas
estaduais e municipais de ensino.

Nesse quadro, sob a alegacdo de interesse por parte do Estado em oferecer servigos que
atendessem as necessidades minimas da populagdo, conjugada a intengdo de fazé-lo com a
menor utilizagdo de recursos possivel, colocava-se o desafio de administrar a esfera publica
segundo um modelo gerencial de busca de eficécia e eficiéncia. As avaliagdes em larga escala
revelaram-se, assim, no horizonte das politicas publicas como um instrumento valoroso de
regulagdo (FREITAS, 2007a), inseridas em um conjunto mais amplo e complexo de iniciativas,
abrangendo diferentes frentes de acdo (LIBANEO; OLIVEIRO; TOSHI, 2012), com politicas
de descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica, e reformas -curriculares

(BONAMINO, 2002).

Entdo, destacam-se iniciativas do governo federal brasileiro a partir dos anos 1990 com a
criacdo e implementacdo de uma série de programas de avaliagdo educacional: i) Sistema

Avaliacao da Educagdo Basica (Saeb); ii) Sistema Nacional de Avaliagao da Educagdo Superior
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(Sinaes); iii) o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(Encceja); e iv) o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Essas iniciativas, por sua vez, a
partir de enfoques teodricos variados, passaram a ser associadas a gestao educacional, incluindo
as relagdes entre os entes federados e no interior de redes publicas, envolvendo gestores dessas
redes e as escolas, realgando, como consequéncia, o emprego da avaliagdo educacional como
expediente de politicas educacionais, com énfases diferenciadas no peso dados e no uso dos
resultados dessas avaliagdes na formulacao e no desenvolvimento dessas politicas, processo

nem sempre explicitado em toda sua extensdo por parte dos responsaveis por essas politicas.

Com isso, consolidou-se uma politica de avaliagio do governo federal, associada a
disseminagdo de uma concepcdo de qualidade educacional ancorada, mesmo que ndo
exclusivamente, em indicadores, indices e metas elaborados com base nos processos de
avaliacdo implementados e que, em decorréncia da consolidacio do Saeb, passaram a
influenciar iniciativas de avaliacdo semelhantes em estados e municipios (BONAMINO;

BESSA; FRANCO, 2004; SOUSA; OLIVEIRA, 2010).

Essa expansdo na ado¢@o de avaliagdes como marca de politicas educacionais constituiu um
movimento com ritmos e fei¢des diferenciados, tendo o Saeb como o grande referencial. Pode-
se destacar, nesse processo de criacao de avaliagdes proprias, estados como: 1) Ceara, com o
Sistema Permanente de Avaliagao da Educacdo Basica do Ceara (Spaece) desde 1992; ii) Minas
Gerais, com o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave) desde 1992; iii)
Parand, com o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica do Parana (Saep) desde 1995; e iv)
Sao Paulo, com o Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp)

desde 1996.

Conforme apontado por Alavarse et al. (2019), algumas das justificativas elucidadas pelos
estados e municipios para a criagdo de avaliagdes proprias relacionavam-se ao intervalo entre a
realizacdo da prova e a divulgagdo dos resultados do Saeb, a sua periodicidade — aplicado a
cada dois anos — e ao seu carater amostral, que limitavam o desenvolvimento de politicas que

pudessem atender as especificidades de redes e escolas.

Destaca-se que, de 2005 até 2015, o Saeb se desdobrou em duas avaliagdes: a Avaliacao
Nacional da Educacdo Basica (Aneb), com carater amostral, e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), também conhecida como Prova Brasil, que, devido a sua
abrangéncia censitaria e foco nas escolas publicas, “deu nitidez a radiografia da qualidade da
educacdo basica” (HADDAD, 2008, p. 12). Desde 2017 apenas o nome Saeb tem sido utilizado,

embora os procedimentos tenham mantidos.
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Nesse interim, também se apresenta o Ideb, ainda em vigéncia, que foi oficialmente proposto
pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, a partir do Decreto N° 6.074, de 24
de abril de 2007, e que tem sua fundamentagdao apresentada pelo entdo presidente do Inep,
Reynaldo Fernandes (2007, p. 7), como “um indicador de desenvolvimento educacional que
deveria combinar tanto informacdes de desempenho em exames padronizados como
informagdes sobre fluxo escolar”. O indice sintetiza em um unico indicador, numa escala de
zero a dez, dois conceitos relevantes para a aferi¢ao da qualidade da educagdo: fluxo escolar, a
partir dos dados obtidos no Censo Escolar sobre aprovacao, e médias de desempenho dos alunos,

que utiliza os dados do Saeb.

Contudo, Machado, Alavarse e Arcas (2015, p. 671) ressalvam que, se a amplitude da Prova
Brasil e a criacdo do Ideb poderiam substituir ou inibir avaliagdes externas proprias, tem-se
verificado o fortalecimento ou o surgimento dessas avaliagcdes em estados nos quais eram, até

entdo, muito incipientes ou inexistentes.

De acordo com Brooke, Cunha e Faleiros (2011, p. 8), essa expans@o subnacional das avaliagdes
refletiria a necessidade dos entes federados em controlar, com maior propriedade, as etapas que
envolvem o processo de avaliacdo e, por consequéncia, sentirem-se instrumentalizados para
construir um diagnostico mais preciso sobre a aprendizagem dos alunos e elaborar estratégias
pedagogicas e de gestdo potencialmente mais eficazes. Podemos adicionar a esse quadro a
possivel resisténcia dos entes federados em terem suas redes de ensino avaliadas pelo governo
federal sem que esses tivessem acumulo tedrico e/ou competéncia técnica para apropriarem-se
das avaliagdes centrais e de seus resultados, ou sem que pudessem ter sua propria avaliagao

para fazer comparagdes.

Alavarse et al. (2018) ressaltam que, se as avaliagdes estaduais vém reforcando a crenga em sua
capacidade de influenciar praticas, subsidiar a gestdo educacional e, simultaneamente, reforgar
uma cultura de avaliacao local, em especial, constata-se que esse processo de expansao dessas
avaliacdes tem se desenvolvido com mediagoes e diferenciagdes entre os estados e at€¢ mesmo
no transcurso histérico de cada um deles, somadas as relagcdes igualmente matizadas entre
iniciativas do governo federal e dos estados (BAUER, 2012; BAUER; REIS, 2013;
BONAMINO, 2013; BROOKE; CUNHA; FALEIROS, 2011; SOUSA, 2013).

Nesse sentido, o presente estudo deriva do objetivo de compreender qual ¢ a relagdo
estabelecida entre politicas publicas educacionais nacionais e estaduais, tendo como foco as
politicas de avaliagdao da aprendizagem para o Ensino Médio, com destaque para as iniciativas

em larga escala. Toma-se como objeto de analise a politica de avaliagcao educacional do estado
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do Ceara, devido ao acimulo nesta tematica e a amplitude de tais politicas desenvolvidas nesse
estado, e a politica de avaliacdo da aprendizagem do governo federal brasileiro, considerando
seus varios programas e acoes especificos, € suas vinculagdes com a melhoria da qualidade da

educagao, tendo como eixo de andlise o discurso da burocracia publica.

Considera-se que a investigacdo da relagdo estabelecida entre uma politica de avaliagdo
educacional do governo federal e as possiveis politicas de avaliagao educacional dos estados
ultrapassa a ideia de pura replicacdo das politicas do governo central, pois se aventa como
hipotese de que diferenciacdes devam ser encontradas, tanto em termos da forma como as
avaliagOes estaduais se materializaram com relacdo aos instrumentos e procedimentos, quanto
pela sua possivel capacidade politica de retroalimentagdo e regulacdo das iniciativas de

avaliacdo do governo federal.

Compreende-se, ainda, que entre a defini¢do da politica e de seu desenho institucional e a sua
efetiva implementagdo no plano local sdo encontradas diferentes capacidades institucionais
disponiveis — recursos humanos, capacidade de gestdo e articulagdo entre diversos servigos e
politicas, infraestrutura disponivel, entre outros aspectos — e diferentes interesses politicos na
coordenagao dos programas (BICHIR, 2011, p. 17). Com isso, dentre as fases que dividem
metodologicamente os estudos voltados a andlise de politicas publicas — agenda, formulacao,
implementa¢do, avaliacdo e término (PALUMBO, 1998) —, as andlises estdo centradas em
alguns aspectos da formulagao e da implementagdo da politica, partindo-se da hipdtese de que
ha espacos de divergéncia e de disputas entre as politicas gestadas pelos estados e aquelas sob

responsabilidade da Unido.

Adicionalmente, neste trabalho também se pretende apreender, em perspectiva com a literatura,
como atores burocraticos cearenses se vinculam, de forma ativa, a uma “politica de avaliacao”

educacional no estado, influenciando, ainda que ndo completamente, em sua implementagao.

METODOLOGIA, DELIMITACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

O presente estudo tem como objetivo compreender a relacdo estabelecida entre politicas
publicas educacionais brasileiras nacionais e estaduais, tendo como foco as politicas de
avaliacdo educacional para o Ensino Médio. Tomamos como objeto de andlise a politica de
avaliacdo educacional do estado do Ceard, devido ao acimulo do governo estadual nesta

tematica e a amplitude de tais politicas por ele desenvolvidas, e a politica de avaliacao do
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governo federal brasileiro, considerando seus varios programas e agdes especificos, e suas
vinculagdes com a melhoria da qualidade da educacdo, tendo como eixo de andlise o discurso

da burocracia publica.

Decidiu-se pelas instancias federal e estadual dada a relevancia destas na elaboracdo e
coordenagdo de politicas nacionais e locais, ja delineadas pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (LDB), N° 9.394/96 (BRASIL, 1996), além de considerar as proprias
condi¢cdes de desenvolvimento deste estudo, uma vez que o governo federal e algumas unidades
da federagdo possuem maior capacidade técnica e administrativa para desenvolver politicas de
avaliacdo educacional e maior capacidade de sintetizagdo juridica e de atendimento a Lei de

Acesso a Informagdo, N° 12.527/11 (BRASIL, 2011).

Para efeitos deste estudo, devido a amplitude da presenca e utilizacao dos diferentes processos
e resultados avaliativos, com destaque as chamadas avaliagdes externas e em larga escala, pelos
orgaos e agentes publicos educacionais no direcionamento de suas atividades, faz-se necessario
debater o proprio conceito de avaliagdo. Pois, para Sousa (1997, p. 127) os diferentes critérios
que embasam estas avaliacdes “ndo sdo estabelecidos de modo dissociado das posicdes, crencas,
visdes de mundo e praticas sociais de quem os concebe, mas emergem da perspectiva filoséfica,

social, politica de quem faz o julgamento que dela sdo expressao”.

Observa-se, na literatura, uma generalizacao do uso da expressdo ‘“avaliacao educacional”,
associada a ideia de “medida educacional”, situacdo possivelmente ocasionada pela
precariedade tedrica do campo (AZANHA, 2006). Dessa forma, conforme explorado por
Alavarse (2013), avaliar vai além da simples verificagdo ou medi¢ao para determinar se um
dado objeto possui certas caracteristicas ou configuragao, pois o termo “avaliacdo”, proveniente
do latim a-valere (“dar valor a”), pressupde um processo que comporta julgamentos. E, no caso
da avaliagdo educacional, o objeto avaliado em questdo esta diretamente relacionado aos

aspectos escolares, sendo este, comumente, a proficiéncia dos alunos.

Em Bravo (2013), destacamos como ponto de partida para a discussao das definicdes de
avaliacdo educacional os estudos de Lukas Mujica e Santiago Etxebarria (2009) e, ainda que
sem apresentar “a” definicdo de avaliacdo, optamos por trabalhar em torno de algumas
contribuigdes que possam tornar o debate conceitual mais operativo. Os autores, baseados nos
estudos de Tejada (1999 apud LUKAS MUIJICA; SANTIAGO ETXEBARRIA, 2009),

apresentam cinco grupos que classificam os atuais conceitos de avaliagao:
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1. Defini¢des que contém especificagdes sobre os resultados dos alunos avaliados depois
de um processo de instrucgdo: este grupo se refere as avaliagdes somativas, baseadas em

objetivos preestabelecidos, considerando apenas os resultados dos educandos.

2. Defini¢des de avaliagdo que fazem referéncia a uma determinagao de mérito ou valor:
este grupo ndo esgota a avaliagdo na medicao dos resultados dos alunos, mas a estendem

para a emissao de juizos sobre o objeto avaliado.

3. Defini¢des de avaliagdo baseadas em informagdes para tomada de decisdo: tém na
conceituagdo de avaliagao fundamentos comerciais € empresariais norte-americanos,
em que, quanto maior o conhecimento acerca das circunstancias de fabricagdo de um

produto, assim como de suas caracteristicas, melhor a sua qualidade final.

4. Defini¢des de avaliagdo que ressaltam a importancia da metodologia: grupo de tedricos
que evidencia a preocupagdo com o emprego de métodos cientificos para coleta e

tratamento dos dados ou resultados de programas.

5. Defini¢cdes que intencionam sintetizar € unir os aspectos apontados nos grupos
anteriores, sendo que os autores caracterizam estas definicdes como “mais completas”,

pois aglutinam a maioria dos aspectos tratados nas outras selecoes.

Para além destes cinco grupos de defini¢des apresentados pelos autores, em Bravo (2013),
acrescentamos um grupo no qual os autores inserem a no¢ao de norma ou padrdo determinado

para aferir os resultados da avaliagao.

Ao observar as defini¢cdes do conceito de avaliagdao supracitadas, pode-se perceber a natureza
polissémica do termo, que se relaciona diretamente ao contexto historico e as praticas
avaliativas disseminadas. Assim, adotou-se, para efeito deste trabalho, a definicdo do conceito

de avaliacdo apresentada por Lukas Mujica e Santiago Etxebarria (2009, p. 92):

[...] processo de identificagdo, coleta e analise de informacdo relevantes — que
poderdo ser quantitativas ou qualitativas —, de maneira sistematica, rigorosa,
planificada, dirigida, objetiva, confiavel e valida para emitir juizos de valor
baseados em critérios e referenciais preestabelecidos para determinar o valor
e o mérito do objeto educativo em questdo, a fim de tomar decisdes que
ajudem a otimizar o mencionado objeto.

Para responder a pergunta de pesquisa “Qual ¢ a relacdo estabelecida entre politicas de
avaliacdo educacional gestadas pela Unido e aquelas do governo do estado do Ceard, com vistas
ao Ensino Médio, considerando os burocratas de médio escaldo no processo de implementagao

dessas politicas?”’, tomou-se como objetivos especificos:



28

- Investigar o processo de articulagdo das politicas publicas de avaliagdo educacional, tendo

como foco o discurso das burocracias publicas;

- Identificar as relacdes estabelecidas no desenvolvimento de uma politica de avaliacdo da
Secretaria de Educagdo do Ceara e de uma politica de avaliagao sob responsabilidade da unido,

com destaque as sistematicas diretamente relacionadas ao Ensino Médio (Saeb/Aneb e Enem);
- Levantar na literatura defini¢des de politica de avaliacdo;

- Estabelecer, ainda que sem exaurir, o que os atores burocraticos consideram como politica de

avaliacao;

- Explorar o conceito de qualidade da educacdo na interface com o estabelecimento de politicas

de avaliag¢ao educacional;

- Detalhar a politica de avaliagdo do Ceard com base em seus mecanisSmos, processos €
procedimentos, considerando a estruturacao da Seduc no periodo de 2007 a 2018 com destaque
para a Coordenadoria de Avaliacdo e Acompanhamento da Educacdo (Coave); e para a
Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem (Codea), destacando suas
atribuicdes e composi¢cdo; os atores responsaveis pela avaliagdo estadual; as finalidades da
avaliacdo estadual; suas justificativas; as dindmicas de divulgacdo e os usos dos resultados

previstos e realizados.

Cogita-se, como hipotese, que as politicas de avaliacdo do governo federal foram altamente
influenciadas pela politica de avaliagdo dos estados, com destaque a politica desenvolvida pelo
estado do Ceara e que, reciprocamente, as politicas de avaliagdo do governo do Ceara foram

influenciadas pelas agdes desenvolvidas pelo governo federal.

Especialmente, as andlises se concentraram nas relagdes entre politicas de avaliagdo do estado
do Cearda e do governo federal — com destaque ao Spaece e as principais avaliagdes
desenvolvidas pelo governo federal para o Ensino Médio (Saeb e Enem), buscando
compreender se e de que forma estas influenciam os processos de decisao e de implementagao

de politicas educacionais.

O foco no Ensino Médio se d4 por considerar que, devido as sistematicas estabelecidas pelo
governo federal, em especial o Enem, tal etapa de ensino pode estar sendo enfocada em
patamares semelhantes a segmentos do Ensino Fundamental — anos iniciais e anos finais — que

vinham merecendo destaque nas politicas estaduais, de modo tal que, excluindo-se a educagao
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infantil, a Educacdo Bdsica pode estar sendo abarcada mais articulada e densamente por

iniciativas de avalia¢do externa, como ja se observa também em territorios internacionais.

Neste trabalho, também, intenta-se apreender, por meio de suas falas espontaneas € em
perspectiva com a literatura, como atores burocraticos cearenses se vinculam, de forma ativa, a
uma “politica de avaliagdo” educacional no estado, influenciando, ainda que nao

completamente, na sua implementacao.

Optou-se por explorar o estado do Ceard devido ao protagonismo e ao acimulo deste ente
federado no debate da avaliacdo educacional e de sua avaliacdo externa propria — o Spaece —,
uma vez que o Ceara “tem dado continuidade ao delineamento inicial previsto para a avaliagao
do sistema, caracterizando-se as alteragdes introduzidas como busca de aprimoramento da
sistematica de avaliagdo implementada” (SOUSA; OLIVEIRA, 2010, p. 811), ndo se
constituindo, dessa forma, a avaliacio como um elemento isolado na esfera das politicas

educacionais do estado. Além disso, conforme apontado por Vieira, Plank e Vidal (2019, p. 2),

Em um cenario marcado pela descontinuidade de politicas publicas e escassez
de inovagdes, parece oportuno afirmar que a continuidade de determinados
principios e praticas tem contribuido para assegurar condi¢des propicias a
melhoria da qualidade da educacdo na referida unidade federada. Estudos
diversos realizados ao longo da ultima década (ABRUCIO; SEGGATTO;
PEREIRA, 2016; FONSECA, 2013; CALDERON; RAQUEL; CABRAL,
2015) tém se debrugado sobre o caso do Ceard, analisando alguns de seus
avangos educacionais. Também tém surgido estudos que apontam tensodes e
contradi¢des decorrentes das politicas adotadas pelo estado (CAMARAO;
RAMOS; ALBUQUERQUE, 2015; MOTA, 2018).

Dada a relevancia do Spaece pela sua longevidade e historico de articulagdo com outras
vertentes da politica educacional, seja com relagdo ao governo federal — inclusive servindo de
referéncia para as politicas nacionais —, seja com relacdo as politicas de cooperacdo da
Secretaria Estadual de Educag¢do do Ceard com secretarias municipais, fica evidenciado, que
essa sistematica de avaliacao tem estreita relacdo com a tomada de decisdo no que se refere as
reflexdes sobre a dinamica de sala de aula e curriculo — localizadas aqui as discussdes sobre
matrizes de avaliagdo, materiais didaticos e praticas pedagodgicas (ARAUJO; LEITE;
ANDRIOLA, 2019; ARAUJO; LEITE; PASSONE, 2018; MAGALHAES JUNIOR; LIMA;
FARIAS, 2013; SOARES; WERLE, 2018).

Ainda se justifica a importancia de ressaltar as relacdes estabelecidas entre a politica de

avaliacdo do Ceara e o Enem. Tendo como caracteristica central a aplicacdo de provas para
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concluintes ou egressos do Ensino Médio' — a partir de sua reestruturagio em 2009, quando
passou a ser elaborado com base na Teoria da Resposta ao Item (TRI)? — e sob a declaragio
politica de que tal iniciativa poderia democratizar as oportunidades de acesso as vagas federais
de Ensino Superior, levando a melhoria da qualidade educacional a partir de uma indugao
curricular do Ensino Médio (SOUSA, 2011), o Enem passou a ser utilizado como principal
instrumento de selecdo para o ingresso na educagdo Superior publica. O curriculo do Ensino
Médio que, supostamente, esteve pautado pelos vestibulares, passaria entao a ter o exame como
referéncia e como instrumento de mudangas, dentro de uma concepgao de mundo que exigiria

do individuo novas habilidades e competéncias presentes nas matrizes do Enem.

Adicionalmente, serdo analisadas as relacdes estabelecidas entre a politica de avaliagdo do
Ceara e o Saeb devido a sua proximidade tedrico-metodologica com o Spaece e sua influéncia

politica nas iniciativas de avaliacdo gestadas pelos demais entes federados.

Ressalta-se que o estudo aqui empreendido ndo se configura como um estudo de implementacao
de politicas publicas — que deveria investigar todas as fases que dividem metodologicamente os
estudos voltados a analise de politicas publicas (agenda, formulag¢ao, implementacao, avaliagdo
e término) (PALUMBO, 1998). A pesquisa buscard analisar as acdes desenvolvidas pela
burocracia publica, entendida no campo analise de politicas piiblicas como o “corpo permanente
do Estado, isto ¢, atores ndo eleitos por voto popular, mas que desempenham papel central na
conducdo dos assuntos publicos, sejam eles membros de carreiras ou ndo” (CAVALCANTE;

LOTTA, 2015, p. 13).

Para a andlise, considerou-se dois niveis burocraticos estabelecidos pela literatura de politicas
publicas: Burocracia de Alto Escaldo ou Alta Burocracia, compreendida como aqueles atores
publicos lotados em cargos e fungdes com responsabilidade politica, ou seja, atores publicos
que estao localizados nos altos escaldes da estrutura organizacional das instituicdes e que
precisam atuar politica e tecnicamente; e a Burocracia de Médio Escaldao, compreendida como
o elo entre o0 alto escaldo e os executores das politicas publicas, ou seja, atores publicos situados

no meio da estrutura hierdrquica da organizag¢do. Dessa burocracia fazem parte os gerentes,

1 Portaria N° 438, de 28 de maio de 1998.

2 A Teoria de Resposta ao Item (TRI) é um conjunto de modelos matematicos que considera o item como unidade
basica de analise e postula que a probabilidade de acerto de um item depende da proficiéncia do respondente. O
desempenho de um avaliado em um teste, cujas respostas sdo tratadas pela TRI, ¢ explicado por sua proficiéncia
em fun¢do das caracteristicas — pardmetros — dos itens do teste.
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dirigentes, supervisores e agentes encarregados de operacionalizar as estratégias que o alto

escalao da burocracia formula (CAVALCANTE; LOTTA, 2015; FUSTER, 2016; PIRES, 2012).

Ainda que se compreenda a importancia das agdes desenvolvidas pela Burocracia de Nivel de
Rua — atores publicos que trabalham diretamente no contato com os usudrios dos servicos
publicos como, por exemplo, policiais, professores, profissionais da saude, entre outros

(LIPSKY, 1980) —, esses burocratas e suas agdes ndo comporao o corpus de analise deste estudo.

No que tange a politica de avaliagdo estabelecida pela Burocracia de Alto Escalao federal,
explorou-se o ordenamento juridico federal que envolve o Sistema de Avaliacao da Educagao
Basica e 0 Exame Nacional do Ensino Médio, abarcando leis, decretos, resolugdes, entre outros,
que compreendam a descricdo dos objetivos, diretrizes politicas e estratégicas de agdo de
governo ligadas ao tema desde o ano da implementacao de tais iniciativas até 2018. Com relagdo
ao estado do Ceard, foram explorados os documentos referentes ao Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educagdo Basica do Ceara (Spaece), dentro do mesmo recorte temporal, que
permitiram uma andlise diacronica sobre quais foram ou como se estabeleceram as mudancas
nas politicas de avaliagdo e suas eventuais interagdes, bem como possiveis subordinagdes entre
elas. Além de considerar entrevistas realizadas no ambito desta pesquisa com o Ex-Secretario
Adjunto (2007-2014) e Ex-Secretario de Educacdo do Estado do Ceara (2014-2015) e com a
entdo Secretaria Adjunta de Educagdo do Estado (2016-2018), dada a sua posi¢ao de autoridade

e responsabilidade dentro da Secretaria de Educagio’.

Pontua-se que a politica de avaliagdo da aprendizagem desenvolvida por um determinado
governo nao se restringe aos elementos relacionados as avaliacdes em larga escala, contudo,
estas se configuram como fortes expressdes de sua materializagdo e contribuem para sua
compreensdo. Cabendo, ainda, a ponderagdo de que algumas iniciativas, apesar dos dispositivos

arrolados rigorosamente, ndo se constituem avaliagdo, ou, sendo avaliacao, resta saber se seu

3 Apesar de neste estudo considerarmos esses atores (Secretarios de Educagdo) como Burocratas de Alto Escaldo,
parte da literatura especializada os denomina como Dirigentes Publicos. De acordo com o Policy Brief, produzido
em 2015 pelo Laboratério de Gestdo e Politicas Publicas (GPPLab), da Fundacdo Getulio Vargas, Dirigentes
Publicos seriam os executivos que dirigem as organizac¢des publicas, com atuacdes e niveis de responsabilidade
variados, mas espera-se que estes profissionais atuem como gestores, orientados aos resultados estratégicos da
organizagdo, prestando contas ao politico que os nomeou ¢ conduzindo as pessoas ¢ recursos sob sua supervisao
visando entregar servigos publicos com eficiéncia, equidade ¢ qualidade. Esta perspectiva, fortemente difundida
na literatura internacional, estd menos presente no debate brasileiro, que tem tratado estas posi¢des de modo
relativamente homogéneo. Disponivel em:
https://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/bitstream/handle/10438/16301/Gest%C3%A30_de pessoas_no_setor_publ
ico.pdf?sequence=1&isAllowed=y#:~:text=b)%20Cargos%20de%20alta%20dire%C3%A7%C3%A30,que%20¢
st%C3%A30%20s0b%20sua%20dire%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 20 dez. 2022.
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objeto ¢ a aprendizagem ou alguma outra face do trabalho escolar, como poderiam ser o trabalho

docente ou a escola como um todo, neste caso se constituindo numa avaliagdo institucional.

Para além das classicas fontes de referéncias e com apoio em estudos de implementacao de
politicas publicas, que consideram os Burocratas de Médio Escalao como importantes agentes
no percurso entre a formulagdo da politica do estado e sua efetiva implementagdo, tomou-se
esses interlocutores como foco privilegiado de informagao. Ainda, por meio de entrevistas de
aprofundamento, buscou-se compreender se hé (e quais seriam) marcas da politica de avaliagdao
federal nas iniciativas estaduais cearenses (e vice-versa) € como essas politicas de avaliagdo

gestadas em ambito federal e estadual se desenvolveram na perspectiva de suas implementagoes.

Para responder aos objetivos propostos, o presente estudo foi desenvolvido em trés frentes
distintas e complementares: 1) revisao bibliografica com foco nas discussdes sobre concepcoes
de estado, politicas publicas, burocracia publica e avaliagdo educacional; ii) analise da
documentacao oficial que sustenta as avaliacdes educacionais do governo federal e do estado
do Ceara, composta pelo ordenamento juridico do Saeb, do Enem e do Spaece; e iii) estudos de

aprofundamento no municipio de Fortaleza, conforme mencionado anteriormente.

Como caminho para concretizar os objetivos propostos, adotou-se a op¢do de pesquisa
qualitativa, uma vez que, de acordo com Pires, Lopez e Silva (2010, p. 669), “métodos e
técnicas qualitativas de pesquisa podem apresentar uma contribui¢do para a avaliagdo e
aprimoramento de politicas publicas, pois proporcionam o deslocamento do foco de analise de
decisdes (0 que) para agdes e comportamentos (como e porqué)”’. A aplicacdo deste método
contribuiria, entdo, para elucidar a forma como as “decisdes iniciais sobre politicas publicas
tendem a se fundir em uma longa sequéncia de processos e atividades organizacionais”,
possibilitando a compreensdo de seu funcionamento e desmistificando as ndo linearidades,
limitagdes e imperfeigdes do processo de producdo de politicas publicas (PIRES; LOPEZ;
SILVA, 2010, p. 669).

Para Oliveira (2007, p. 37), a pesquisa qualitativa ou abordagem qualitativa seria aquela que
contempla um “processo de reflexdo e analise da realidade através de métodos e técnicas para
compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou segundo sua
estruturacao”, corroborando com os escritos de Bardin (2009) que define a pesquisa qualitativa
como aquela capaz de incorporar a questao do significado e da intencionalidade como inerentes
aos atos, as relagdes e as estruturas sociais.

Considera-se, pelo exposto, que a ado¢ao do método qualitativo de pesquisa apresenta potencial

de iluminar a observagdo e analise sistematica dos processos e atividades em questdo, por
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possibilitar o acesso as informagdes, aos conhecimentos e aos valores que guiam ou impedem
a concretizagdo de politicas publicas. Da mesma forma, essa metodologia ainda possibilita a
identificacdo, descrigao, compreensdo e disseminag¢ao de processos, uma vez que permite o
preenchimento da lacuna entre decisdes iniciais e resultados obtidos com descri¢des sobre os

comportamentos, acdes, valores, crengas, processos € contextos organizacionais (PIRES;

LOPEZ; SILVA, 2010).

A revisao bibliografica realizada abarcou, inicialmente, a literatura sobre federalismo com o
intuito de compreender a organizac¢ao do Estado brasileiro e a fun¢do do governo central e dos
entes federados no que tange as suas atribuigdes e capacidades legais no desenho,
implementa¢ao e monitoramento de politicas publicas voltadas, notadamente, para a educagao,

bem como o papel das politicas de avaliacdo nesse recorte.

Também foi realizado, no segundo semestre de 2018 e primeiro semestre de 2019, no ambito
do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo Educacional (Gepave), da Faculdade de
Educagao da Universidade de Sao Paulo, um levantamento bibliografico em revistas
académicas A1, A2, Bl e B2, definidas a partir da classificacao de Periddicos Qualis 2013-2016
da area da educacdo, com o cuidado de garantir a maior amplitude possivel. A pesquisa dos
artigos referentes ao eixo tematico do presente estudo foi realizada exclusivamente em meio
eletronico (internet), cobrindo o periodo compreendido entre os anos 1997 e 2018, e com base
nos seguintes descritores: Avaliacdo educacional; Avaliagdo escolar; Avaliagdo da
aprendizagem; Avaliacdo da Educacdo Infantil; Avaliacdo da gestdo escolar; Avaliacao dos
gestores escolares; Avaliagdo de desempenho; Avaliagdo de sistemas educacionais; Avaliagao
do curriculo; Avaliagdo do docente; Avaliagdo do rendimento escolar; Avaliagdo em larga escala;
Avaliacdo e regime de colaboracao; Avaliagao externa; Avaliagdo institucional; Educagao
Infantil e Avaliacdo; Gestdo ¢ avaliagdo; Politica de avaliacdo; Sistema de avaliacdo da
educagao; Uso(s) do(s) resultado(s) da avaliacdo; Prova Brasil; Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Basica (Saeb); Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb); Exame

Nacional do Ensino Médio (Enem).

A extensao dos descritores selecionados para o levantamento deve-se a nao unicidade observada
entre os trabalhos académicos na nomenclatura utilizada para referenciar as avaliagdes externas
e as politicas de avalia¢do educacionais — chamadas de avaliacdo de sistemas, avaliagdo externa,
avaliacdo de rendimento, dentre outros termos que aparecem nos resumos como sindénimos,

embora nao o sendo (BAUER, 2012). Quanto ao seu recorte temporal, a intengdo foi abranger
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os estudos produzidos na tematica de avaliacdo de sistemas educacionais e politicas de

avaliacdo no Brasil desde a promulgagao da LDB/96 até os dias atuais.

A busca pelos descritores foi realizada, inicialmente, utilizando os termos completos e de forma
exata. Contudo, observou-se que muitos trabalhos publicados nas revistas ndo apareciam

associados a eles, dessa forma, posteriormente, utilizaram-se também os termos com AND.

E importante destacar que houve recorréncia de um mesmo trabalho em diferentes listagens de
descritores, o que demandou cuidado redobrado na incorporagdo dos itens pesquisados e
selecionados. Apos o refinamento da pesquisa, a partir da leitura dos titulos e resumos de todos
os trabalhos, obteve-se um total de 1.100 artigos, distribuidos em 58 periddicos. Os resultados

preliminares deste estudo serdo publicados na sequéncia.

Tal levantamento foi organizado em formato de base de dados e, para subsidiar o estudo ora
apresentado, foram utilizados como base aqueles artigos que apresentavam objetivos
relacionados ao estado do Ceara, ao Saeb e ao Enem, além de discussdes conceituais

relacionadas.

Com relagdo as teses e dissertagdes, utilizou-se como base o estudo de Bauer (2012), que
realizou um levantamento bibliografico destas no banco da Capes, abrangendo estudos
académicos produzidos na tematica de avaliacdo de sistemas educacionais no Brasil no periodo
de 1987 a 2011. Ainda que a produgdo seja majoritariamente da area de educagdo, outras areas
como economia, administragdo, psicologia e ciéncia politica também se debrugam sobre o tema
da avaliagdo educacional, sendo que os trabalhos focalizam: a) as relagdes entre avaliagdo
externa e gestdo educacional, circunscrevendo sua analise na gestdo de nivel central e as
analises no interior das escolas, buscando apreender como se dao essas relagdes a partir do olhar
sobre o trabalho das equipes de gestdo e dos professores; b) as influéncias das a¢des, propostas
e programas que ocorrem no ambito da gestdo educacional sobre a gestdo escolar; e ¢) a
compreensdo de fatores associados ao desempenho dos alunos em testes padronizados de

avaliagdes externas.

No sentido de complementar o levantamento ja realizado por Bauer (2012), foram levantados

estudos do periodo de 2012 a 2018 dentro da temadtica de interesse.

Com relagdo ao ordenamento juridico das avaliagdes externas exploradas e, para a construgao

da linha do tempo apresentada no Capitulo II, os dados foram, inicialmente, produzidos por
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meio de pesquisa documental, em que foram levantados documentos* e arquivos oficiais
relativos ao Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, ao Exame Nacional do Ensino Médio e
ao Sistema Permanente de Avaliagao da Educagdo Basica do Ceara. Para Vitalis (2006), esse
processo poderia ser descrito como uma “engenharia reversa”, por envolver “escavagao” e
“mapeamento” de fatos do passado e elos que explicam fendmenos do presente. Assim,
considerando a analise documental como “um conjunto de operagdes visando representar o
conteudo de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado
ulterior, a sua consulta e referenciagao” (BARDIN, 2009, p. 47), a op¢ao que fizemos por
utilizar tal técnica neste estudo justifica-se pela propria natureza dos materiais selecionados

para a analise.

Esta metodologia permite, ainda, acrescentar a dimensao do tempo a compreensao do conjunto
social, uma vez que favorece a observacdo do processo de maturagdo ou de evolugdo de
individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre

outros (CELLARD, 2008).

Nesta etapa da pesquisa, considerou-se os editais, portarias normativas e notas técnicas além de
outras publicagdes oficiais do poder Legislativo e do Executivo que estivessem relacionadas,
direta ou indiretamente, as avaliagdes em foco, desde o ano de sua criagao até 2018. Esses
documentos permitiram compor uma “Linha do Tempo”, que teve como objetivo verificar
influéncias e os diferentes elementos relacionados as politicas de avaliacdo gestadas pelo

governo federal e cearense.

Cabe, ainda, ressaltar que o desafio de analisar politicas publicas, conforme Palumbo (1998), ¢
a busca por atingir um alvo em movimento, uma vez que estas politicas seriam, por sua esséncia,
constantemente envolvidas em negociacdes e, portanto, estariam em continuo processo de
(re)formulagao. Dessa forma, pode-se considerar que “as diversas disputas entre formuladores,
executores ¢ beneficiarios fariam com que principios e estratégias fossem alterados e
reorganizados a todo o momento, nos diferentes niveis da burocracia e nos diferentes 6rgaos
de governo” (SERRAO, 2014, p. 21), justificando a anélise diacronica longitudinal, ou seja,

uma andlise e compreensao dos fatos em sua evolucdo temporal que, ainda que ndo

4 Tomamos a fonte “documento” no sentido adotado por Phillips (1974, p. 187 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p.
38), que considera “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagdo sobre o
comportamento humano”, incluindo leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, jornais, revistas, discursos,
entre outros.
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representativos da realidade como um todo, podem apresentar pistas na busca pela

compreensao ¢ documentacdo do comportamento destes no transcurso do tempo.

Em 2017, foi realizada uma entrevista telefonica com o Ex-Secretario Adjunto (2007-2014) e
Ex-Secretario de Educagdao do Estado do Ceara (2014-2015) e uma visita a Secretaria de
Educacao do Estado do Ceard, localizada no municipio de Fortaleza. A coleta das informagdes
in loco deu-se por meio de observagdes e entrevistas semiestruturadas com gestores € técnicos
da Secretaria Estadual de Educacao (Anexo II). Nesta ocasido, foram entrevistados os
responsaveis pela Coordenadoria de Avaliacio e Acompanhamento da Educagdo (Coave),
principal instancia de implementacdo da politica de avaliacdo do estado; pela Coordenadoria de
Planejamento e Politicas Educacionais (Coped), principal instancia de planejamento e
articulacdo financeira; pela Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem
(Codea), principal instancia de defini¢ao e coordenacao da implantacdo de politicas e diretrizes
para o desenvolvimento do ensino e da gestdo escolar na rede estadual de ensino; e a entdo

Secretaria Adjunta da Educacio (2016-2018)°.

O objetivo dessas entrevistas foi realizar uma aproximacao natural do campo e compreender o
funcionamento e o desenvolvimento das a¢des da Seduc no que se refere a implementacdo da
politica educacional, com foco nas politicas de avaliacdo. Isso possibilitou a compreensdao

historica da politica educacional do estado e da estrutura organizacional da Secretaria.

Inicialmente, tinhamos como objetivo investigar as agdes da Superintendéncia das Escolas
Estaduais de Fortaleza (Sefor), devido a abrangéncia de sua atua¢do® e sua proximidade com as
escolas, uma vez que € responsavel por coordenar e monitorar as a¢des administrativas, de
gestdo e pedagogicas desenvolvidas pelas unidades escolares. Contudo, devido a declaragdo de
pandemia da Covid-19 pela Organizacdo Mundial da Satde (11/03/2020) e as medidas de
isolamento social adotadas a partir de entdo, ndo foi possivel operacionalizar nova visita para
acompanhamento das atividades da Sefor conforme planejado, bem como nao foi possivel
realizar nenhuma visita as escolas da rede estadual. Dessa forma, optou-se por excluir a analise

das a¢des da Sefor deste estudo.

5 Esses cargos referem-se a estrutura organizacional da Secretaria de Educacdo do Estado do Cear4, estabelecida
pelo Decreto N°31.221, de 03 de junho de 2013.

6 De acordo com as informagdes disponibilizadas pelo Censo Escolar 2018, a rede estadual do Ceara conta com
329.408 matriculas de Ensino Médio, sendo que destas, 75.767 matriculas sdo referentes as escolas situadas no
municipio de Fortaleza sob os cuidados da Superintendéncia das Escolas Estaduais de Fortaleza (Sefor).
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Para o tratamento e analise dos materiais relativos as politicas de avaliagdo, evidentemente ndo
se pode descartar que estdo inseridas em politicas publicas que, por sua vez, devem ser
abordadas de tal modo que sejam consideradas suas diversas dimensdes e diferenciagoes,
permitindo contextualizar programas, verificar sua capacidade de insercao e efetividade social,
complementacdes e superposicdes entre estruturas governamentais e outros. Dessa forma,
pontua-se que a utilizagdo do termo politicas publicas ndo se refere unicamente as politicas de
Estado, mas pode, também, abarcar acdes igualmente publicas originarias de instituigdes nao
governamentais, movimentos sociais etc., além dos produtos desse processo (LEITE et al.,

2006).

Logo, em razdo da complexidade dos padrdes de interagdes sociais envolvidos na formulagao
e na gestao das politicas publicas, nos baseamos nas teorias da Analise de Politicas Publicas.
Descrita como um conjunto de conhecimentos proporcionado por diversas disciplinas das
ciéncias humanas, utilizados para buscar resolver ou analisar problemas concretos em politica
publica (BARDACH, 1998), essa metodologia de andlise leva em consideragdo os aspectos
politicos relativos ao processo de elaboracdo das mesmas e a compreensao de que seu

desenvolvimento envolve decisdes e elaboracdo de agdes ao longo do tempo.

Outra justificativa para o uso dessa abordagem, conforme Ham e Hill (1993, p. 6), estd no fato
de que a Anélise de Politica teria um papel importante na ampliagdo do conhecimento da agao
do governo, além de poder ajudar os policymakers a melhorar a qualidade das politicas publicas,
tendo tanto uma natureza descritiva — que busca desenvolver conhecimentos sobre o processo
de elaboragdo de politicas em si mesmo —, quanto prescritiva — voltada a apoiar os policymakers,
agregando conhecimento ao processo de elaboragdo de politicas e envolvendo-se na tomada de

decisoes.
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1. A EXPRESSAO “POLITICA DE AVALIACAO” E OS ATORES DA BUROCRACIA
INSTITUCIONAL

Neste capitulo, inicialmente, busca-se conceituar a expressao “politica de avaliagao™ que, nos
ultimos anos, passou a ser largamente utilizada nas pesquisas em avalia¢do, devido a sua
proximidade com as politicas educacionais. Conforme ja pontuado, a proeminéncia das
avaliagcdes no cenario politico nas ultimas décadas, apresentadas por gestores educacionais
como sendo capazes de auxiliar na tomada de decisdes com vistas @ melhoria da qualidade da

educacio escolar, complexificou, também, o debate conceitual ao seu redor’.

Nesse quadro, as “avaliacdes externas”, assim denominadas por alguns autores devido ao grau
de exterioridade do sujeito que organiza e conduz a avaliacdo em relagdo ao principal local de
desenvolvimento seu objeto (MADAUS, 1988, p. 86) — a sala de aula —, surgiram no campo da
educacdo. Contudo, € necessario ponderar que "avaliacdo da aprendizagem", historicamente
designando a coleta de dados realizadas pelos professores sobre a aprendizagem dos alunos, ja
era manifestacdo de Estado “avaliador”, que o fazia instituindo o professor como avaliador, sem
lancar mao de “avaliacdes em larga escala” (NEAVE, 1988). Assim, a expressao "avaliacdo
externa", empregada para caracterizar a realiza¢do de avaliagdo da aprendizagem diretamente
pelo Estado mediante testes padronizados, real¢a a maneira explicita do Estado em realizar essa
avaliagdo, sem que isso represente a destituicdo do professor como avaliador; pode, isto sim,

representar um duplo movimento de avaliagdo da aprendizagem.

Por sua vez, a expressao “avaliacdo em larga escala” destaca, principalmente, as dimensdes e
os aspectos técnicos e logisticos das sistematicas realizadas, notadamente para efeitos de
comparac¢do de resultados de redes e de escolas, que com a aplicacdo censitaria do Saeb para
estudantes dos 5° ¢ 9° anos do Ensino Fundamental e da 3? série do Ensino Médio, se estende
aos alunos. O uso de tais expressdes foi alimentado, entre outros, pelo crescimento do nimero
dessas iniciativas nos diferentes entes federativos, fomentando uma série de ag¢des politicas

dentro das Secretarias de Educagao.

Ressalta-se, ainda, que essas ‘“‘avaliagdes externas” e “avaliacoes em larga escala” sdo
caracterizadas ora como “avaliacdo de sistema”, ora como “sistema de avaliagdo”. Na primeira

perspectiva, as “avaliagdes de sistema” se caracterizariam como um modelo de avaliagdo

7 A exploragdo construida e apresentada no item 1.1 foi realizada em parceria com Raissa de Oliveira Chappaz.
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apresentado com o intuito de viabilizar o amplo diagnostico da qualidade, assim como o
controle da eficiéncia e da eficacia do ensino, sendo marcadas, principalmente, por seu objeto

avaliado, no caso, todo o sistema educacional.

Ja na perspectiva de “sistema de avaliagdo”, essas caracterizar-se-iam como uma articulacao de
principios, métodos, modelos e tecnologias para avaliar questdes técnicas, econdmicas e sociais,
entre outros aspectos, com base em objetivos pré-definidos. Estes deveriam ser cientificamente
e objetivamente o mais abrangentes possivel e considerar varios fatores utilizados para
caracterizar o sistema e status das principais variaveis relacionadas. Muitas avaliagcdes em curso
sdo assim denominadas, ainda que sejam menos abrangentes que o desejado, focando,
usualmente, nos resultados das proficiéncias dos alunos em leitura e resolucao de problemas, e

em levantamentos de dados contextuais pouco explorados (BRAVO, 2013).

Considerando o exposto, neste trabalho, além de explorar outras expressoes utilizadas em
producdes da area, adotou-se o uso da expressdo “avaliacdo da aprendizagem em larga escala”,
por considerar que, uma vez que todas as avaliagdes da aprendizagem sdo realizadas por sujeitos
externos ao objeto (a aprendizagem do aluno), que a expressao “larga escala” dimensiona com
maior propriedade a agao do Estado. Considera-se que tal elaboragao tem potencial de colaborar
com a compreensdo das diferentes sistematicas e processos avaliativos, e de politicas
educacionais gestadas e elaboradas pelos diferentes niveis de governo brasileiros e pelos seus

agentes compreendidas no campo da avaliagcdo educacional.

Ainda, devido a relacao estabelecida entre os entes federados na formulagdo e implementagao
de uma “politica de avaliagao”, neste capitulo sera explorada a ideia de federalismo, buscando
compreender de que forma tal dindmica condiciona e estrutura as politicas de educagdo no

Brasil, com influéncias sobre a propria politica de avaliagdo.

Por fim, devido a importancia de tais atores entre a formulagdo da politica do estado e sua
efetiva implementagdo, sdo exploradas compreensdes acerca dos burocratas publicos, os
diferentes niveis da burocracia e a discricionaridade destes nas diferentes etapas das politicas

publicas.

1.1 Definicao de “Politica de Avaliacio” em Periddicos Académicos Brasileiros (1997-

2020)

Em estudo anterior de pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo

Educacional (Gepave), da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (Feusp), foi
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realizado um estado da arte de artigos académicos relacionados ao campo da avaliacio
educacional no Brasil no periodo de 1997 a 2018. Abrangendo 58 revistas académicas,
categorizadas como A1, A2, B1 e B2 pela classificagdao de Periddicos Qualis 2013-2016, a partir
de 24 termos de busca selecionados para abranger as diferentes dimensodes destacadas pela
literatura do referido campo, o levantamento resultou em 1.100 artigos. Nesse universo,
observou-se que 180 artigos apareciam ligados ao descritor “politica de avaliagdo”, sendo que
28 deles abrangiam a expressao exata € 167 a combinacao dos termos “politica” e “avaliagdo”

mediante a utilizagdo da condi¢ao “AND” nas buscas.

Analisando as publicacdes no recorte temporal adotado no estudo, os primeiros artigos
levantados com o descritor “politica de avaliagdo” datam de 2002, crescendo desde entdo, com
algumas oscilacgdes e atingindo seu maior valor em 2016, com 25 artigos publicados nesse ano,

conforme movimento evidenciado no Grafico 01.

Grafico 1. Numero de artigos com o descritor “politica de avaliagdo” (1997-2018)
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Tal movimento aparece refletido também no volume da producdo de conhecimento académico,
com diferentes enfoques, sobre as avaliagdes da aprendizagem em larga escala, dimensao
avaliativa esta que tem sido a face mais visivel do campo da avaliagdo educacional na

atualidade. Esse perfil também estd em consonancia com um movimento igualmente crescente
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e semelhante em termos cronoldgicos quanto a evolugdo das iniciativas de avaliagdes externas
em larga escala de estados e municipios brasileiros (BAUER et al., 2015; HORTA NETO;
JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016).

No cenario das politicas educacionais, com suas agdes, programas ¢ dispositivos, esse
movimento sugere que tais avaliagdes se constituiram num elemento marcante em associacao
nuancada com essas politicas, pois ora parecem se constituir em seu objetivo — tendo a avaliacao
da aprendizagem como um problema de agenda de politica —, ora com uma relagdo subsididria
mediante o emprego de seus resultados — como se da com politicas gestdo de pessoal com
pagamento de bonus —, ou em outras possiveis combinagdes — como temos no Ideb —, sendo
que a tematica da qualidade da escola ou do trabalho escolar, igualmente nuangada, surge
associada aos resultados dessas avaliagdes. Como exemplo, segundo Alavarse et al. (2018), as
avaliacOes externas em larga estaduais vém reforgcando a crenca em sua capacidade de
influenciar praticas e de subsidiar a gestdo educacional, o que aparece evidenciado nos proprios
objetivos e finalidades delimitados para a implementacao de tais iniciativas. Ao analisarem 21
estados brasileiros que criaram iniciativas proprias, os pesquisadores identificaram trés
principais objetivos declarados pelos responsaveis nos estados para realizar a implementacgao,
evidenciando a capilaridade das avaliagdes da aprendizagem em larga escala nas politicas

educacionais dos estados.

Chama atengdo, também, a conexdo que tais avaliagdes estabelecem com diversas politicas e
programas que abrangem diferentes objetos e objetivos, desde agdes mais centradas nas escolas

aquelas que visam um redirecionamento de recursos financeiros e reformulacao de a¢des, com

1) caracteristicas associadas a coleta de dados para gestdo e diagnostico da
rede; o monitoramento do desempenho dos alunos e das politicas ¢ programas
implementados; ¢ dar maior agilidade na divulgagdo desses dados [presente
em 14 dos 21 estados]; 2) caracteristicas de (re)planejamento de politicas e
acoOes centradas nas escolas, que visariam o planejamento estratégico das
escolas (PPP, PDE, metodologias de ensino e estratégias pedagdgicas,
mapeamento dos alunos); o (re)direcionamento de recursos; a implementacéo
e (re)formulacdo de politicas publicas; a articulagdo de programas e a
constru¢do de indicadores educacionais [presente em 16 dos 21 estados]; 3)
caracteristicas relacionadas a objetivos especificos das politicas educacionais
voltados para a responsabilizagdo ou prestacdo de contas (accountability); a
reducdo dos indices de evasdo e repeténcia; ao cumprimento de metas
educacionais; ao fortalecimento da gestdo escolar; a prestacdo de contas ¢ a
sedimentacdo de uma cultura avaliativa. [presente em 16 dos 21 estados]
(ALAVARSE et al., 2018, p. 227).
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Assim, o campo da avalia¢do educacional no Brasil, por conta de sua relagdo com as politicas
educacionais, fez com que a expressao “politica de avaliagdo” aparecesse com maior frequéncia
na producao cientifica. Isso foi alimentado, entre outras razdes, pelo crescimento do numero de
iniciativas de avaliagdo em larga escala nos diferentes entes federativos, repercutindo, mesmo
que diferencialmente, no ambito organizativo e de agenda de a¢des das Secretarias de Educacao,
articuladas ou fomentando, nem sempre explicitamente, atividades como as de producdo de
informacdes (BROOKE, CUNHA, FALEIROS, 2011), de construc¢ao de bancos de dados e suas
tecnologias, de formacdo de professores (ALAVARSE; MACHADO; ARCAS, 2017;
BROOKE, CUNHA, FALEIROS, 2011), de implantacdo de curriculo (CHAPPAZ, 2015;
SOUSA; ARCAS, 2010), de alocagao de verbas, de bonificagdo e carreira docente (PERBONI,
2017; ZATTI; MINHOTO, 2019), envolvidas, assim, de forma direta ou indireta em diferentes

fluxos, agodes e objetivos.

Com base nesse contexto e na producgdo cientifica nacional, foi realizado um novo estudo
bibliografico, considerando duas décadas de producdo cientifica em periddicos académicos
brasileiros (1997-2020), objetivando-se explorar como os autores e pesquisadores brasileiros
tém definido e caracterizado a expressao “politica de avaliacdo”, buscando-se, assim, identificar
elementos de sua estrutura central para assinalar as caracteristicas que a definem ou compdem.
Tal escopo tem potencial de colaborar com a andlise das iniciativas politicas elaboradas e
desenvolvidas pelos entes federados brasileiros e pelos seus agentes, com destaque para as
iniciativas de avaliagdo estaduais, visando compreendé-las e, sobretudo, para dar-lhes um

tratamento conceitual no campo da avaliagao educacional.

1.1.1 Metodologia

Para coletar, explorar e analisar os materiais referentes a producao académica que envolva o
emprego da expressao “politica de avaliagdo”, adotou-se a metodologia da anélise de contetido
caracterizada como um conjunto de técnicas de analise de comunicagao que buscam resultados
sistematicos para a produ¢do de inferéncias, tanto para estudos com foco qualitativo, como
quantitativo (BARDIN, 1979). A esse respeito, Silva, Figueiredo Filho e Silva (2015, p. 123)

destacam que

A adequada utilizacdo da analise de conteudo depende de um planejamento
prévio. Ela pode ter seu foco direcionado para uma perspectiva quantitativa,
em que a abordagem se daria pela frequéncia das palavras ou qualitativa em
que o foco repousa sobre a analise de determinadas categorias analiticas. Para
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além de objetivos descritivos, a analise de conteudo também possibilita a
produgdo de inferéncias a partir do teste de hipdteses.

Bardin (1979) sugere trés etapas na fase de planejamento de uma analise de conteudo: (1) a pré-
analise; (2) a exploragdo do material; e (3) o tratamento dos dados. A pré-analise consiste na
selecdo dos documentos a serem estudados e na formulacdo de questdes e hipdteses que
embasam o trabalho. Para que sejam garantidas a validade e a confiabilidade dos resultados,
Bardin (1979) indica que, nessa etapa, deve-se: esgotar a totalidade da comunica¢do; ter um
conjunto de documentos representativo; selecionar documentos e dados por meio de
procedimentos e técnicas iguais; garantir que os documentos estejam relacionados ao objetivo

da pesquisa; e que cada elemento deve compor apenas uma categoria de analise.

Entendendo que a avaliag¢do educacional pode ter especificidades nos distintos niveis de ensino,
a coleta do material teve como foco a Educacgdo Bésica, sendo analisados artigos publicados no
periodo de 1997 a 2020 em 59 revistas brasileiras da area de educagao, classificadas como Al,
A2, Bl e B2 (Periddicos Qualis 2013-2016). Foram usados como critérios para a selecao das
revistas a disponibilizagdo de: i) acervo online; ii) mecanismo de busca por meio dos

descritores; e iii) artigos publicados sobre avaliacdo educacional no periodo de 1997 a 2020.

Na sequéncia, para selecao dos artigos académicos utilizou-se os descritores: politica/s de
avaliacdo; politica/s de avaliagdes; politica/s de monitoramento; e politica/s avaliativa/s. Tais
descritores foram utilizados nos mecanismos de busca direta disponiveis nos sites de cada
periddico de forma completa e exata, com o uso de aspas, resultando em 356 trabalhos. Desse
conjunto, dado que o objeto principal deste trabalho ¢ a compreensdo que autores e
pesquisadores brasileiros tém da expressao “politica de avaliacdo”, foram selecionados os
artigos que continham em seu corpo textual, e ndo apenas no titulo ou nas referéncias

bibliograficas, os termos de busca delimitados, resultando no total de 173 artigos.

Para refinar o corpus que compde o material da segunda etapa da analise de contetido, de acordo
com Bardin (1979), procedeu-se a leitura dos resumos dos 173 artigos identificando quais
abordavam conteudos com relagdo direta ou aproximada com o objeto de pesquisa, como, por
exemplo, a articulag@o de politicas educacionais com avaliacdo educacional. Com essa segunda
selecdo chegou-se a um total de 84 artigos que compds, assim, o corpus para a etapa de
exploracdo de material. Destaca-se que 124 pesquisadores e pesquisadoras estiveram
envolvidos na autoria dos textos. No Anexo 1 s@o apresentados os periddicos pesquisados, sua

classificagdo Qualis, 2013 e 2016, e os resultados das buscas realizadas.
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Na etapa de exploragdo do material, em razdo do volume de informagdes, para viabilizar a
codificacdo e a categorizagdo com vistas a analise de contetudo, foi usado o software NVivo,
que se constitui como “um programa para analise de informacao qualitativa que integra as
principais ferramentas para o trabalho com documentos textuais, multimétodo e dados

bibliograficos” (SILVA, FIGUEIREDO FILHO; SILVA, 2015, p. 125).

O NVivo auxilia na organizagdo e categorizagdo de informacgdes textuais para evidenciar
eventuais tendéncias e sistematizar analises. Procedeu-se assim a elaboracao de categorias de
analise e a realizagdo da codificacdo dos 84 artigos, tomando-se os cuidados para garantir a
consisténcia das codificagdes. De acordo com Silva, Figueiredo Filho e Silva (2015, p. 125),
no processo de organizacdo dos dados, “o pesquisador inicia reunindo o0s
textos/audios/imagens/videos em “nds/nodes”, que sdo organizados em pastas estabelecendo
uma hierarquizacdo do projeto”, os “nds” funcionam assim como ‘“‘variaveis que reunem

informagdes descritivas do texto, possibilitando a identificagdo de tendéncias”.

Com base nas dimensdes utilizadas nos estudos de Ferreira (2014) e de Basso (2017), foram
estabelecidas trés dimensdes de andlise: 1) geral, referindo-se as caracteristicas da publicagdo e
de seu referenciamento; ii) metodologica, para caracterizar procedimentos utilizados na
produgdo dos artigos; e iii) tedrica, que se refere a aspectos tedrico-conceituais do campo da
avaliacdo envolvidos nos artigos analisados. Para cada dimensao foram definidas variaveis de

analise e suas respectivas descri¢des, conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 — Dimensdes, variaveis de analise e suas descrigoes

VARIAVEIS DE

DIMENSAO ANALISE

DESCRICAO

Ano de publicacao Ano de publicagdo entre 1997 e 2020.

Revista Titulo do periddico académico onde o artigo esta
publicado.
5 Autoria Nomes dos autores do artigo.
. ~ Localidade a(s) qual(is) o(s) autor(es) informou(ram)
m
O Lo (et et estar(em) vinculado(s).
Localidade do objeto
de estudo/aplicagao | Localidade do objeto de estudo informada no artigo.
do estudo
O
= Abordggem dn Quantitativa; Qualitativa; ou Mista.
8 <« pesquisa
O
8 O Objetivos da Exploratdria; Descritiva; ou Explicativas.
E pesquisa
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Procedimentos
técnicos utilizados

Pesquisa  bibliografica; Pesquisa  documental;
Pesquisa experimental; Pesquisa ex-post-facto;
Estudo de coorte; Pesquisa de levantamento; Estudo
de campo; Estudo de caso; Pesquisa-acdo; ou
Pesquisa participante.

Objetos de estudo

Politicas, programas e projetos; redes de ensino e
escolas; secretaria de educacdo (SE)ou setor
especifico; sisteméticas de avaliagdo ®; curriculo;
equipe escolar; gestdo escolar; professores;
proficiéncia dos estudantes; entre outros.

r

TEORICA

Objetivo do estudo

Objetivo expresso no artigo.

Abordagens sobre

Avaliacdo da aprendizagem em larga escala;
Avaliacdo e a relagdo entre os entes federados;
Avaliacdo da aprendizagem em sala de aula;

avaliacao Avaliacdo institucional; Avaliacdo do trabalho
docente; Relagdo entre as diversas avaliagdes
educacionais etc.
Posicionamento do/a autor/a que expressa sentimento
Sentimento positivo ou sentimento negativo em relagdo a

avaliacdo educacional.

Expressdo associada
a politica de

Politica(s) de avaliacdo(s); Politica(s) avaliativa(s)
Politica(s) de monitoramento; Outros.

avaliagao

Definicao de Definigdo de politica de avaliagdo;
p01‘1t10~a g Sem defini¢do de politica de avaliagao.

avaliacao

educacional”

Politica de avaliagao
e seus elementos de

Monitoramento de dados e de politicas educacionais;

Elaboracao de indicadores, indices e metas;

composi¢ao

Criagdo de setores especificos de avaliagdo nas SE.
Politicas Curriculo e material didatico;
educacionais ~ ..

Formacao de profissionais e trabalho docente;
frequentemente

relacionadas a
politica de avaliacao

Gestdo da e na escola;
Bonificagdo e responsabilizacdo;

Financiamento.

8Sistematicas de avaliagdo sdo aqui entendidas como as iniciativas de avaliagdo da aprendizagem do governo
federal e dos demais entes federados, bem como iniciativas com outros objetos (avaliagdo institucional, avaliagdo
de programa, avaliacdo docente, avaliagdo de sala de aula etc.).
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Resultados e conclusdo do estudo empreendido no

Resultados do estudo . .
artigo analisado.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Importa ressaltar que a constru¢do das categorias de andlise ndo foi um processo linear.
Transcorrida a leitura dos artigos selecionados, foram realizadas adequacdes nas categorias
elaboradas previamente para os aspectos tedricos dos estudos quando consideradas necessarias,

em um processo de refinamento tedrico inerente a produgao cientifica.

Na terceira etapa, de tratamento dos dados (inferéncias e interpretacdes), os trechos codificados

foram analisados e triangulados com outras literaturas da area, de forma a relacionar os

resultados deste levantamento com o conhecimento ja acumulado.

1.1.2 Analise

Em estudo realizado por Bauer (2012), que abrangeu um levantamento bibliografico da
produgdo académica em teses e dissertagdes considerando a expressdo “avaliagdo de sistemas
educacionais”, no periodo de 1987 a 2010, destacou-se que nao havia unicidade quanto as

nomenclaturas utilizadas que estariam associadas a "avaliacao de sistemas educacionais". Essa

constatagdo, guardadas as propor¢des no escopo das investigagdes, também se evidenciou no
presente estudo, de modo que nos artigos selecionados as expressdes “avaliagdo de sistemas”,
“avaliacdo externa”, “avaliacdo em larga escala”, “avaliacdo do rendimento escolar”, dentre
outras expressoes, foram encontradas dando a entender que seriam, na maioria dos casos,
intercambidveis. Se a primeira vista parece existir uma relagcao de sinonimia entre elas, isso nao
necessariamente se confirma, pois, apdés uma andlise mais detalhada, cada uma dessas
expressoes indica objetos, metodologias ou sujeitos avaliadores, de modo que a escolha feita
pelos autores destaca — de forma intencional ou ndo — dimensdes distintas das iniciativas de

avaliag¢do educacional, o que tem implicagdes, inclusive em uma perspectiva politica.

Esse aspecto semantico-conceitual, além de colocar desafios de ordem pratica para o processo
de levantamento bibliografico no que tange aos artigos selecionados a partir das buscas com as
palavras-chaves — o que pdde ser observado no presente estudo com o descritor “avaliacao”
associado ao descritor “politica” —, também complexifica os processos de andlise, pois se pode
incorrer em diferentes entendimentos das caracteristicas que demarcam as diversas iniciativas

e modelos de avaliacdo educacional, mesmo quando se esta considerando a mesma iniciativa.
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Ademais, este aspecto também demonstra que a compreensao do proprio termo ainda esta em

disputa no campo.

Diante dessa realidade, embora se mantenha como uma questdo importante e ja anunciada,
nenhum trabalho selecionado no presente levantamento se prop0Os a discutir tal aspecto — ou
seja, teve como objeto de estudo problematizagdes em torno das expressoes que tém sido usadas
para designar as iniciativas de avaliacdo da aprendizagem em larga escala — e, por conseguinte,

suas implicagdes no desenho e caracteristicas das iniciativas em curso.

Por outro lado, a analise de contetido realizada permitiu identificar que, de forma geral, os

escritos tém clareza e/ou apresentam uma definicdo para o conceito “avaliacdo”, sendo tal

conceituacdo — como apontado em um dos artigos do levantamento — importante para

compreender o que se entende por “politica de avaliagao” (MINHOTO, 2016).

Desse modo, demarcando defini¢des para o conceito de “avaliacao”, nos textos do levantamento
sdo mencionados elementos como medigao/afericdo, juizo de valor e uso dos resultados.
Alfredo e Tortella (2012, p. 199), por exemplo, destacam uma concepgdo de avaliagdo que vai
além da sala de aula, que ¢ processual e que “coloca em relevo a coleta de informagao, o juizo
de qualidade e a tomada de decisao com vista a favorecer a aprendizagem”. Vianna (2003, p.
31) localiza a avaliagdo no contexto de um processo formativo, estando a servico do processo
de ensino e da aprendizagem, de modo a “orientar os procedimentos docentes”, “sugerir novas
estratégias eficientes de ensino que levem a uma aprendizagem que seja relevante para o aluno
como pessoa humana” e também ser “fator de orientacdo de todo o processo docente,
envolvendo ndo apenas conhecimentos, mas incluindo o despertar de novos interesses € a
formagao de valores”. Essas defini¢des, vale sublinhar, nem sempre estabelecem um consenso

sobre o conceito de avaliacdo, inclusive porque estdo concentradas em aspectos do processo

avaliativo ou sobre os desdobramentos e usos dos resultados da avaliagao.

Ainda no que tange a uma definicdo para o conceito de “avaliagdao”, evidenciam-se criticas
relacionadas a medicao e a classificacao, como fazem Alfredo e Tortella (2013) e Sordi (2012).
Souza e Oliveira (2003, p. 889) destacam nesse sentido que “a 16gica intrinseca as propostas
avaliativas que vém se realizando no pais, particularmente a partir da década de 1990 e
direcionadas aos diversos niveis de ensino ¢ a de atribui¢ao de mérito com fins classificatorios”,
de modo que o uso que se faz de seus resultados € na perspectiva da “produc¢ao de classificagdes
que apoiam a hierarquiza¢do de unidades federadas, de instituicdes ou de alunos”. Esteban

(2012) faz uso da expressao “avaliagdo classificatoria”.
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Silva e Gomes (2018, p. 381), ao realizarem uma discussdo a respeito das concepgdes de
avaliagdo, abarcando a mencionada diferenciagdo nesse quadro de delimitagdo de concepgdes,

concluem que

[...] a compreensdo da avaliagdo educacional esta associada ao hibridismo
entre as concepgoes de avaliagdo como mensuragdo, objetivos, juizo de valor
e negociacdo. Como caracterizado, a associagdo ¢ os embates entre essas
concepgoes revelam tensdes, ao nivel da delimitagdo conceitual, das praticas,
dos modelos, desenvolvendo, no campo da avaliagdo educacional,
possibilidades para as politicas de avaliacdo assumirem as concepgdes da
mensuragdo, objetivos e juizo de valor, numa dimensao politica que
caracterize a avaliagdo como um processo de negociacao.

Considerando a incorporagao do termo “politica” no levantamento bibliografico, varios artigos

apresentam como pano de fundo as discussdes sobre modelos de Estado, considerando sua

origem, estrutura, formas, finalidades e evolugdo. Abordam, assim, teorias que fundamentam o
campo da avaliacdo educacional e discussdes sobre seu uso. Sdo exploradas as temadticas
relativas, especialmente, ao neoliberalismo e sua influéncia na Reforma do Estado no Brasil ao
final da década de 1980; ao surgimento (ou retomada) de agdes politicas por parte do Estado
com foco na avaliacdo de resultados e prestagdo de contas; as orientagdes e aos acordos
firmados com organismos internacionais; € ao aumento das acgdes politicas privatizantes de
servigos tradicionalmente ofertados diretamente pelo Estado. Sousa e Oliveira (2003, p. 879)

indicam que esse conjunto de caracteristicas podem ser sistematizadas considerando que

[...] as iniciativas de avalia¢do desencadeadas pelo poder executivo federal a
partir dos anos 90, reproduzidas com adaptagcdes por diversos sistemas
estaduais e municipais de educacdo, tém servido para viabilizar uma logica de
gerenciamento da educagio, reconfigurando, por um lado, o papel do Estado
e, por outro, a propria no¢ao de educagdo publica, ao difundir uma idéia de
qualidade que supde diferenciacdes no interior dos sistemas publicos de
ensino, como condicdo mesma de producdo de qualidade.

Afonso (1999, p. 1480) sublinha que, nesse quadro, como um dos tragos mais marcantes em
sua andlise, emergiu o Estado-avaliador e que as mudangas nas politicas avaliativas foram
igualmente marcadas pela introducao de mecanismos de mercado. Para Maués (2016, p. 446),
o Estado-avaliador passou a funcionar a partir de regulagdes, “estabelecendo metas e
verificando os resultados alcangados, que servirdo de pardmetros para a defini¢ao de politicas,
ou para alinhar aquelas existentes, para distribuir os recursos financeiros e para exercer o
controle sobre as intuigdes”. Na esteira dessa abordagem, Schneider e Rostirola (2015, p. 494)

empregam a expressao "politicas de avaliagao" e sustentam que foram
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[...] implementadas nas tltimas trés décadas [e] t€m sido responsaveis pela
adogdo de mecanismos de um quase-mercado na educagdo, a partir dos quais
se concretiza a remodelagdo do papel do Estado na conducdo das politicas
publicas e da atuacgdo das escolas e redes de ensino frente ao processo ensino-
aprendizagem.

Tendo em vista esse movimento de reforma do Estado, os estudos também indicam ampliagao
das dinamicas de avaliacdo da aprendizagem que, anteriormente delegada aos professores,
passou a ser diretamente realizada pelo Estado por meio das avaliacoes em larga escala,
fomentando e sendo ponto de partida para diversas agdes estatais. Também foram apontados os
movimentos de descentralizagdo da educacdo e a relacdo entre os entes federados, com
discussdes sobre modelos de gestdo e regulagdo, além do avango das politicas de quase-mercado

na educacgao.

Considerando o material coletado e classificado observou-se a amplitude de seus conteudos e,
por consequente, a existéncia de diferentes possibilidades de exploragdo dos dados e analise.
Como opc¢ado metodoldgica, a andlise aqui empreendida esteve voltada ao contetdo dos textos.
Assim, a partir de inferéncias e interpretagdes buscou-se compreender os nucleos de sentido
neles presentes. Foram identificados trechos dos textos, classificados a partir das variaveis de
analise estabelecidas no Quadro 1. O item a seguir apresenta o tratamento dos dados da
dimensao teodrica, classificados pelas variaveis de analise: “Definicdo de politica de avaliagdo
educacional”, “Politica avaliacao e seus elementos de composicao” e “Politicas educacionais

frequentemente relacionadas a politica de avaliacao”.

1.1.2.1 Definicao de politica de avaliacdao educacional

Na variavel de analise “Defini¢do de politica de avaliacdo educacional” foram classificados
trechos que identificavam uma definicao de politica de avaliagcdo e trechos que, embora nao
apresentassem uma defini¢ao de politica de avaliacdo, identificavam sisteméticas de avaliacao
em larga escala como sinonimas de politica de avalia¢do, ou assinalavam processos compostos
por diferentes atividades interrelacionadas que garantiriam um fluxo de producao de
informacdes, de analise, de julgamento e de decisdes que podem oferecer suporte a elaboragao

e execugao de politicas, ou programas ou agdes.

Tinha-se como pressuposto que os textos selecionados pelo levantamento, ao abranger a
expressao “politica de avaliagdo”, principalmente quando utilizada em destaque nos titulos,

resumos ou em palavras-chave, apresentariam defini¢cdes, claras e explicitas, sobre tal



50

expressdo. Contudo, a andlise evidenciou que a maior parte deles ndo traz defini¢cdes diretas

daquilo que intitulam como “politica de avaliagao”.

Ademais, cabe ponderar que nenhum texto esta discutindo a expressao “politica de avaliagao”
como objeto de estudo. Tal expressdao ¢ utilizada, em grande medida, sem delimitagdo
conceitual explicita. Todavia, o fato de “politica de avaliacdo” ndo ser objeto dos textos nao
elimina a necessidade de defini-la, menos ainda a relevancia da busca por essa defini¢do nos
textos que, de alguma forma, continham esse conceito. Ressalva-se assim a importancia de
definir “politica de avaliacao”; pelas implicagdes que tal delimitagdo comporta. Logo, a
identificacdo, a selecdo e a interpretagdo de trechos abordando definigdes ou entendimentos que
aqui sdo apresentados foram realizadas com base na leitura e em inferéncias a partir da

exploragdo do material.

Nos textos que compuseram o levantamento, autores como Vianna (2003), Esteban (2012),
Martins e Gabriel (2016) e Pereira e Oliveira (2018) avangam, levando em conta a cronologia
dessas produgdes, no sentido de uma definicao de “politica de avaliagao”, delimitando objetivos
e limites de tais politicas. Vianna (2003) pontua um entendimento que parte da caracterizagao
de um objeto de avaliagdo que ¢ ampliado quando se tem uma politica de avaliagao, de modo
que esta politica deve contemplar os conhecimentos e suas praticas, mas também “interesses,
atitudes e valores”, envolvendo assim dimensdes qualitativas e quantitativas. Para o autor (Op.

cit., p. 27),

A definigdo de uma politica de avaliagdo educacional demanda multiplas
consideragdes, nao se restringindo, apenas, ao dominio do conhecimento e ao
seu uso na pratica. E preciso considerar que, a par do conhecimento para um
futuro desempenho, outras dimensdes (sociais, culturais e até mesmo éticas)
devem ser necessariamente avaliadas e que o programa envolva aspectos
quantitativos e qualitativos, incluindo, se possivel, interesses, atitudes e
valores.

Ja& Esteban (2012) define politica de avaliagio como um meio para alcancar uma melhor
qualidade na educacao brasileira. Contudo, a autora tece uma critica sobre a simplificagao do
que seria essa qualidade, indicando como uma consequéncia a simplificagao das analises sobre
a produgdo dos resultados educacionais. Desse modo, Esteban (2012, p. 576) parece estar
fazendo uma avaliacdo de politica — uma avaliacdo da politica de avaliagdo —, ou principiando
delinear o que deveria haver em uma politica de avaliagdo, sem, contudo, definir o que seja o

conceito de “politica de avaliagdo™ ao sustentar que
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A politica de avaliacdo apresenta-se como meio para se alcangar melhor
qualidade na educac¢do brasileira, porém se fundamenta na reducdo de seu
sentido e na simplificacdo nas analises sobre a produgdo dos resultados
escolares. Ao simplificar processos complexos, retira da reflexdo e do debate
aspectos indispensaveis a agdo escolar, aos processos de aprendizagem, aos
projetos de ensino ¢ aos posicionamentos dos sujeitos em relacdo a seus
resultados globalmente considerados, ndo apenas sujeitos hierarquicamente
posicionados segundo seus desempenhos. Simultaneamente, sua intengao de
neutralidade e objetividade ndo se realiza, pois a técnica ndo ¢ suficiente para
eliminar a dimensao sociocultural do conhecimento, dos processos de sua
socializagdo e validagdo ou mesmo das dinamicas de aprendizagem.

Pereira e Oliveira (2018) definem as politicas de avaliacao a partir de sua finalidade, destacando
sua relacdo com o acompanhamento dos indices educacionais e o reflexo das politicas de
responsabiliza¢do. Assim, o que inicialmente se apresentava como uma politica de avaliagdo
para os autores pode se revelar, na verdade, como uma politica educacional mais ampla para
gerir escolas, mediante a recorréncia a expedientes que seriam tipicos de avaliagdo da

aprendizagem. Para os autores (Op. cit., p. 540),

E nesse contexto [Uma tendéncia se reflete nas politicas de avaliagio e nas
politicas curriculares ¢ confere legitimidade social as politicas de
responsabilizagdo, que, associadas, além de determinarem aquilo que deve ser
ensinado € como deve ser ensinado, estabelecem como meta resultados
mensuraveis ¢ padronizados de aprendizagem, com consequéncias para
professores ¢ instituigdes, reordenando, assim, aspectos organizacionais e de
governanga das escolas.] que as politicas de avaliagcdo em larga escala ganham
centralidade (BARRIGA, 2014). Concebidas inicialmente como instrumentos
cuja finalidade seria 0 acompanhamento da evolugdo dos indices de qualidade
da educagdo, as avaliagdes vao sofrendo modificagdes que as tornam
instrumentos de afericdo mais sofisticados (BONAMINO; SOUZA, 2012;
ORTIGAO; PEREIRA, 2016) e — o que é o foco desse texto — reordenando
objetivos com a incorporacdo de mecanismos de responsabilizagdo que
intensificam o controle sobre o que ¢ realizado na sala de aula (BROOKE,
20006).

Martins e Gabriel (2016) pontuam um entendimento das politicas de avaliagdo que também
parte da sua finalidade e fungdo, demarcando que o conhecimento identificado como sendo “de
qualidade” ¢ delimitado pelas proprias politicas de avaliagdo. Nessa perspectiva uma avaliacdao
da aprendizagem toma roupagem de uma politica curricular buscando monitorar a
implementag¢do de um determinado curriculo. Pela falta de alinhamento entre os instrumentos
e os objetivos — pois uma politica de avaliacdo da aprendizagem nao necessariamente tem como
objetivo avaliar também o curriculo —, uma série de fatores escolares e extraescolares que
afetam o desempenho discente sdo desconsiderados, como se percebe nos seguintes excertos de

Martins e Gabriel (2016, p. 699-709):
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[...] as politicas de avaliagdo sdo politicas que definem conhecimento de
qualidade, isto é, aquele que ¢ valido a ser ensinado nas escolas da Educagéo
Basica.

[...] Na perspectiva das politicas de avaliagdo, sdo os resultados obtidos pelos
alunos nas avaliagOes externas de larga escala que ddo sentido ao conceito de
qualidade. De forma direta, pode-se dizer que se os alunos vdo bem nos testes
padronizados, o ensino € de qualidade; se os alunos vao mal, o ensino ndo ¢
de qualidade. Esse entendimento ¢ bastante restrito por negligenciar fatores
escolares e extraescolares que afetam o desempenho discente, como
comprovam pesquisas na area de eficacia escolar (BROOKE; SOARES,
2008).

[...] as politicas de avaliagdo se constituem como politicas curriculares a
medida que se configuram como espaco privilegiado de legitimagdo do que é
valido a ser ensinado nas escolas. Defendemos aqui que as fixagdes de sentido
estdo em permanentes disputas e que sujeitos posicionados como docentes
participam do processo de significagdo das politicas de avaliacdo e de sua
relagdo com questdes curriculares, como, por exemplo, o conhecimento.

Dessa forma, os autores questionam qual seria o objeto de avaliagdo que as politicas de
avaliacdo estariam definindo, sinalizando que uma politica de avalia¢do curricular delimita
como objeto de avaliagdo os conhecimentos. Assim, considerando os escritos Nevo (2006), as
politicas de avaliagdo curriculares ndo seriam politicas de avaliacao da aprendizagem, pois para

0s autores ¢ necessario estabelecer o objeto do que se busca avaliar.

No que se refere ao conjunto de artigos onde ndo ha defini¢do de politica de avaliagdo, foi
possivel identificar trés tendéncias nas abordagens realizadas nos textos: i) como sinénima das
iniciativas de avaliagdo em larga escala; ii) como iniciativas de avaliagdo mais amplas em
relacdo ao tradicional objeto que ¢ a aprendizagem, que incluem objetos como instituigdes,
curriculo, docentes etc.; e i11) como componente de politicas educacionais que tém por objetivo
a gestdo de pessoal, como por exemplo a bonificacdo, o monitoramento da qualidade, como por
exemplo o Ideb, e a criacdo de setores nas secretarias de educacdo incumbidos de organizar a

avaliacao educacional.

No que tange a primeira tendéncia, observa-se que sua incidéncia ¢ significativamente mais
expressiva e abrange um grupo de artigos que compreende “politica de avaliagdo” como
iniciativas de avaliagdo em larga escala, tais como Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(Saeb) — e seu desdobramento com a Prova Brasil entre 2005 ¢ 2015 —, o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e outras sistemdticas subnacionais ou internacionais, tal como o

Programme for International Student Assessment (Pisa).

No caso do Pisa, Silva e Hypolito (2018) o identificam como uma “politica avaliativa em larga

escala”, usando a expressao “em larga escala” para demarcar e destacar o alcance do Pisa. Essa
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leitura se difere do entendimento do Pisa como uma iniciativa de medi¢ao de proficiéncias que,
quando tomada isoladamente em seus instrumentos, tem tracos de uma avaliacdo da
aprendizagem, pois além de medir também tem critérios de desempenho esperados. Além disso,
o Pisa também ¢ instrumento de uma politica mais ampla da Organizagdo para Cooperacao e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), na medida em que tem alcance sobre as politicas
educacionais dos paises, incluindo impactos sobre objetivos educacionais mais gerais. Assim
como o Inep, o objetivo da OCDE “¢ produzir indicadores que contribuam, dentro e fora dos
paises participantes, para a discussdo da qualidade da educacao bésica e que possam subsidiar

politicas nacionais de melhoria da educa¢io™.

Em relacdo ao Enem, Biasus e Schneider (2014) falam em uma “politica de avaliacdo aplicada
pelo Enem”, compartilhando o entendimento de Saraiva e Luce (2015), indicando um
entendimento do Enem como um instrumento de politica educacional para organizar a transicao
de estudantes da Educacdo Basica para a Superior. J& Silva e Hypolito (2018, p. 520) colocam
o Exame “como parte das politicas avaliativas” e Piunti e Anunciato (2018, p. 249), embora
identifiquem o Enem como uma “politica avaliativa”, destacam que, em razao das politicas de
acesso ao Ensino Superior criadas a partir dele, deve-se considera-lo mais do que uma “politica

avaliativa externa”.

Mello e Bertagna (2020, p. 18) apontam tanto o Saeb quanto o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica (Ideb) como “politicas de avaliacdo dos sistemas de ensino no Brasil”, tal
entendimento também ¢ expresso por Chiapinoto, Gomez ¢ Lunardi (2020), que identificam e
discorrem sobre ambos no topico intitulado “politicas publicas de avaliacdo em larga escala”.
J& Vasconcellos, Leal e Araujo (2020) nomeiam especificamente o Ideb como uma “politica de
avalia¢do da aprendizagem”. Maués (2016, p. 457) utiliza o termo “politicas de avaliacdo dos
resultados”, enfatizando que o que se avaliava eram os resultados escolares, identificando
“politica de avaliagao” a partir dos “testes externos, padronizados e em larga escala”, com
mengao ao Saeb, a Prova Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA). Cabe ponderar
que o Ideb ¢ um recurso de medi¢ao de uma nocao de qualidade da escolarizagdo, que combina
a proficiéncia dos alunos ao final de etapas escolares, com a variavel fluxo. O fluxo, como as

proficiéncias, ¢ fruto da aprendizagem que, com mediagdes, tem relacdo com o ensino dos

9 Disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/o-que-e-o-
pisa/21206 >. Acesso em: 3 set. 2021.
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professores. Nestes termos, o Ideb, tendo as metas como critério, seria um recurso de uma

politica de avaliagdo da aprendizagem.

Ainda dentro desse primeiro grupo de tendéncia, Martins e Gabriel (2016, p. 694) chamam
atencao para o fato de que as politicas de avaliagdo se difundiram, também, nos “‘sistemas
estaduais e municipais, independentemente da orientacdo politico-partidaria vigente nessas
escalas de organizagdo politico-administrativa do Estado”. Nesse sentido, os textos identificam
as sistematicas de avaliagdo em larga escala elaboradas pelos entes subnacionais como politicas

de avaliagao.

Queiroz, Vale e Santos (2018, p. 580), por exemplo, usam a expressao “politica de avaliagao”
para designar o Sistema Paraense de Avaliagdo Educacional (Sispae); como fazem Torregan,
Bertagna e Nakamura (2018), para abordar o Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (Saresp, e Martins e Gabriel (2016) ao se reportarem ao Saerginnho'® e ao
Sistema de Avalia¢do do Estado do Rio de Janeiro (Saerj). Ja Lima e D’ Agostini (2019) usam
o termo “politica de avaliagdo externa” e “politica de avaliagdo em larga escala” para se referir
a iniciativa existente na Rede Municipal de Ensino de Florian6polis, a Prova Floripa. Pode-se
depreender que o uso dessa expressdo busca diferenciar uma politica de avaliacdo da
aprendizagem realizada em sala de aula, que instituia o professor como o executor da politica,
daquela que se realiza em larga escala, que identifica a extensdo da avaliagdo da aprendizagem

de modo padronizado.

Em ntimero reduzido, um conjunto de textos apresenta os indicadores de qualidade da educagao
— tais como o Ideb e outros semelhantes elaborados por governos estaduais — como um
componente da politica de avaliagdo, sempre associados as sistematicas de avaliacdo em larga
escala. Esse entendimento esta presente em Freitas (2007b), em relacdo ao Ideb, e em Silva e
Silva (2016), que fazem referéncia ao Sistema de Avaliagao da Educagao de Pernambuco (Saepe)
e ao Indice de Desenvolvimento da Educagéo de Pernambuco (Idepe) quando falam da “Politica

de Avaliagdo definida pela Rede Estadual de Pernambuco”.

Ainda dentro desse primeiro grupo de tendéncia, chama atencao a abordagem feita no texto de
Sousa e Oliveira (2003, p. 876), que identifica como “politica de avaliacdo” o uso que se faz

tais sistematicas de avaliacdo em larga escala, de modo que

[...] o debate sobre charter schools nos Estados Unidos é feito concebendo
essa alternativa como uma formulacado diferente da dos vouchers, estes sim

10 Avaliagdo diagndstica realizada bimestralmente nas escolas da rede estadual de ensino do Estado do Rio de
Janeiro e que compde uma etapa do Sistema de Avaliagdo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ) (GILSON, 2012).
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tipicos da esfera do mercado. As charters seriam organizagdes destinadas a
melhorar o controle social sobre a oferta dos servigos escolares por parte dos
usuarios, criando um controle externo indutor de melhorias sem, no entanto,
privatiza-los, a0 mesmo tempo em que propiciam mais participagdo da
comunidade na conformagao de seu perfil, pois a ameaga da "saida" dos alunos
funcionaria como importante indutor de aperfeigoamento.

Surge, assim, a nocdo de "quase-mercado" que, tanto do ponto de vista
operativo, quanto conceitual, diferencia-se da alternativa de mercado
propriamente dita, podendo, portanto, ser implantada no setor publico sob a
suposic¢do de induzir melhorias.

As medidas cabiveis dentro dessa l6gica podem ser diversas, mas, no caso da
educacdo, os mecanismos que tém evidenciado maior potencial de se
adequarem a ela sdo as politicas de avaliagdo, associadas ou ndo a estimulos
financeiros.

Corroborando com o entendimento majoritario dos textos representados por este primeiro grupo,
o governo federal brasileiro publicou o Decreto N° 9.432, de 29 de junho de 2018, que
regulamenta a “Politica Nacional de Avaliagdo e Exames da Educagdo Basica”. Nesse decreto
sdo apresentados objetivos e principios dessa politica, identificada como sendo integrada pelo
Saeb; o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja); e
o Enem, cada um com suas proprias caracteristicas e objetivos, também apresentados no texto

legal do Decreto.

Os objetivos da politica nacional de avaliagdo sdo apresentados em seu Artigo 2°: “diagnosticar
as condi¢oes de oferta da educagao basica”, indicando assim uma politica de avaliagdo, mas
nao delimitando ser exclusivamente de aprendizagem; ‘“verificar a qualidade da educacgao
basica”, ainda que o entendimento do que seria essa qualidade ndo ¢ apresentado no decreto;
“oferecer subsidios para o monitoramento e o aprimoramento das politicas educacionais”;
“aferir as competéncias e as habilidades dos estudantes”; “fomentar a inclusao educacional de

jovens e adultos”; e “promover a progressao do sistema de ensino”.

Como principios da Politica Nacional de Avaliagdo ¢ Exames da Educacdo Basica sdo
estabelecidos: a igualdade de condi¢des para o acesso e a permanéncia do estudante na escola;
a garantia do padrao de qualidade; e a garantia do direito a educacao e a aprendizagem ao longo

da vida.

Tais objetivos e principios indicam que o que estd delimitado como politica de avaliagdo nesse
Decreto ¢ muito amplo e diverso, caracteristica comum as legislagdes nacionais, indo além do
que as iniciativas que a integram, € seus instrumentos e usos, possibilitam efetivamente realizar

e alcangar.
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Ademais, em seu Art. 8°, o Decreto ainda define que cabe ao Ministério da Educacdo, por meio
do Inep “implementar os procedimentos estabelecidos neste Decreto”; “definir a concepgao
pedagodgica das avaliacdes e dos exames”; “definir a metodologia de aplicagdo e aferi¢ao dos
resultados das avaliagdes e dos exames”; e “editar as normas complementares necessarias ao

cumprimento do disposto neste Decreto”.

Ressalta-se que este Decreto expde o entendimento do Inep e, até certo ponto do MEC, sobre o
que seria a politica de avaliagdo nacional que, na realidade, considera como sindénimo as
sistematicas de avaliagdo em larga escala realizadas pelo governo federal e as consequéncias
que tais avaliagdes geram. Essa compreensdo do ambito federal pode, por sua vez, influenciar
a compreensao ¢ as agoes de estados e municipios relacionados a avaliacdo educacional e ao

desenvolvimento de politicas de avaliagao.

No conjunto de artigos onde nao hé definicao de politica de avaliagao, um segundo grupo de
textos identificados expressa a tendéncia da politica de avaliacdo entendida como iniciativas
mais diversas, compreendendo o que denominam de: avaliagdo institucional (externa e
interna/autoavaliacdo), com foco na aprendizagem ou em aspectos diversos da unidade
educacional; avaliagdo de docentes; e sistematicas mais amplas, incluindo nesse entendimento

dados de contexto gerados pelas avaliagdes em larga escala.

Sousa e Pacheco (2019) afirmam que a avaliagdo institucional, ao considerar as varias facetas
das redes e sistemas de ensino, une aspectos globais e locais da educagdo e, junto a outras
sistematicas de avaliagdo, move nogdes de garantia da qualidade. Frangella e Campos (2019, p.
566) ressaltam ainda, o espago de tensdao e negociagdo geradas pela avaliacao institucional, o
que a configuraria como uma “politica de avaliagdo”. Assim, a avaliacdo institucional pode ser
elemento de uma politica de avaliacdo que pode instituir os profissionais como sujeitos do
processo, ou nao, sendo preciso delimitar ainda os instrumentos e procedimentos que langara

mao e qual(is) é(sdo) os objetos de avaliagdo usam.

[...] a avaliagdo institucional se constitui como espago de tensdo/negociagao
em torno dos significados para a avaliagdo. [...] Dessa forma, buscamos
analisar a producdo politica que se constitui na propria pratica, pois a pratica
¢ fruto de consensos, ainda que provisorios, nas articulagdes politicas,
produgdo de sentidos contingenciais que sdo articulados nas fronteiras, “entre-
lugares” da cultura, nos quais ndo tém raizes e, tampouco, fixidez. A partir de
tais aportes, compreendemos a politica, no caso, a politica de avaliagdo do
municipio focalizada, constituindo-se em meio a essas negociacdes como
produgdo politica discursiva, uma luta pela significagdo. (FRANGELLA;
CAMPOS, 2019, p. 566)
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Essa leitura ¢ corroborada por Freitas (2007b, p. 978), que defende uma légica de “qualidade
negociada” para a educagdo, onde a avaliagdo institucional — entendida como um processo
interno a escola que busca negociar patamares de “qualidade” com seus atores, a partir de
problemas concretos vivenciados por ela —, associada a avaliagdo em larga escada e a avaliacao
da aprendizagem realizada em sala de aula pelo professor, pode ser um potente instrumento

para sua realizagao.

Freitas (2007b, p. 974) ainda propde um modelo para que os governos tenham continuidade em
suas “Politicas de Estado para a Avaliacao”, sendo necessario: 1. Instituir a obrigatoriedade da
avaliagdo de sistema no ambito municipal, com periodicidade bienal, sob controle do Conselho
Municipal de Educagdo; 2. Instituir a obrigatoriedade de processos de avaliagao do projeto
politico-pedagogico das escolas, com periodicidade anual, no ambito dos municipios, sob
controle das redes de ensino; 3. Instituir a obrigatoriedade da avaliagao do professor e dos
demais profissionais da escola pelos municipios, fixando amplas oportunidades e mecanismos
de melhoramento da atuagdo do profissional e fixando, igualmente, os termos de seu
desligamento do servigo publico; 4. Definir um teto para gastos dos municipios com o0s
processos de avaliagdo com o fim de evitar a mercantilizacao destes e a retirada de recursos
necessarios para outras areas de ensino; e 5. Criar um programa de apoio aos municipios, com
recursos, junto ao Inep, para alavancar, do ponto de vista técnico, o trabalho de implantacao
destas politicas junto com os municipios — tanto no campo da avalia¢do de sistemas como no

campo da avaliagdo institucional.

Ainda no segundo grupo de tendéncia, mesmo sem uma defini¢do explicita de politica de
avaliacdo, ha autores que entendem essa politica como iniciativas de avaliacdo mais amplas,
nesse caso também como avaliagdo docente. Shiroma e Schneider (2011, p. 32), tendo como
objeto de estudo a avaliagdo de professores no Brasil, se referem a esta, também, como politicas
de avaliagdo, no caso de professores, de modo que, segundo os autores, eles abordam ‘“as
politicas que pretendem colocar os professores ‘a prova’ por meio da realizagdo de exames de

avaliagdo e certificac@o para fins de ingresso e promogao na carreira”.

Por fim, também foi identificado nesse grupo autores que incluem no entendimento de politica
de avaliagao dados de contexto gerados pelas avaliacdes em larga escala. Alves e Soares (2013,
p. 192) ao estudarem o Ideb de uma escola ressaltam a necessidade de considerar,
simultaneamente as condi¢des contextuais — o perfil dos alunos e as caracteristicas dos
estabelecimentos de ensino — indicando que as “politicas publicas para a educagdo brasileira

exigem o estudo dos dados existentes de forma muito mais ampla do que apenas sua sintese em
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um indicador como o Ideb, assim como a aproximacdo de metodologias provenientes de
epistemologias distintas”. A leitura completa do texto indica que a politica de avalia¢do pode
ser entendida como o Ideb e as condigdes contextuais tais quais o perfil do aluno, nivel
socioecondmico da escola, proporcao de estudantes discriminados por raga/cor e género,

infraestrutura da escola e tamanho/complexidade da escola.

O terceiro grupo de textos identificados no conjunto de artigos onde ndo ha defini¢do de
politica de avaliacdo traz diferentes politicas educacionais como componentes ou delimitadores
do entendimento do que seria uma politica de avaliacdo em curso. Entre elas podemos citar os
Planos Municipais de Educagdo; o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educag¢ao; o Plano
Nacional de Educac¢dao (PNE); o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); o Plano de
Desenvolvimento da Educagao (PDE); e o Plano de A¢des Articuladas (PAR). Maués (2016, p.
457) aponta que

Apesar das criticas que vém sofrendo, as politicas de avaliacdo dos resultados
por meio de testes externos, padronizados e em larga escala, apesar dos
exemplos colocados por pesquisadores de outros paises (Ravitch, 2011) e do
Brasil (Freitas, 2013), essa situacdo ndo estd ameagada de terminar. Ao
contrario, com a aprovagdo do Plano Nacional de Educacdo, ela se solidificou,
ganhou estatuto de politica de Estado, ampliou-se, incluindo avaliagdes para
criancas de 8 anos de idade.

Cabe ponderar que tais “Planos e Programas” podem exigir ou favorecer politicas de avaliagao,
mas nao definem o que seria “politica de avaliagdo”. Além das sistematicas de avaliagdo em
larga escala e o PNE, Maués (2016) cita o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao
como mais um dos elementos que comporiam uma politica de avaliagdo. Passone (2014, p. 430)

corrobora com tal leitura ao afirmar que

[...] junto com o PAR, o Sistema Nacional de Avalia¢do e o Ideb, além de
outros programas, como o Dinheiro Direto na Escola — PDDE — ¢ o PDE-
Escola (estes ultimos caracterizados pelos principios administrativos de
mercado), o governo federal terminou por introduzir estruturalmente a
racionalidade gerencial de regulagdo e responsabilizagdo dos entes
educacionais publicos.

Para Oliveira (2010a, p. 105), politicas como o PNE apresentam diretrizes, metas e estratégias
para uma politica nacional de avaliagdo, entendida como um processo continuo de uma politica
de Estado, e que

A avaliacdo democratica da educacdo, conforme consubstanciada na Conae,

deve, pois, expressar-se por meio de diretrizes, metas e estratégias no PNE
(2011-2020). Trata-se de pensar uma politica nacional de avaliagdo nos termos



59

do Sistema Nacional de Educacao, entendida como processo continuo de uma
politica de Estado, que contribua para o desenvolvimento da educagdo
nacional, resultando em uma educacao de qualidade socialmente referenciada.

Diante do exposto, pode-se compreender que, no ambito desse levantamento, “politica de
avaliacdo” ¢ entendida, em geral, como parte da politica educacional. Contudo, muitas vezes,
confunde-se os dispositivos de avaliagao com a propria “politica de avaliagao”. Essa politica,
por sua vez, precisa ser definida e analisada para elucidar os meios pelos quais ¢ implementada.
Em outras palavras, a politica de avaliacdo ¢ um elemento da politica educacional que fomenta
discussoes e reformulagdes de outras politicas, com destaque as sistematicas de avaliagdo em
larga escala. Freitas (2007b, p. 982) destaca que “[e]spera-se do governo federal uma politica

de Estado para o ensino fundamental e para sua avaliacdo. Nesta ordem: primeiro a politica

educacional, depois a politica de avaliagao”.

Pondera-se, entdao, que o emprego da expressao “politica de avaliagao” nao seja adequado, pois
tal politica ndo seria de “avaliacdo”, mas de outras ordens — como curriculo, formagao de
professores, accountabillity educacional, entre outros — ampliando o papel da avaliacdo
educacional na tomada de decisdes. Essa perspectiva ¢ encontrada, por exemplo, em Piunti e

Anunciato (2018, p. 258),

O ENEM tornou-se um mecanismo de acesso a Universidades publicas e
privadas. Sendo assim, uma avaliagdo externa que se pretende um indutor de
curriculo, um indutor de mudangas no trabalho do professor € um mecanismo
de acesso ao ensino superior, ndo pode ser considerada apenas uma politica
avaliativa.

Assim, uma iniciativa de medicao de proficiéncia, que parece avaliagao da aprendizagem, na
verdade se transformou em potencial recurso para, por exemplo, subsidiar uma politica

curricular.

1.1.2.2 Politica de avaliacio e seus elementos de composicao

No que tange a “Politica Avaliagdo e seus elementos de composi¢do”, foram contemplados os
trechos referentes a: 1) iniciativas de monitoramento de dados e de politicas educacionais, que
compreendem acgdes sistematicas de medi¢do e levantamento de dados para “controle” da
qualidade da educacdo e para classificacdo de alunos em geral (aprovagao, reprovacdo e

conclusao da formacao, além do acesso a outros programas e politicas); i1i) dispositivos e
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recursos de elaboragdo de indicadores, indices e metas, com estratégias de difusdo na
comunidade escolar, que busca fornecer dados consistentes e comparaveis aos diversos atores
educacionais; e ii1) organizacgao de setores especificos de avaliagdo nas Secretarias de Educagao,
com a finalidade de institucionalizagdo de uma cultura avaliativa e reorganizagao do trabalho

burocratico.

Para os autores dos artigos analisados, o estabelecimento de uma politica de avaliacdo, e até de
uma cultura avaliativa, esta relacionado ao controle da qualidade da educacao ofertada pelo
Estado, a depender de sua defini¢ao, que buscara, por meio de levantamento de dados monitora-
la, incluindo a aplicag@o de provas. Autores como Aratjo e Silva (2011) e Cerqueira, Gonzalez
e Bernardo (2016) consideram o Saeb — e até o Ideb, calculado, também, com resultados do
Saeb (MARTINS; GABRIEL, 2016) — como uma politica de monitoramento da qualidade da
educagdo, trazendo para essa definicdo elementos e metodologias presentes nas diversas
sistematicas de avaliagdo em larga escala. Sousa (2003, p. 179) corrobora com essa percepgao
e define o Saeb como “um sistema de monitoramento continuo, capaz de subsidiar as politicas
educacionais, tendo como finalidade reverter o quadro de baixa qualidade e produtividade do

ensino, caracterizado, essencialmente, pelos indices de repeténcia e evasao escolar”.

Alguns autores apontam que esse monitoramento pode servir a perspectiva da democracia e da
garantia da equidade educacional. Para Calderén e Borges (2020), o monitoramento de
resultados “consiste num dos principais objetivos positivos das avaliagdes em larga escala, isto
¢, o monitoramento de politicas educacionais na perspectiva da equidade”. Para Freitas (2005,
p- 929), “[ulma negociagdo ampla e responsavel com os atores da escola — acerca do seu projeto
pedagogico e das suas demandas, incluindo um sistema publico de monitoramento de qualidade,
construido coletivamente — pode ser a maneira de fazer alguma diferenca”. Lima (2012), ao
analisar Spaece, ainda ressalta que o subsidio fornecido pelos dados educacionais a
implementagdao, reformulacdo e monitoramento das politicas educacionais contribuiu

ativamente para a melhoria da qualidade da educagdo em todo o Estado do Ceara.

Contudo, ha textos que também pontuam uma outra face, que ¢é a possibilidade de o
monitoramento de resultados escolares causar homogeneizagao e redugao do curriculo, além do
engessamento de praticas pedagogicas, fazendo com que as escolas foquem em “ensinar os
alunos para o teste”, como esta presente em Barreto (2012); Carvalho, Oliveira e Lima (2014);
Frangella e Campos (2019). Assim, a potencialidade e alcance da politica de avalia¢do esta

relacionado a esse elemento que a compde, de modo que, nesse caso, depende dos usos dos
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resultados do monitoramento que, por sua vez, pode estar vinculado a uma politica de gestdo,

distanciando-se de uma politica de avaliagdo.

Na continuidade de ag¢des que derivam do levantamento de dados educacionais para

monitoramento de politicas educacionais, ha textos que destacam a elaboracao de indicadores,

indices e metas por governos como outro elemento de composicdo de uma “Politica de

avaliagdo”. Em tese, as metas estdo definidas a priori € o monitoramento permitiria saber se
estdo ou serdo atingidas em determinado periodo, dando as politicas de avaliagdo tal contorno.
Essa elaboragdo, além de colaborar com as diferentes fases da politica publica educacional,
ainda serve para prestar contas a sociedade sobre o servigo publico oferecido, uma vez que
busca fornecer dados consistentes e comparaveis aos diversos atores educacionais, por meio de

estratégias de difusao na comunidade escolar.

Para Campos (2013), a andlise da massa de dados produzida pelas avaliagdes em larga escala
possibilitou a identificagdo de desigualdades no acesso ao conhecimento por parte dos alunos,
evidenciando os diversos processos de discriminagdo existentes e persistentes nas escolas.
Dessa forma, esses dados também colaboram para que a comunidade escolar reconheca seus
desafios e potencialidade. Machado e Alavarse (2014, p. 415) afirmam que a criagdo de indices
como o Ideb aproximou os diversos segmentos sociais “de um valor de referéncia da qualidade

da rede do seu municipio e da escola de seu bairro”.

Com relacdo ao avango técnico das iniciativas de avaliacdo e coleta de dados, Machado e
Alavarse (2014, p. 418), ao se referirem a introdugao da metodologia da Teoria de Resposta ao
Item (TRI) para medir o desempenho dos alunos, destacam a perspectiva da trajetdria historica
de afericdo e comparagdo dos resultados de aprendizagem obtidos nas provas, considerando
que,
Nessa fase a avaliagdo externa teve o objetivo de produzir informagoes do
desempenho dos alunos para a constituicdo de trajetorias historicas dos
resultados obtidos pelas escolas, possibilitando a produgdo de politicas
pedagdgicas que pudessem significar avango na aprendizagem dos alunos que

demonstravam maiores dificuldades e, consequentemente, melhorar a
qualidade da educag@o.

Apesar da multiplicidade de dados e de usos possiveis, ainda ¢ notdvel que os dados mais
utilizados pela comunidade escolar s3o os de aprendizagem dos alunos, entendidos, muitas
vezes, como sindnimo de qualidade educacional, reduzindo o significado de qualidade e aquilo

que se espera dos sujeitos envolvidos no processo (CERQUEIRA; GONZALEZ; BERNARDO,
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2016; MARTINS; GABRIEL, 2016; PIUNTI; ANUNCIATO, 2018; ROSISTOLATO; PRADO,
2014). Para Barreto (2012, p. 745), “[n]os termos em que s3o propostos os indicadores de
desenvolvimento da educagdo, escolas e redes de ensino passam a ser mais pressionadas a

apresentar resultados com base nas medidas padronizadas de rendimento”.

Pereira e Oliveira (2018) ressaltam, ainda, que o superdimensionamento de indices
quantitativos na educagdo pode impactar decisdes curriculares sem que, contudo, se enfrente o
desafio da qualidade. Para os autores (2018, p. 537), significar a qualidade por intermédio de
mecanismos que buscam controlar o conhecimento escolar, como indices e diagndsticos

inquestionaveis,

[...] favorece o estabelecimento de vinculos diretos “entre padrdes curriculares
e melhoria de qualidade da educagdo” (LOPES, 2015, p. 455) e justifica
politicas de avaliacdo como instrumento garantidor de que esse vinculo se
realize, com a qualidade associada a ideia de equidade e da possibilidade de
ser garantida pela avaliagdo, concebida como instrumento capaz de controlar
a eficacia no cumprimento do curriculo.

Por fim, sobre a organizacao de setores ou 6rgaos diretamente voltados ao desenvolvimento de
avaliagdes educacionais, tecnologias e usos de dados nas Secretarias de Educagdo, com a
finalidade de reorganizacao do trabalho burocratico, observou-se a presenca de diversos estudos
de caso que trazem informacdes sobre setores de avaliacdo pertencentes as estruturas do
governo federal, de estados e de municipios brasileiros. Lima (2012, p. 43), ao se referir ao
governo do estado do Ceara, destaca que, desde 2007, a Secretaria de Educagdo conta, em sua
estrutura organizacional, com a Coordenadoria de Avaliagdo e Acompanhamento da Educagao
(Coave), que busca “definir politicas de avaliagdo e acompanhamento do sistema de ensino
publico, com foco na melhoria dos resultados educacionais”. E, sobre a criacdo de setores
responsaveis pelas avaliagdes dentro das Secretarias de Educag¢do municipais, Machado e
Alavarse (2014) citam o exemplo do municipio de Cajuru, e Sordi (2012) cita o municipio de

Campinas, ambos no interior do estado de Sao Paulo.

Para Costa et al. (2019), dentre as estratégias elaboradas para a institucionalizacdo de uma
cultura avaliativa nas redes escolares, inclui-se a criagao de setores especificos no organograma
institucional das Secretarias de Educacao voltados para andlise e tratamento de indicadores.
Compreende-se, entdo, que uma cultura de avaliagdo também se traduz pela institucionalizagdo

de 6rgaos no ambito da gestdo.



63

1.1.2.3 Politicas educacionais frequentemente relacionadas a politica de avaliaciao

Ao analisar os trechos classificados em “Politicas educacionais frequentemente relacionadas a
politica de avaliagao” foi possivel identificar que parte dos autores compreendem a “politica de
avaliacdo” na sua relagdo com outras politicas educacionais. Esse € um ponto sensivel, pois
pode-se identificar relagdo, enquanto subsidios para outra(s) politica(s), ou subsun¢dao em outra
politica, por boa ou ma fé. Os textos abrangem, comumente, as politicas de avaliagdo associadas
1) a gestdo da e na escola; i1) a bonificagdo e responsabilizagdo; iii) ao financiamento; iv) ao

curriculo e material didatico; e v) a formacao de profissionais da educagao e ao trabalho docente.

Em relacdo a primeira associagdo, com as politicas de gestdo da e na escola, identificou-se que
esta se d& a partir das agdes realizadas tanto pela gestdo escolar para a escola, desenvolvidas
assim dentro do microambiente da escola, quanto pelas desencadeadas na escola a partir de

determinagdes e orientagcdes de 6rgaos centrais. H4 textos que apontam para potencialidades da

acdo da gestdo escolar para as politicas de avaliacdo. Vasconcelos, Leal e Aratjo (2020, p. 59),

por exemplo, destacam que a gestdo escolar pode “favorecer a criagdo de processos de avaliagao
e acompanhamento que tenham como consequéncia alcangarem melhores resultados escolares”,
de modo que possuem um importante papel no “acompanhamento dessas politicas [politicas de
avaliacdo], bem como das agdes desenvolvidas nas escolas relativas a avaliacdo da
aprendizagem, monitoramento dos resultados e tomada de decisdes”. A abordagem usada por
Carvalho, Oliveira e Lima (2014) chama atenc¢do ao colocar o trabalho da gestao escolar como
uma ponte importante das politicas de avaliagdo — e, por conseguinte, as determinagdes da

secretaria de educacao — com os docentes e o que ¢ realizado dentro da sala.

Alguns textos abordam a relagdo a partir do impacto e das consequéncias das politicas de

avaliacdo sobre a gestdo da/na escola, e identifica-se trés principais perspectivas: as implicagdes

diretas causadas a gestao escolar, o impacto sobre a reorganizacao do trabalho € mudancas sobre
as praticas de ensino. Carvalho, Oliveira e Lima (2014) e Machado e Alavarse (2014), por
exemplo, destacam a incorporacdo de diversas novas atribuigdes ao trabalho dos gestores
escolares em razao das politicas de avaliagdo, que vao desde uma reorganizacdo de calendério
e rotina da escola a orientacdo dos professores sobre os instrumentos, analise dos resultados e
o desenho de estratégias de recuperagao para os estudantes com dificuldade. Maués (2016) e
Almeida (2020) caracterizam como limitadora a orientacdo que as politicas de avaliagdo passam
a exercer sobre o trabalho das redes e escolas na medida em que geram uniformizacao das agdes
e estreitamento curricular, fazendo com que os professores desenvolvam um trabalho focado

em alcancar as metas estipuladas externamente.



64

Ao examinar essa politica de avaliagdo, centrada nos resultados, pensa-se em
uma relagdo custo-beneficio, ou custo-produtividade, numa clara ligagdo com
as praticas do mercado nas empresas privadas e que se exprimem por meio de
indicadores quantitativos, tornando-se os numeros a representacdo da
exceléncia. (MAUES, 2016, p. 448)

[...] os instrumentos de medida tém desenho pouco apropriado para avaliar o
trabalho das escolas de forma mais ampla e profunda, seja porque priorizam
aspectos que deixam de fora parte importante do desejavel para a educagio
escolar, o trabalho escolar ndo pode se render aquilo que sera testado pelas
provas; o uso dos resultados ndo pode eliminar o pensar sobre a educacio ¢
sobre o desenvolvimento humano dos estudantes pelos profissionais que
atuam nas escolas. [...] Ao serem propostos e divulgados como t€m acontecido,
os resultados e indices acabam por induzir, como pudemos observar
empiricamente, o trabalho das redes ao que sera medido, limitando a produgéo
da qualidade que ela seria capaz de construir. O objetivo final da educagio
acaba cooptado pela busca por melhores resultados; e os profissionais acabam
rendidos ou conformados a logica estabelecida pela politica, dada a égide do
sistema que impde seus valores e diretrizes. (ALMEIDA, 2020, p. 15)

Com um olhar mais amplo sobre as politicas de avaliacdo, Sousa (2020, p. 1411) também fala
sobre tais implicagdes ao abordar a aprovacao do Regimento Comum das Escolas Municipais
de Sdo Paulo no ano de 1992. A autora destaca que a adogdo de tal normativa “afetou
diretamente a trajetoria da politica de avaliacdo educacional na Rede Municipal de Ensino de
Sao Paulo (RME-SP) porque implementou o sistema de ciclos e trouxe a necessidade de rever
o papel da avaliagdo no cotidiano escolar”. Esse caso, direcionado especificamente as
avaliagdes realizadas pelas escolas, ilustra bem as implicacdes da a¢do do Estado no desenho
das politicas de avaliacdo, com consequéncias para o trabalho desenvolvido pelos docentes
dentro de sala de aula e sobre as avaliagdes que realizam — também com implicagdes para a
gestao da/na escola —, o que mostra que a influéncia do Estado sobre as escolas nao ¢ inaugurada

com as avaliagdes externas em larga escala.

Ademais, identificam-se textos que também caracterizam o papel e a relag@o entre a politica de

avaliacdo e a gestdo da/na escola, destacando marcas do gerencialismo, da responsabilizacdo

unilateral da escola e de procedimentos competitivos entre as escolas. Amaro (2013, p. 32), por

exemplo, fala do diretor da escola assumindo o papel de um “gerente que motiva professores,
alunos e funciondrios a contribuirem para que sejam melhores”. Aratjo (2018) destaca uma

“aclamacdo do gerente em educacdo” com perfil de “gestor empresarial”.

Ainda dentro dessa perspectiva, Lima e Gandin (2019, p. 23) apontam que as escolas sdao

colocadas no lugar de serem as responsaveis por “gerir os seus recursos ¢ melhorar sua gestao
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em busca de maior eficiéncia e, por conseguinte, melhores notas no Ideb”. Sousa e Oliveira
(2010, p. 875) indicam a legitimacdo de “valoracdes uteis a inducdo de procedimentos
competitivos entre escolas e sistemas para melhorar pontuagdes nos rankings”. Sousa (2003, p.

181) chama atencao para uma logica de premiagao ao destacar que

Potencializar a dimensdo educativa/formativa da avaliagdo certamente supoe
a promog¢do da autonomia pedagogica e didatica da escola e n3o a sua
conformagdo, que ocorre ao se delimitar o conhecimento que deve ser
legitimado pela escola, cujo cumprimento ¢ condigdo para sua premiagao.

Outros textos do levantamento destacam desenhos e caracteristicas que podem propiciar uma

relacdo mais positiva entre as politicas de avaliacdo e a gestdo da/na escola, apontando para a

necessidade de didlogo e participagdo dos atores da escola (FREITAS, 2005), de formacgao

permanente dos gestores sobre as avaliagdes externas (CHIAPINOTO; GOMEZ; LUNARDI,
2020) e de modelos e 16gicas mais amplas (SALERNO; LUCE, 2018). A avalia¢do institucional

também ¢ abordada em alguns textos, como em Brandalise (2015) e em Frangella e Campos
(2019). Nesse ultimo exemplo, os autores problematizam sobre uma autoavaliagao institucional
que gera, pela propria escola, informacdes uteis para o desenvolvimento de agdes que possam

contribuir com o processo ensino-aprendizagem.

No tocante a politica de avaliagdo frequentemente relacionada as politicas de bonificacdo e
responsabilizacdo, os textos abordam as estratégias de responsabilizagdo, controle e prestagao
de contas desenvolvidas e praticadas tanto em iniciativas nacionais quanto internacionais. A
logica liberal ¢ evidenciada como a que esta por de tras das relagdes que sdo estabelecidas nesse
contexto. Amaro (2013, p. 33), por exemplo, destaca que “as politicas de avaliacdo seguiram o
curso das propostas liberais com foco na responsabilizagdo das escolas e de professores,

isentando o Estado das obrigagdes que lhe cabem”.

Os textos, em quantidade significativa, também evidenciam as mudancas no papel e acdo do

Estado como pano de fundo que fundamenta a mudanca de concepgao na qual, como Afonso
(1999, p. 148) aponta, a avaliagdo ¢ acionada como “suporte de processos de responsabilizacao
ou de prestacao de contas relacionados com os resultados educacionais e académicos, passando
estes a ser mais importantes do que os processos pedagogicos (que teriam implicado outras

formas de avaliacdo)”.

Diversos textos do levantamento fazem uso do termo “politica/s de responsabiliza¢do” quando

se referem as ag¢des que envolvem a relacdo de politicas de avaliagdo com processos de
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responsabilizagio (ARAUJO, 2018; CERQUEIRA; GONZALEZ; BERNADO, 2016;
PASSONE, 2014; PEREIRA; OLIVEIRA, 2018; VIEIRA; VIGAL; NOGUEIRA, 2015).
Oliveira, Franga-Carvalho e Tavares (2019, p. 2062) apontam que as politicas de avaliagao e de
responsabilizacdo escolar t€ém sido implementadas com o objetivo de “tornar publicas as
informagdes sobre o desempenho dos alunos e, consequentemente, do trabalho dos envolvidos

no cotidiano escolar”.

Assim, cabe ponderar que responsabilizacdo tende a transcender o ambito das politicas de
avaliacdo, inserindo-se muito mais na Orbita das politicas de gestdo, com demarcagdo de
responsabilidades. Com o advento das avaliagdes da aprendizagem em larga escala, a
responsabiliza¢do se estendeu para os resultados obtidos pelos estudantes nessas avaliagdes,

abrindo um debate sobre quem deve ser responsabilizado e pelo qué.

Carvalho, Oliveira e Lima (2014) identificam a adocao de praticas como o pagamento bonus

ou prémio para escolas que atingem as metas estabelecidas para o Ideb. O Ideb aparece assim

como uma via que tem, como colocam Vieira, Vidal e Nogueira (2015, p. 8), “facilitado a
implantacao daquilo que vem sendo chamado de politica de responsabilizagao ou accountability

em educacao”. Ja Carvalho, Oliveira e Lima (2014) apontam o Ideb como o indutor tanto de

planos de metas e politicas de responsabilizagdo quanto de politicas de avalia¢do. Schneider e

Rostirola (2015, p. 502) destacam o Ideb como o “passo definitivo para a introdugdo de

processos de accountability na Educagdo Bésica”.

A ideia de as politicas de avaliacdo servirem de base para medidas de responsabilizacdo e

accountability, ou como intitulam Calderon e Borges (2020), para politicas de accountability,
também estd presente nos textos do levantamento, como em Afonso (2013) e Aratijo e Silva
(2011). Carvalho, Oliveira e Lima (2014) falam de uma articulagdo da politica de avaliagdo e
politica de responsabilizacao e bonificagdao. Schneider (2019, p. 4722) destaca accountability

“sendo utilizada em conexdo com politicas de avaliacdo por meio das quais tende a se

responsabilizar escolas, docentes e comunidade escolar pelos resultados educacionais

alcancados por estudantes”.

A responsabilizagdo também aparece identificada em diferentes niveis. Amaro (2013, p. 34),

por exemplo, fala da responsabilizagdo no nivel de gestores municipais que “precisam dar
respostas a0 MEC”, de gestores escolares que “necessitam de dar respostas a Secretaria”, e de
“professores que precisam dar respostas ao gestor escolar”. Hypolito e Ivo (2013) abordam a
énfase sobre a responsabilizacdo das escolas e dos docentes. Nogueira, Jesus e Cruz (2013)

apontam que a responsabilizagdo e a prestacao de contas de niveis intermediarios de poder e de



67

quem estd no comando do poder executivo dificilmente ocorre. Esse movimento gera o que

alguns autores intitulam de responsabilizacdo unilateral, Dantas (2007), por exemplo, aponta

para um movimento que € de “responsabilizacdo da escola perante a sociedade”.

Biasus e Schneider (2014) chamam ateng¢do para outro importante nivel que € responsabilizado
ao abordarem o Enem, caracterizando-o como um instrumento de controle de conhecimento, ¢

excludente, que acaba responsabilizando o estudante por sua formagdo, em um processo de

sele¢do no qual sdo classificados e a exclusao decorre de que hd menos vagas do que candidatos
Nesse sentido, Lima e D’Agostini (2019, p. 13), destacam a existéncia de uma concepgao
“implicita de uma responsabilizacdo do estudante para alcangar determinadas habilidades e
niveis de proficiéncia”, indicando “formas silenciosas de monitoramento e controle do trabalho

docente lastreados em variaveis externas”.

Também ha textos que abordam alternativas as praticas e politicas de responsabilizagdo.

Chiapinoto, Gomez e Lunardi (2020, p. 135) trazem a qualidade negociada ‘“com o

envolvimento bilateral do Estado e da escola”. Mello e Bertagna (2020, p. 19) apontam modelos

de avaliacdo amostrais e articulados com processos participativos, como “proficuas

possibilidades para abarcar as dimensdes de qualidade social da educagdo e promover a

responsabilizagdo bilateral entre o Estado e a escola”.

Ha textos que também trazem ponderagdes sobre as experiéncias de responsabilizagdo

brasileiras. Bauer et al. (2015), por exemplo, pesquisando as politicas de avaliagdo dos

municipios brasileiros destacam que a associagcdo de incentivos aos resultados das avaliacdes

ndo se constitui como pratica recorrente para os 4.309 municipios participantes da pesquisa.

Para Carvalho, Oliveira e Lima (2014, p. 55) o proprio MEC estabeleceu uma forma branda de
accountability por meio da divulgacdo de resultados e estabelecimento de metas, fazendo
estados e municipios passarem a “monitorar a qualidade do ensino, prestar informagdes sobre
os resultados de desempenho e intermediar apoio técnico e financeiro para as escolas que
apresentam piores resultados”. Nogueira, Jesus e Cruz (2013, p. 18) apontam fatores que
explicam a baixa disseminacdo de estudos e experiéncias de responsabilizagdo no Brasil,

indicando que

O primeiro fator se refere a nogdo incipiente da importancia do uso dos
resultados da aprendizagem cognitiva ¢ avaliagdo de desempenho dos alunos
como pega fundamental de politicas de melhoria da qualidade educacional em
médio e longo prazo. Em seguida, as carreiras do magistério, que, ao
assegurarem aos docentes e demais funcionarios uma quantidade significativa
de faltas abonadas, tornam as politicas que utilizam critérios de frequéncia a
serem encaradas como um descumprimento de um direito adquirido. Em
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terceiro lugar, a indefinicdo sobre o papel e a responsabilizacdo tanto dos
orgdos intermediarios quanto dos ministérios e secretarias de educac¢do no
processo de melhoria da qualidade da educagdo, uma vez que o discurso atual
tem sido o de responsabilizar unicamente diretores e professores pelo
desempenho insuficiente das escolas e de seus alunos em provas nacionais ou
estaduais.

Assim, as consequéncias da ado¢do dessas praticas estdo muito presentes nos textos que

abrangem o levantamento. Santos e Silva (2019) apontam para a “maquiagem” ou falseamento

de resultados. Rosistolato e Prado (2014) também falam de responsabilizagao de alto impacto

no Rio de Janeiro que geram disputas entre as escolas. Shiroma e Schneider (2011, p. 32) falam

da logica da certificacdo da competéncia com “politicas que afetem diretamente os docentes,

tais como certificacdo e recertificacdo, novos Planos de Carreira, avaliacao e remuneragao por

desempenho, entre outras”. Nogueira, Jesus e Cruz (2013) destacam estar em curso uma

“politica de avaliagdo docente na perspectiva de responsabiliza¢do”, identificando que das 27

secretarias estaduais de educacdo 16 possuem avaliagao de desempenho com o pagamento de

bonificagdo aos docentes a partir do desempenho dos estudantes.

Desse modo, nos textos do levantamento a premiacdo financeira as escolas — com pagamento

de bonus para docentes e também para funciondrios, ou outros prémios para diretores,

professores e alunos — ¢ uma tematica frequentemente relacionadas as politicas de avaliagdo,
sendo colocadas como praticas que fazem as escolas ganharem notoriedade, seja por serem

consideradas as melhores, seja por serem apontadas como as piores, parecendo ser esta uma

finalidade das politicas de bonificagdo. Sousa e Arcas (2010) destacam a “imagem social
depreciada” dos profissionais da educacdao quando sdo divulgados os resultados das avaliagdes

realizadas pelos estudantes.

Nesse tocante, alguns textos destacam a outra face da bonificagdo que é a
punicdo, de modo que a pressdo por melhores resultados institui tanto
premiagdes quanto puni¢des ou imputagdes negativas. Para Barreto (2002, p.
748), isso acontece porque “os dispositivos de avaliagdo passam a se ocupar
da qualificagdo e desqualifica¢do profissional dos agentes educacionais em
fun¢@o do rendimento dos alunos e estdo assentados sobre a responsabilizagdo
individual dos resultados e a concorréncia entre as escolas”. Amaro (2016, p.
464) coloca seu entendimento sobre essa perspectiva da bonificagcdo nos
seguintes termos: Embora com caracteristicas especificas, essas politicas
seguem orientacdes internacionais que, segundo Afonso (2012) e Freitas
(2012), envolvem: estratégias de prestacdo de contas (accountability)
baseadas em resultados de testes padronizados de alto impacto (high-stakes
testing); imputagdes negativas e punitivas as escolas e professores, caso nao
atinjam as metas estabelecidas centralizadamente; estreitamento dos
curriculos, focalizando-os em competéncias basicas e¢ apagando outros
conhecimentos; metodologias de ensino dirigidas a preparac¢do para os exames;
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espirito competitivo entre professores e escolas; pressdo para a melhoria dos
resultados instituindo premiagdes e punigdes; precarizagdo do trabalho
docente.

A logica da performatividade e do gerencialismo também sdo apontados nos textos como

mecanismo da reforma politica na qual a bonificagdo estd assentada. Passone (2014), usando
outros autores como referéncia, destaca que o gerencialismo ¢ “a ‘insercao, no poder publico,
de uma nova forma de poder’, que cria uma nova cultura competitiva e ‘busca incutir

performatividade na alma do trabalhador’”.

Alguns textos questionam a efetividade dessa logica de que premiacdes incentivam a melhoria

de resultados, indicando uma simplificacdo dos problemas e dos desafios educacionais
existentes na realidade brasileira. Passone e Araujo (2020, p. 146) a caracterizam como uma
“politica insatisfatoria” destacando, em relacdo aos docentes que tal pratica “terminaria por
degradar as condigdes da carreira docente, minando a dignidade e a motivagao dos professores,
além de “desvirtuar as relagdes entre alunos e professores e entre professores”, acirrando
inclusive as desigualdades educacionais”. Aratjo e Silva (2011, p. 209), por exemplo, trazem
os trabalhos de alguns autores para indicar que tal “visdo contém a crenca de que os professores
e profissionais da educagdo t€ém condi¢des de melhorar os resultados dos alunos e a qualidade

do ensino, mas nao o fazem por falta de incentivo financeiro ou por falta de quem os pressione”.

Para além dos aspectos mencionados, as politicas de financiamento também sdo relacionadas

as politicas de avaliagdo em relacdo a distribuicdo de recursos financeiros. Para Araujo e Silva

(2011, p. 209), com o foco na produtividade e na eficiéncia, as politicas de avaliagdo

configuram-se como “instrumentos por meio dos quais o governo consegue controlar despesas,

mudar a cultura do setor publico e alterar as fronteiras entre este e o setor privado”. Minhoto
(2016) menciona o apoio financeiro dado pela Unido a estados e municipios com desempenhos
“aquém do estipulado pelo indice [Ideb]”, desde que “se comprometam formalmente com o

cumprimento de metas estabelecidas”.

No que tange as politicas de curriculo e material didatico frequentemente relacionadas as
politicas de avaliacdo, seus didlogos e interfaces sdo destaques em diversos textos do

levantamento. Almeida (2020) explica tal relagdo a partir de um ciclo de influéncia. A autora

aponta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como referéncia tanto para a reelaboragao
dos curriculos escolares e das diretrizes pedagogicas quanto para as politicas de avaliacao e

para outras politicas, tais como: a “producdo de recursos didaticos, produtos da industria
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editorial, formacao inicial e continuada de professores, ambientes virtuais de aprendizagem”.

Assim, o ciclo se estabelece de tal modo que

[...] a BNCC delimita as “aprendizagens essenciais”, as quais passam a ser o
grande objetivo educacional; estas orientam a producao de materiais didaticos
e o trabalho das redes e escolas, que, por sua vez, serdao avaliadas a partir de
seus resultados, segundo as ‘“aprendizagens essenciais” definidas no
documento. (ALMEIDA, 2020, p. 3)

Diferentes possibilidades de relacdo e vias de influéncia sdo evidenciadas pelos textos no
tocante as politicas de avaliagdo na sua relagdo com politicas de curriculo e material didatico.
Mendes e Frangella (2014, p. 331) sintetizam essa relacdo entendendo-a como um “lugar de

negociacdo, embates e disputas”. Sousa e Oliveira (2003, p. 882), no contexto dos Parametros

Curriculares Nacionais, indicam que tais Parametros podiam se “constituirem nos padrdes de

desempenho esperados, ou seja, os conteudos a serem ensinados nas escolas serdo aqueles que

serdo “cobrados” nas provas”.

J4 a politica de avaliagdo como delimitadora do conhecimento a ser ensinado aparece em Sousa

(2003), com a avaliagdo indicando o conhecimento que “tem valor” ou demarcando a “produgao
curricular valida ou saber legitimo” como em Mendes e Frangella (2014). Nesse tocante, os

textos abordam os impactos que um dominio das politicas de avaliacdo sobre as politicas de

curriculo gera. Torrezan, Bertagna e Nakamura (2018), a partir de contribui¢cdes de outros

estudiosos, apontam um trabalho pedagdgico direcionados as politicas de avalia¢do, com “aulas

pautadas nos conteudos que serdao exigidos, fazendo uso recorrente de exercicios de edigdes

anteriores” e “‘treinamento” para o processo avaliativo. Almeida (2020, p. 7) também aponta

para “medidas de treinamento para a resposta aos testes” indicando a aplicacao de simulados e

a realizacdo de atividades em sala de aula que sdo semelhantes aos itens das provas.

Araujo e Silva (2011) falam de outra possibilidade de relagdo com os resultados dos “exames”

aplicados nacionalmente servindo como base para avaliar o curriculo e a escola. Barreto (2012,
p. 746) destaca que a criacdo de “sistemas de avaliacdo” em alguns estados e municipios tem

gerado um movimento de construcdo de um curriculo proprio com o objetivo de “possibilitar o

3

didlogo dos docentes com o que se espera das escolas”. Contudo, apontam “processos

hierarquizados de gestao do curriculo” nos quais “especialistas externos e/ou das proprias redes

sdo encarregados de “unificar” ou “homogeneizar” os conteudos curriculares trabalhados nas

escolas de modo a possibilitar o planejamento das a¢des educativas e 0 monitoramento da sua

execucao por meio da avaliagdo padronizada”. Araujo (2018, p. 8), destaca, ainda, que a pressao
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pela melhoria de resultados educacionais tem favorecido a proliferagdo de sistemas apostilados
de ensino que, além de condicionarem e padronizarem contetidos e abordagens, também

condicionam as agoes de formacao docente.

As consequéncias da relacao entre as politicas de avaliagdo e de curriculo sdo assim destaques

nos textos, tanto em uma perspectiva de reducao quantitativa quanto qualitativa do que se ensina.

No que tange a perspectiva quantitativa, Almeida (2020) destaca a “Prioriza¢dao da instrugdo
em Leitura e Matematica” e na “Priorizagao do que ¢ considerado como “basico”, focalizando
a acdo docente na matriz dos testes”. Biasus e Schneider (2014) e Garcia, Bizzo e Rosa (2019)
indicam a redu¢@o do tempo destinado as disciplinas que nao sdo avaliadas. Aratjo (2018, p.
13) — abordando a experiéncias dos Estados Unidos — alerta que “conforme os professores

passavam mais tempo preparando os estudantes para realizar testes padronizados, o curriculo

era enxugado”.

Na perspectiva de uma reducdo qualitativa, Amaro (2013) indica a “pauperiza¢do de

conhecimentos” que ficam restritos as competéncias basicas, apontado uma homogeneizacao
que ¢ do curriculo, mas também dos comportamentos dos sujeitos submetidos a tal curriculo
(AMARO, 2016). Torrezan, Bertagna e Nakamura (2018, p. 1332), ao falarem do caso do estado
de Sao Paulo, apontam que o Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo “focaliza determinados
conteudos, competéncias e habilidades presentes nas matrizes de referéncia do Saresp, em

detrimento de uma proposta de formac¢do humana ampliada”.

A relacdo mais direta das matrizes de avaliagdo com o curriculo também ¢ uma via que

evidencia a relagdo entre as politicas de avaliacdao e de curriculo nos textos do levantamento.
Oliveira (2010b) aponta que as matrizes de referéncia sdo tomadas como o curriculo. Tosta,

Ney e Silva (2020, p. 13-14), ao abordarem o Saresp, indicam uma “estreita aproximacao” entre

a matriz do Saresp e o curriculo oficial da Rede, “orientando os materiais didaticos

disponibilizados aos professores e estudantes”, “promovendo o controle sobre o trabalho

docente”. Costa et al. (2019, p. 14) trazem a fala de gestores para apontar uma “tendéncia das
gestdes municipais em organizarem seus sistemas de ensino visando atender ao que preconiza

as avaliagdes dos governos estadual e federal”.

Contudo hé indicacdao de aspectos com potencial positivo dessa relacdao. Por exemplo, Vieira

(2007) aborda que a secretaria de educagdo estadual do Ceara identificou diferencgas entre os

conteudos desenvolvidos em sala de aula e as matrizes do sistema de avaliacdo e buscou um

alinhamento com a participa¢ao dos docentes da rede em oficinas de construgdo de itens do

Spaece, evidenciando um movimento no qual a partir curriculo praticado alterou-se, mesmo
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que em parte, a politica de avalia¢do realizando-se um processo de validacdo curricular das

matrizes de referéncia das avaliagoes.

Ainda que sem essa identificacdo, sobre os processos de validacao curricular das matrizes de

avaliacdo, Vianna (2003), no contexto das Propostas Curriculares Nacionais, coloca como
importante indagagao se “as avaliagdes estdo realmente centradas nas propostas curriculares?”,
ou seja, se as avaliagdes refletem o curriculo. O autor também questiona se as proprias propostas
curriculares estao sendo efetivamente seguidas no pais, pois para Vianna sao tais propostas que
deveriam se constituir como referenciais para as avaliacdes que definem padrdes minimos de
desempenho. Contudo, o autor problematiza um terceiro elemento de influéncia nessa relagao
que sdo os livros didaticos, questionando se “ndo seriam os livros didaticos, na sua diversidade

qualitativa, os verdadeiros referenciais nao apenas para a avaliagdo, mas para o proprio ensino?”.

Esse terceiro elemento e a perspectiva de uma validagao curricular das matrizes de referéncia
da avaliagdo também estdo presentes em Sousa e Arcas (2010). Analisando a rede estadual de

Sdo Paulo, os autores identificaram claras aproximacdes entre o curriculo oficial, as matrizes

de avaliacdo e os materiais didaticos disponibilizados oferecido aos docentes. Nesse tocante,

indaga-se que tal relacdo encontrada pelos pesquisadores deveria de fato ser esperada e

existente uma vez que o que deve ser ensinado esta estabelecido no curriculo oficial e, por
conseguinte, precisa estar disposto nos materiais didaticos utilizados pela Rede, de modo que
ambos os documentos por sua vez precisam guardar relagdo com o que ¢ avaliado — e aparece,
assim, descrito nas matrizes de referéncia da avaliagao — tendo, dessa forma, validade curricular.
Outra questao, anterior a validagdo curricular das matrizes de avaliagdo, ¢ sobre se o que esta
definido no curriculo e ¢ ensinado ¢ adequado e abrangente o suficiente, uma discussao
fundamental sobre qual o conhecimento deve compor o curriculo, certamente uma discussao

sobre politica de curriculo.

Nesse sentido, destaca-se ponderagdes feitas sobre essa relagdo entre as politicas de avaliacao

e de curriculo como encontrado em Araujo e Silva (2011), nos documentos oficiais de Minas
Gerais sobre o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica em relagdo as matrizes de

referéncia dessa avaliagdo. Os autores indicam que tais matrizes “ndo esgotam o contetdo a ser

trabalhado em sala de aula e, portanto, ndo podem ser confundidas com propostas curriculares,

estratégias de ensino ou diretrizes pedagdgicas” e que os “itens que compdem 0s testes ndo

podem ser tomados, pelos docentes, como modelos de atividades a serem realizadas em sala de

aula, mas podem contribuir para que os professores pensem sobre as habilidades requeridas dos

estudantes” (p. 217).
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Contudo, Araujo e Silva (2011) também consideram que se ‘“avaliacdo sistémica” for
“entendida sob forma de competicdo entre as escolas por melhores resultados, levard,
inevitavelmente, as Matrizes de Referéncia a prescreverem o curriculo da escola” (ARAUJO;
SILVA, 2011, p. 217). Sousa e Arcas (2010, p. 187) ponderam, assim, que as politicas de
avaliagdo “podem conter possibilidades emancipadoras ou virem a servir a intensificagdo das
desigualdades educacionais e sociais, seus fins e meios € os usos de seus resultados sdao

reveladores do real significado que assumem no processo educacional.” (p. 197).

Por fim, ainda no que tange a relagdo entre as politicas de avaliacdo e de curriculo, chama

atencdo a mencao de alguns textos ao Enem. Para Minhoto (2016) o proprio MEC ao ampliar

os objetivos do Enem colocou a indug¢do de uma reestruturagdo do curriculo do Ensino Médio
como um proposito do Exame, e aponta que essa efetiva inducao ganhou novas dimensoes
quando o Enem se tornou um instrumento de selecdo unificado para o ingresso no Ensino
Superior. Rocha e Ravallec (2014) indicam que o Enem ao longo do tempo foi entendido como
um instrumento de reformulacao do curriculo do Ensino Médio e um “catalisador de mudancas
curriculares e que, paradoxalmente, denuncia o vestibular tradicional pela mesma racionalidade:
a de orientar o curriculo do ensino médio” (p. 2000). Piunti e Anunciato (2018, p. 246) indicam

o Enem como “impulso para aplicagdo pratica do novo curriculo”.

No que tange a compreensdo da politica de avaliagdo na sua relagdo com as politicas e agdes de
formagao dos profissionais da educacdo, observa-se que a massa de dados educacionais, em
especial aqueles relacionados ao rendimento dos estudantes, tém influenciado a tomada de
decisdo sobre tais processos. Para Barreto (2012, p. 744), “os dados colhidos sobre o rendimento
dos alunos sdo utilizados sobretudo para informar decisdes relativas aos processos de formacao
continuada de professores”; e para Bauer et al. (2015, p. 347) “observa-se uma tendéncia dos
gestores de declarar que os resultados das avaliagdes sao utilizados para planejar a formagao

continuada dos profissionais da rede”.

Também sdo observados efeitos na sele¢cdo de temas abordados na formagao profissional,
inclusive restringindo-os aqueles relacionados a avaliagcdo, como apontado por Amaro (2013, p.
34), ao afirmar que a secretaria de educagdo de um municipio carioca “tem investido em
atividades de formacao com vistas a desvelar os significados dos pressupostos que constituem
a avaliacdo externa: descritores, teoria de resposta ao item (TRI), distratores, matriz de
referéncia”; e por Maués (2016, p. 455), que afirma que a formagdo continuada de professores

fica restrita as tematicas dos exames, uma vez que as secretarias de educagdo implementam
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cursos que buscam “'preparar’ os professores a 'prepararem' os estudantes para fazer as provas,

levando ao que Freitas (2012) chama de precarizagdo da formagao”.

Os autores ainda revelam a perspectiva autoritaria de parte dessas formagdes, onde os
profissionais nao encontram espaco de didlogo. Ao se referir as formacdes profissionais
realizadas nos Estados Unidos, Araujo (2018, p. 8) afirma que “[a] reforma foi implementada
numa perspectiva autoritaria. O desenvolvimento profissional era um momento em que os

professores apenas ouviam o que fazer”.

Com relagao as influéncias diretas no trabalho docente, alguns autores destacam que, por terem
como foco a melhora dos resultados de aprendizagem dos alunos, as politicas de avaliagao
acabam por direcionar o trabalho docente e a pratica pedagdégica em geral, com orientagdes para
selecdao de conteudos, planejamento de aulas e adocao de instrumentos didatico-metodologicos
afinados com a matriz de habilidades e competéncias das avaliacdes em larga escala
(MINHOTO, 2016; SILVA; HIPOLITO, 2018; TORREZAN; BERTAGNA; NAKAMURA,
2018).

Autores apontam que parte das agdes relacionadas as avaliagdes geram melhorias no trabalho
docente. Gomes e Fernandes (2018, p. 58) destacam que o Programa de Avaliagao da
Aprendizagem Escolar do estado de Minas Gerais, além de instrumento eficiente na
consolidacdo da proposta curricular, ainda impactou “a organizacdo do trabalho docente e a
melhoria da educacdo basica”. No mesmo sentido, Garcia, Bizzo e Rosa (2019, p. 5), afirmam
que as avaliagdes em larga escala “tém potencial para a definicdo de padrdes e expectativas de
aprendizado, podem orientar o trabalho pedagdgico dos docentes e fornecem elementos para a

tomada de decisdes dos gestores”.

Contudo, outros criticam essa relacdo, uma vez que o foco na melhoria dos indicadores de
aprendizagem pode fazer com que o trabalho pedagdgico seja direcionado a preparar os
estudantes para as provas (BAUER et al., 2015) e, além de limitar conteudos e praticas, pode
limitar aprendizados e experiéncias dos profissionais (GARCIA; BIZZO; ROSA, 2019). Para
Nardi e Schneider (2014, p. 2019) essa pressao excessiva sobre os professores “tem real¢ado as
dificeis condi¢des de trabalho de que dispde para exercer o seu oficio e a necessidade de

fortalecimento do debate sobre o tema da carreira docente™.

Em paralelo a isso, o estabelecimento de politicas de avaliagdo também objetiva, de forma direta

ou indireta, avaliar o docente e o seu trabalho a partir dos resultados dos estudantes (ALMEIDA,
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2020), conforme ja explorado anteriormente nas discussdes sobre bonificagdo e

responsabiliza¢do docente.

1.1.2.4 Delimitando “Politica de avaliacao”: algumas consideracdes

A andlise empreendida no item 1.1 buscou explorar como os autores e pesquisadores brasileiros
tém definido e caracterizado a expressdao “politica de avaliacdo”, identificando elementos de

sua estrutura central para assinalar caracteristicas que a definem ou compdem.

A andlise de conteudo realizada revelou uma questao semantico-conceitual sobre a expressao
“politica de avaliacdo™ que se relaciona a referida expressdo, com os sentidos e destaques, ou
auséncias, que circundam seu uso. Ainda nesse terreno de delimitagdes conceituais, constata-se
nos textos maior proximidade nas definicdes quanto ao conceito “avaliagdo”, mas isso nao
ocorre com a mesma frequéncia em relacao as nomenclaturas associadas as avaliagdes em larga
escala, pois encontra-se “avaliacdo de sistemas”, “avaliacdo externa”, “avalia¢dao do rendimento
escolar” como equivalentes, sendo que no caso dessa expressao nem mesmo ha tentativas mais
explicitas de definicdo, como ocorre com o conceito de avaliagdo, e se observa que tais
expressdes aparecem como sindnimos, sem maior demarcagao no que tange as diferencgas

existentes quanto ao sujeito, aos objetivos e as finalidades dessas expressdes no campo da

avaliagdo educacional.

Por conseguinte, quando olhamos para a expressdo “politica de avaliacdo”, a questdo
semantico-conceitual sobre os termos utilizados e seus significados no campo da avaliagdo
educacional também esta presente. No ambito do estudo bibliogréfico realizado, o pressuposto
era de que ao usar a expressao “politica de avaliagdo” os textos apresentariam defini¢des claras
sobre ela, de modo que seria possivel apreender como esta tem sido definida e caracterizada na
literatura. No entanto, a analise revelou que a maior parte dos textos nao apresenta defini¢cdes
diretas daquilo que intitulam como “politica de avaliagdo”, considerando, em sua grande
maioria, iniciativas ja instituidas pelos governos, com suas diretrizes ou finalidades, para

construir um entendimento sobre tal expressao.

A partir da variavel de anélise “Definicao de politica de avaliagao educacional”, identificou-se
um conjunto de textos que realizam ensaios mais claros e diretos para uma definicdo, em menor
quantidade, contrastando com outro conjunto, expressivamente maior, que nao apresenta uma
definicdo, embora empregue a expressao. Esse segundo conjunto pode ser subdivido em trés

principais linhas de compreensao de politica de avaliagao: 1) como sindnimo das iniciativas de
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avaliacdo da aprendizagem em larga escala; ii) como iniciativas de avaliacdo mais amplas em
relagdo ao tradicional objeto que ¢ a aprendizagem, incluindo objetos como instituigdes,
curriculo, docentes etc.; e i11) como componente de politicas educacionais que tém por objetivo
a gestao de pessoal, como, por exemplo, a bonificacdo, o monitoramento da qualidade, como
por exemplo o Ideb, e a criagdo de setores nas secretarias de educagdo incumbidos de organizar

a avaliacdo educacional.

Ao buscar compreender a expressdo “politica de avaliagdao”, as varidveis de andlise “Politica
avaliacdo e seus elementos de composi¢ao” e “Politicas educacionais frequentemente
relacionadas a politica de avaliagdo” apresentaram trechos que identificaram elementos de sua
estrutura e assinalaram caracteristicas que a definem ou compdem. No caso dos elementos de
composi¢ao, identificou-se iniciativas de monitoramento de dados e de politicas educacionais,
com agdes sistematicas de medigdo e levantamento de dados para “controle” da qualidade da
educacdo e para classificacdo de alunos em geral (aprovagdo, reprovagdo e conclusdo da
formacdo, além do acesso a outros programas e politicas). Também foram identificados
dispositivos e recursos de elaboragao de indicadores, indices e metas, com estratégias de difusao
na comunidade escolar, que busca fornecer dados consistentes ¢ comparaveis aos diversos
atores educacionais; e a organizacdo de setores especificos de avaliacdo nas secretarias de
educacdo, com a finalidade de institucionaliza¢do de uma cultura avaliativa e reorganizacao do

trabalho burocratico.

Ademais, também foi possivel identificar que parte dos autores compreendem a “politica de
avaliacdo” na sua relacdo com outras politicas educacionais, de modo que, com a variavel de
analise “Politicas educacionais frequentemente relacionadas a politica de avalia¢do”, foi
identificada associa¢do com politicas de gestdo da e na escola, politicas de bonifica¢do e
responsabilizacdo, politicas de financiamento, politicas de curriculo e material didatico,

politicas de formacgado de profissionais da educacao e politicas do trabalho docente.

Para aprofundarmos os contornos desta analise, também se faz necessario caracterizar a
expressdo “politica publica”. Partindo do entendimento de que a expressdao “Politica de
avaliacdo” sintetiza em seu termo marcas ou caracteristicas daquilo que constitui uma politica
publica e uma avaliagao educacional, destaca-se que, por conseguinte, a expressao carrega a
influéncia das circunstancias histdricas e das premissas filosoficas, epistemoldgicas, técnicas e

metodologicas de cada um dos termos.

Em relagdo a politica publica, para Souza (2006, p. 24) “ndo existe uma unica, nem melhor,

defini¢do sobre o que seja politica publica”, apontando assim para uma falta de consenso sobre
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tal defini¢do no campo, complexificando seu debate. A autora ressalta que uma das defini¢des
mais conhecidas foi delineada por Laswell (1936/1958), que entende que “decisdes e analises
sobre politica publica implicam responder as seguintes questoes: quem ganha o qué, por qué e

que diferenca faz” (apud SOUZA, 2006 p. 24).

Apesar de distintos enfoques, ainda segundo a mesma autora, as defini¢des de politicas publicas
13 b 4 . A . . .
guiam o nosso olhar para o 16cus onde os embates em torno de interesses, preferéncias e ideias
se desenvolvem, isto ¢, os governos” (SOUZA, p. 25). Dessa forma, a compreensao de politica
publica deve pautar-se numa visao holistica, onde o todo se sobreporia aos diversos fatores que
a compde individualmente, de modo que a autora (Op. cit.) a define como “o campo do
conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em a¢do” e/ou analisar essa
acdo (variavel independente) e, quando necessario, propor mudangas no rumo ou curso dessas

acgoes (variavel dependente)”.

Nesse mesmo sentido, Hofling (2001, p. 31) define politica ptublica como “o “Estado em a¢do”
(GOBERT; MULLER, 1987); ¢ o Estado implantando um projeto de governo, através de
programas, de agdes voltadas para setores especificos da sociedade”. Com isso,
compreendemos que politicas publicas sao responsabilidade do Estado, mas ndo podem ser

reduzidas aos seus elementos (burocracia, organismos estatais, entre outros).

Em relagdo a avaliagdo educacional, entendendo-a a partir da estrutura basica do conceito de
avaliagdo estabelecida por Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009) e da defini¢do de
Lukas Mujika e Santiago Etxeberria (2009), esta seria um processo de obten¢do da informagao,
no qual estd envolvido a “Aplicagdo de procedimentos validos e confiaveis para conseguir
dados e informagao sistematica, rigorosa, relevante e apropriada que fundamente a consisténcia
e a seguranga dos resultados da avaliacio” (CASTILHO ARREDONDO; CABRERIZO
DIAGO, 2009, p. 39), abrangendo assim um “processo de identificacdo, coleta e analise de
informacao relevante — que podera ser quantitativa ou qualitativa —, de maneira sistematica,
rigorosa, planificada, dirigida, objetiva, crivel, confidvel e valida” (LUKAS MUIJIKA E
SANTIAGO ETXEBERRIA, 2009, p. 91).

A partir desse primeiro movimento de obter informagdes, sao formuladas opinides, ou seja, a
formulacao de juizos de valor, por meio do qual os dados obtidos inicialmente vao fundamentar
a analise e a avaliagdo, possibilitando assim a formulacao de “um juizo de valor o mais acertado
possivel” (CASTILHO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO, 2009, p. 39), que estdo assim
“baseados em critérios e referéncias pré-estabelecidos para determinar o valor e o mérito do

objeto educativo em questio” (LUKAS MUJIKA E SANTIAGO ETXEBERRIA, 2009, p. 91),
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que para os autores tem como finalidade a tomada de decisdes “que ajudem a otimizar o objeto

mencionado”.

A terceira caracteristica marca assim o processo da avaliagao educacional ¢ a tomada de decisao,
que se efetiva a partir dos juizos de valor emitidos sobre as informagdes disponiveis. Nesse
sentido, segundo Chappaz (2015, p. 48) ¢ importante destacar que ndo sdo as avaliagdes em si
que possuem o poder da tomada de decisdo, uma vez que a avaliacdo se efetiva por meio da
atribuicao de valor ao objeto que € resultado da avaliagdo, o que garante a validade do processo,
sendo necessario, assim, significar, interpretar e traduzir os resultados em informacdes que

sejam relevantes para um uso pedagogico.

Assim, quando a avaliacdo educacional integra o desenvolvimento da politica educacional —
quer seja voltada para a aprendizagem, com envolvimento maior ou menor de professores; quer
para a institui¢do, tendo a escola, sua organizagdo e suas condi¢des —, observa-se que esta tem
sido incorporada por agentes publicos que passam a utilizar iniciativas de avaliacdo e os dados
por elas coletados e gerados, para embasar atividades relacionadas a outras frentes da politica

educacional, ilustradas pelas categorias encontradas na analise bibliografica aqui apresentada.

Uma reflexao mais aprofundada sobre esse aspecto também revela que, considerando que a
finalidade de uma politica seria o que ela pretende organizar, uma determinada finalidade pode
revelar que ha distinta pretensdo de organizar outra “coisa” que ndo a avaliagdo. Assim,
observa-se que, em algumas circunstancias, a utilizacdo de expedientes de avaliagdo da
aprendizagem oculta uma politica de gestdo de redes e de escolas, tal como quando uma
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, realizada em larga escala, tem seus resultados

usados para bonifica¢dao dos profissionais da educacao.

Considerando que a politica educacional ¢ um conjunto de a¢des, normativas e planejamento
para os quais a educagdo ¢ um objeto em destaque, esta tem uma série de desdobramentos
delimitados a partir do foco estabelecido (objetos e objetivos). Nesse sentido, tem-se politicas
educacionais de financiamento, de formagdo, de curriculo e, também, de avaliagdo.
Considerando a questdo semantica delimitada anteriormente, a depender da abrangéncia e do
uso da “politica de avaliagao” esta pode extrapolar suas fungdes, se relacionando com politicas
educacionais de outras ordens como curriculo, formagdo de professores, accountabillity
educacional, entre outros, ampliando seu papel para subsidiar a tomada de decisdes. Assim,
cabe ponderar que ao usar a expressao “politica de avaliagdo” pode ser importante demarcar o
que ¢ seu objeto, usando complementacdes que o identifiquem seu objeto dentro do recorte

educacional.
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Entende-se, dessa forma, que uma “politica de avaliagdo”, de acordo com o objetivo
estabelecido, deve ser composta por uma sistematica de coleta de dados, que geram agdes
politicas voltadas a elaboragao de indicadores, indices e metas para subsidiar agdes, programas
e politicas publicas, transformando-se, muitas vezes, num meio ou numa ferramenta para outras
politicas. Na educacao, o objeto da politica de avaliagao deve estar a ela relacionado e, para que
tal politica ndo extrapole suas funcdes e objeto, tomando roupagens de outras politicas
educacionais, deve-se ter clareza de suas potencialidades e limitagdes, que precisa estar
contemplado no uso de seus resultados. Podemos considerar que o Estado, por meio de politicas
de avaliacdo, implanta um projeto de governo por meio de programas e agdes voltadas para

setores especificos da sociedade, tendo como foco ou eixo a avaliagdo educacional.
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1.2 Federalismo e politicas publicas de educacido no Brasil

Considerando a discussdo sobre “politica de avaliagdo” realizada no topico anterior, faz-se
necessario, ainda, explorar de que forma a organizacao do Estado brasileiro e a estrutura do
regime federativo imposto por ele, com suas condi¢cdes administrativas e financeiras, incidem
sobre o planejamento e gestdo das politicas publicas sociais, com foco para a educagdo,
(ABRUCIO, 2010; CURY, 2010), e como o trabalho dos atores governamentais impactam em

sua caracterizacao e implementacao (LOTTA, 2014).

De acordo com a defini¢do de Sistema Federativo elaborada por Dahl (1986, p. 114), para quem
o federalismo seria “um sistema em que algumas matérias sdo de exclusiva competéncia de
determinadas unidades locais [...] e estdo constitucionalmente além do dmbito de autoridade da
Unido, enquanto outras estdo fora da esfera de competéncia das unidades menores”, pontua-se
que este estudo alinha-se as pesquisas que buscam compreender a estrutura organizacional do
estado e aspectos da implementacdo de politicas publicas realizadas na area de educagdo, que
tém se voltado a questdes referentes ao estabelecimento de sistemas educacionais, regimes de
colaboragdo e transferéncias financeiras aos entes federativos, elaboragdo e implementagao de

politicas descentralizadas, burocracias publicas, entre outros.

No Brasil, onde prevalece a preferéncia por politicas homogéneas a serem adotadas no territorio
nacional (ARRETCHE; SCHLEGEL, 2014, p. 5) e considerando que a natureza federativa do
Estado brasileiro também impde limitagdes e oportunidades particulares para o
desenvolvimento de politicas educacionais nos diferentes niveis de governos, nas distintas
camadas burocraticas € com mecanismos particulares de coordenacdo — que, todavia, ndo
garantem a implementagdo homogénea das politicas —, exploraremos de que forma, ou via quais
mecanismos, a prerrogativa das politicas federais incide sobre o desenvolvimento de politicas

educacionais similares ou cria espacos de divergéncia, com foco para as politicas de avaliagao.

As relagdes intergovernamentais brasileiras sao determinadas p6s Constituicdo Federal de 1988
(CF88), em que os estados e municipios sdo considerados entes federativos e, portanto, gozam
de algum grau de autonomia politica e administrativa. Ou seja, para que uma politica com
abrangéncia nacional entre em vigor, € necessario considerar a capacidade de coordenagdo das
acoes pela Unido e dos instrumentos de incentivo aos niveis subnacionais para que estes sigam
0s objetivos gerais das politicas, ainda que a qualidade da provisao e os resultados das politicas
nos governos estaduais dependam das capacidades institucionais locais, particularmente dos
recursos humanos, técnicos, informacionais, capacidade de gestao e articulagdo entre diferentes

servicos e politicas, entre outras dimensdes disponiveis (BICHIR, 2011).
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Pontua-se, entdo, uma necessaria distingdo entre a centralizacdo das agdes politicas que
consistem na formulacao e coordenacao do processo decisdrio e a descentralizacdo do processo
de implementacao delas. Bichir (2011, p. 37) ressalta que “enquanto o processo decisorio
refere-se a relacao horizontal entre os poderes Executivo e Legislativo, a implementacao de
politicas publicas implica relagdes verticais entre a Unido e os demais entes da federacao” e,
dessa forma, ao mesmo tempo em que o elevado poder de coordenacao federal em matéria de
politicas educacionais deveria conduzir os resultados locais a convergéncia, o proprio processo
de implementagao das politicas, fortemente dependente das capacidades institucionais e dos
interesses politicos locais na maior ou menor coordenacdo dos objetivos centrais, pode alterar

os resultados esperados.

Sobre este ponto, Pierson (1995) destaca a importancia das regras institucionais de sistemas
federativos nas consequéncias para a implementagao de politicas. Para o autor, se por um lado
a existéncia de multiplas jurisdi¢des pode gerar problemas de coordenagdo e dificultar a
consolidacao de politicas nacionais em contextos federativos, por outro, essas mesmas
jurisdigdes tendem a estimular a inovagao e a emulagado de politicas. No mesmo sentido, Gomes
(2009) assevera que, cada vez mais, destaca-se no campo a percepcao das variadas formas de
interagdo entre 0s governos centrais e subnacionais, considerando os distintos arranjos
federativos e unitarios, incorrendo em diferentes graus de autonomia para os governos locais

ou regionais.

Tanto o debate estabelecido sobre os graus de descentralizagdao da federacao brasileira quanto
o debate sobre as relagdes intergovernamentais se baseiam em distintas interpretacdes sobre a
Constituicdo de 1988, marcada pela transi¢do entre o regime autoritdrio e a abertura
democratica, e as realocagdes de funcdes e recursos para instdncias subnacionais,

destacadamente para os municipios.

Arretche (2009) argumenta que a CF88, ainda que tenha estimulado a descentralizagao de
receitas para as unidades subnacionais, preservou a iniciativa legislativa da Unido em varias
areas politicas. Para Almeida (2005, p. 29), “o andamento da descentralizagdo ndo foi nem
simples nem linear. Tendéncias centralizadoras poderosas também estiveram presentes,

aumentando a complexidade do processo de redefini¢ao das relagdes intergovernamentais”.

A CF88, em seu Titulo Il - Da Organizag¢do do Estado, especifica a organizacdo politico-
administrativa do estado brasileiro, bem como os bens e as competéncias destinadas a Unido,

aos estados federados e aos municipios. O artigo 21 lista as competéncias legislativas da Unido,
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incluindo politicas executadas pelos demais entes federados. Ainda que todos possam legislar

sobre tais tematicas, as normas estabelecidas pela Unido prevalecem.

No artigo 22 sao listadas as areas de competéncia legislativa exclusivas da Unido, incluindo
politicas executadas por estados e municipios. Nesse artigo, encontramos a informacao de que
cabe a Unido legislar sobre leis e diretrizes da educagdo, ainda que a execucdo dessa politica,

em seus niveis infantil, fundamental e secundario, seja feita por estados e municipios.

Observa-se que a Unido apresenta poder legislativo consideravelmente mais amplo do que
aquele conferido aos estados e municipios (especificados nos artigos 24 e 25), seja em termos
de competéncias concorrentes ou de poderes legislativos residuais. A exce¢do do exposto em
seu § 3° de que “os Estados poderdo mediante lei complementar, instituir regides
metropolitanas, aglomeragdes urbanas e microrregides, constituidas por agrupamentos de
municipios limitrofes, para integrar a organizagdo, o planejamento e a execugao de funcdes
publicas de interesse comum”, nenhuma area de politica ¢ de exclusividade legislativa dos

estados.

A Unido ainda cabe legislar sobre os gastos de estados e municipios. Com isso, o governo
federal tem ampla autoridade regulatoria sobre a execucao das politicas sob auspicios dos
governos subnacionais. Para Arretche (2013, p. 51), “em conjunto, esses mecanismos tornam
as arenas federais, isto ¢, o Executivo federal e o Congresso — o foco da vida politica nacional,

deslocando matérias de estrito interesse local para o centro do sistema politico”.

Na area da educagdo, um dos principais mecanismos de financiamento da educagao para estados
e municipios ¢ o Fundo de Manutengdao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educac¢do (Fundeb), controlado pela Unido. Instituido em 1996
pela Lei N° 9.424 como Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valoriza¢ao do Magistério (Fundef), o fundo foi alterado e ampliado em 2007 pela Lei N°
11.494, e, em 2020, tornou-se instrumento permanente de financiamento da educagao publica
por meio da Emenda Constitucional N° 108, de 27 de agosto de 2020, e encontra-se

regulamentado pela Lei N° 14.113, de 25 de dezembro de 2020.

Ainda que haja expectativa de fragmentagao institucional nos sistemas federativos, devido a
existéncia de multiplas arenas decisorias (PIERSON, 1995), destaca-se que, no caso brasileiro,
muitas decisdes sobre politicas publicas permanecem centralizadas no governo federal, tendo

sua (possivel) fragmentagdo associada ao tipo de politica desenvolvida (ALMEIDA, 2005;
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ARRETCHE, 2004). Para Arretche (2009, p. 413), a Constituicao Federal, desde sua elaboracao,

ja apresentava principios centralizadores na Unido em detrimento dos estados subnacionais:

Os formuladores da Constitui¢do de 1988 combinaram ampla autoridade
jurisdicional & Unido com limitadas oportunidades institucionais de veto aos
governos subnacionais. Assim, formularam um desenho de Estado federativo
em que os governos subnacionais tém responsabilidade pela execucdo de
politicas publicas, mas autorizaram a Unido a legislar sobre suas agdes. Além
disso, formularam regras que permitem que a maioria, nas arenas decisorias
centrais, aprove mudangas no status quo federativo. Em suma, a CF 88 nédo
produziu instituigdes politicas que tornariam o governo central fraco em face
dos governos subnacionais.

Almeida (2005, p. 36) aborda trés tipos de alteracdo nas fun¢des do Executivo no contexto

posterior a Constituicdo de 1988:

Em alguns casos, transferiu-se a governos subnacionais a prerrogativa de
decidir o conteudo e o formato das politicas. Em outros, estados e municipios
tornaram-se responsaveis pela execucao e gestao de politicas e programas
definidos em nivel federal. Finalmente, governos transferiram a organismos
ndo-estatais a provisdo de servigos sociais.

No campo da educagdo, a descentralizacdo implicada com a Constituicdo de 1988 ampliou e
acelerou o processo de municipalizagdo, tornando a educagdo publica competéncia privativa
(artigos 22 e 30), comum (artigo 23) e concorrente (artigo 24) dos entes federados, sem, contudo,
explicitar de forma clara as atribuicdes da Unido. Segundo Arretche (2004), até a segunda
metade dos anos 1990 a distribuicdo federativa das responsabilidades sobre politicas sociais
derivava mais dos legados de cada politica, ou seja, da forma como historicamente as areas se
estruturavam, com maior ou menor centralizacdo, do que das obrigacdes definidas pela

Constituicao de 1988.

Assim, em conformidade com a natureza federativa cooperativa do Estado brasileiro, a CF88
determina, em seu artigo 211, que “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizarao em regime de colaboracao seus sistemas de ensino”, definindo as competéncias
colaborativas e prioritarias quanto a oferta, organizacdo e manutengdo da educagdo publica. De
acordo com a redacdo dada pela Emenda Constitucional N° 14, de 1996, compete,
prioritariamente, aos Municipios ofertar € manter a educacao infantil e o Ensino Fundamental;
e aos Estados e Distrito Federal, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio — prioridades estas

reforgadas pela Lei do Fundeb.
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Essa estrutura de competéncias repartidas originou a organiza¢ao dos sistemas publicos de
ensino no Brasil (federal, estadual e municipal), tendo cada um dos entes federados relativa
autonomia e interdependéncia para organizagao de suas redes que, contudo, sdo controlados e

devem guiar-se pela legislagao federal.

No que se refere a Unido, a Carta Magna nao ¢ explicita em prioridades, apresentando de forma

generalista o que competiria ao governo federal. Define que:

A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios, financiara
as institui¢des de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional,
funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagdo de
oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios; (BRASIL, 1988, Art. 211, § 1°)

De acordo com Arretche (2009), novas regras — introduzidas por meio de legislagdo ordindria,
emendas constitucionais ou normas ministeriais — foram necessarias para estimular a
descentralizacdo da execugdo das politicas sociais, ndo sendo suficiente ou autoexecutavel o
principio da descentralizagao presente na Constitui¢ao. Dessa forma, ainda em relagdo as leis
federais que regem a educagdo, a LDB, Lei N° 9.394/96, reiterou a forma de reparticdo da
responsabilidade estabelecida pela CF88 com a oferta da educagdo publica entre os entes
federados. Também estabeleceu no artigo 11 a competéncia dos municipios para constituir seus
sistemas de ensino — aspecto antes controverso, uma vez que no artigo 24 da CF88 os
municipios ndo estavam inclusos na relagao de entes federados que podem, concorrentemente,

legislar sobre educagdo, cultura, ensino e desporto.

A LDB ainda define as competéncias da Unido na educagdo atribuindo como uma de suas
competéncias privativas a funcao de “coordenacao da politica nacional de educagao, articulando
os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa, redistributiva e supletiva em
relacdo as demais instancias educacionais” (§ 1°, art. 8°). Essas fung¢des sdo definidas em termos
de: a) assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino ¢ o atendimento a escolaridade obrigatoria; b)
estabelecimento de diretrizes curriculares para a educagdo basica; c) coleta, andlise e
disseminagao de informagdes sobre a educagao; d) avaliagao do rendimento escolar nos Ensinos
Fundamental e Médio e na Educag¢do Superior, em colabora¢do com os sistemas de ensino, entre

outras.
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Pode-se considerar que as fungdes e as diretrizes delimitadas pela LDB para a consecugdo de
uma politica de educagdo pelo governo federal, direciona, também, para a consecu¢do de uma
politica de avalia¢do que, por sua vez, apresenta relacdes com as compreensdes de politica de

avaliacdo expostas no topico 1.1.

Considerando as dificuldades e as controvérsias em torno do regime de colaboracdo brasileiro
e seus impactos nas politicas de educagdo, distintos arranjos normativos e administrativos vém
sendo engendrados a fim de equilibrar a dindmica federativa e a oferta de servigos educacionais.
Tais arranjos constituem-se, muitas vezes, como mecanismos de inducao a determinadas formas
de “colaboracdo” dos Estados e Municipios em relacdo as decisdes politicas da Unido. De forma
geral, as agdes de descentralizagdo da politica nacional vém acompanhadas de mecanismos
sistematicos que interferem e condicionam a autonomia dos entes federados via acdes de
assisténcia técnica e financeira da Unido que, comumente, associam os repasses das verbas a
determinadas formas e sistematicas de elaboragdo, implementagdo e avaliacdo dos programas

(CAVALCANTI, 2012).

A dindmica federativa organiza-se no campo educacional por uma estrutura politica e
administrativa composta por: a) um arcabougo juridico-normativo (CF88, LDB, Fundeb e
Resolugdes e Pareceres do Conselho Nacional de Educagdo); b) uma estrutura de planejamento
da educacao nacional (Plano de Desenvolvimento da Escola/Plano de Agoes Articuladas); c)
um sistema de avaliagdo de resultados; e d) por um sistema de interagdo governamental e social
que envolve diversos atores e instituicoes com capacidade politica de interferéncia em
processos decisorios e, portanto, também capazes de alterar desenhos politicos formulados nas

instancias centrais.

Isto posto, tem-se como hipdtese que os espacos de divergéncia entre as politicas de avaliagdo
gestadas pelos estados e as sob responsabilidade da Unido residam em sua forma de
implementagdo. Se, por um lado, o governo federal estabelece diretrizes condicionantes da
agenda politica dos entes federados, por outro, cada unidade subnacional conta com distintas
capacidades técnicas e politicas para sua implementacdo que podem ou nao se configurar nos

moldes estabelecidos pelo governo central.

1.3 Burocracias publicas

A importancia de se estudar a relacdo da politica de avalia¢do do estado do Ceard com a politica

de avaliacdo do governo federal brasileiro e de que forma estas se vinculam as agdes
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desenvolvidas na rede estadual de educacdo, recai na ja anunciada necessidade de se

compreender melhor o funcionamento do Estado brasileiro.

Com o advento da redemocratizacdo ¢ com a ampliacdo dos instrumentos de controle,
participacgdo e transparéncia nas decisoes publicas, a CF88 instituiu uma série de mecanismos
para o envolvimento de distintos atores politicos, econdmicos e sociais no processo de
formulagdo e gestao de politicas, tornando o ambiente institucional mais complexo no que tange

a coordenagdo e execugdo de politicas no Brasil (PIRES; GOMIDE, 2014, p. 9).

Para Bresser-Pereira (2007, p. 10), “¢ dentro deste quadro amplo, no qual o Estado ¢ a expressao
da sociedade, ¢ o instrumento por exceléncia de acdo coletiva da nacdo, que devemos
compreender a burocracia publica”, esse conjunto de atores ndo eleitos por voto popular, mas
que desempenham papel central na condugdo dos assuntos publicos sejam eles membros de
carreiras ou nao, com fungdes de gestdo e direcdo intermediaria (como gerentes, diretores,
coordenadores ou supervisores) em burocracias publicas e privadas (CAVALCANTE; LOTTA,
2015).

Os burocratas sdo entendidos como um conjunto de atores permanentes do Estado com
capacidade de lograr eficiéncia nos processos de trabalho, uma vez que, para Pinheiro (1978, p.
31, apud BRESSER-PEREIRA, 2007, p. 11) agao politica da burocracia publica “vai depender
do funcionamento concreto dos aparelhos de Estado e das relagdes do Estado com as diversas

classes sociais”. Conforme apontado por Abrucio e Loureiro (2018, p. 25),

[...] a constituicdo da burocracia moderna foi um processo de criagdo de
capacidades administrativas orientado politicamente, em busca de aparato
estatal com melhor desempenho e de accountability republicana — isto é, mais
responsabilizado em termos da probidade no manejo da coisa publica. Nesse
sentido, em oposi¢do ao senso comum e até mesmo a visdo de alguns
estudiosos, a administragdo burocratica como tal ndo pode ser separada da
dinamica politica.

Consideramos a existéncia de uma extensa cadeia de agentes com poder transformador que atua
entre o processo de formulacdo de politicas publicas — seja em nivel federal, estadual ou
municipal —, e a implementagdo local dessas politicas. Assim, os estudos de politicas que
considerem as diferentes camadas burocraticas tem como potencialidade o exame de agdes dos
agentes responsaveis pela formulacao de regras e normas gerais da politica, os Burocratas de
Alto Escalao (BAE); dos agentes diretamente responsaveis pela formulagdo das operacdes e
processos de implementagdo da politica, os Burocratas de Médio Escalao (BME); e, por fim,

dos atores responsaveis pela entrega da politica aos seus usuarios ao implementarem a politica
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publica, os Burocratas de Nivel de Rua (BNR) (LOTTA; PAVEZ, 2009). Cabe ressaltar que, ao
lancar luz sobre a atuagdo e percep¢do dos distintos agentes na implementagdo das politicas,
exploramos também percepgoes, ideais e valores em conjunto com as caracteristicas do

contexto em que atuam (MOTA, 2018).

Estudos empiricos da area da sociologia apontam para a inevitavel e indispensavel
discricionariedade dos agentes burocraticos no funcionamento de sistemas legais e

administrativos. Com base na revisdo de alguns desses estudos, Pires (2009, p. 151) aponta que

[...] a) frequentemente, as atividades corriqueiras desses burocratas divergiam
substancialmente dos conjuntos de condutas prescritos pela lei e por estatutos
¢ normas organizacionais; € b) o comportamento dessas burocracias variava
significativamente entre si, assim como variava o comportamento de agentes
e unidades no interior das mesmas organizagdes. Essas conclusoes frustraram
as expectativas de que mandatos legais traduzir-se-iam automaticamente em
acOes burocraticas e levaram estudiosos do tema a reconhecer a abrangéncia
e inevitabilidade da discricionariedade em burocracias (DAVIS, 1969;
SILBEY e BITTNER, 1982; HAWKINS, 1992).

Os Burocratas de Alto Escaldio (LOUREIRO; ABRUCIO; ROSA, 1998; LOUREIRO;
ABRUCIO, 1999; SCHNEIDER, 1994; OLIVIERI, 2007; BRESSER-PEREIRA, 2007)
geralmente abordados por estudos que empregam metodologias top-down também sdo
denominados “Alta Burocracia Publica” ou “Burocracia Politica”. A estes soma-se também os
consultores na burocracia publica, por desempenharem papel importante na definicdo das
estratégias organizacionais e administrativas do aparelho do Estado, constituindo parte da
comunidade de gestores publicos; e os politicos, porque quando sdo bem-sucedidos,
profissionalizam-se, € a maior parte dos seus rendimentos passa a derivar do Estado e, também
porque os altos burocratas nao eleitos desempenham papéis politicos (BRESSER-PEREIRA,
2007).

E reconhecido o amplo espago de decisio que gozam os Burocratas de Alto Escalio no processo
de formulacao e implementagao de politicas. Esses sdo atores-chave no policymaking por terem
poder de afetar as politicas governamentais de distintas formas, seja assessorando os chefes de
governo, seja exercendo autoridade méaxima no campo especifico sob sua jurisdi¢ao. Esses
atores também possuem funcdes de advocacy para temas especificos, bem como de
negociadores do Executivo com a sociedade civil e o restante da burocracia (PALOTTI;

CAVALCANTE, 2018).

A Alta Burocracia tem papel central na introdugdo ou priorizacdo de temas na agenda do

governo, na articulagdo com grupos de interesses nas fases de formulagdo e implementagao das
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acdes governamentais, como também ao avaliarem os resultados das politicas e dos programas
governamentais e decidirem sobre a continuidade ou extingdo destes. Assim, questdes como a
composi¢do e a estabilidade das equipes de governo, a existéncia de amplas e heterogéneas
coalizdes, a organizagao da estrutura do Executivo, entre outros, implicam diretamente sobre a

implementagao e os resultados das politicas publicas (PALOTTI; CAVALCANTE, 2018).

Nesse estudo, considerando a relevancia da BAE para a compreensao das politicas publicas e
de seus arranjos, analisaremos os documentos oficiais e normativos que envolvem as avaliagdes
educacionais e as agdes a elas associadas, uma vez que estes seriam a expressao da pratica

discursiva da Burocracia de Alto Escaldo, além da realizacdo de entrevistas com esses atores.

Por outro lado, a burocracia de médio escaldo, compreendida como o elo entre o alto escaldo e
os executores das politicas publicas, configura-se como uma das principais categorias
responsaveis por conectar as fases de formulacao e implementacao das politicas publicas, o que,
em nosso entendimento, justifica investiga-la mesmo que longe de exaurir as possibilidades de
estudo. Esse nivel burocratico, pouco abordado pelos estudos baseados nas abordagens top-
down e bottom-up, ainda conta com menor niimero de pesquisas voltadas a sua conceituacao
ou compreensdo de perfis, atuagdo e importancia nas politicas publicas (PIRES, 2011). Como

apontam Cavalcante e Lotta (2015, p. 13),

O papel da burocracia nos processos de tomada de decisdo e de execugdo das
politicas tem sido cada vez mais estudado por diferentes académicos nacionais
e internacionais. Entretanto, a maior parte dos estudos que busca compreender
a atuacdo da burocracia se centra naqueles que ocupam altos cargos
(Burocracia de Alto Escaldo) ou naqueles que interagem diretamente com o
publico beneficiario das politicas publicas (Burocracia de Nivel De Rua). A
Burocracia de Médio Escaldo, doravante BME, tem sido menos estudada na
literatura, especialmente a nacional e, portanto, ainda é pouco claro como ela
atua e interfere nas politicas publicas. (HOWLETT, 2011; PIRES, 2011;
OLIVEIRA e ABRUCIO, 2011).

Justifica-se, ainda, o estudo das Burocracias de Médio Escaldo dado o foco nas Unidades
Federativas brasileiras, uma vez que a maior parte dos estudos realizados se centra, ainda, nas

burocracias de nivel federal.

Conforme expos Oliveira (2009), a maioria das pesquisas desenvolvidas sobre
burocracia publica no Brasil centra-se na Burocracia de Alto Escaldo, e, mais
especificamente, a burocracia federal, e como esta atua no processo de
produgdo de politicas publicas (Gouvéa, 1994; Schneider, 1994; Loureiro,
Abrucio e Rosa, 1998; Loureiro e Abrucio, 1999; Bresser Pereira, 2007;
Olivieri, 2007). Outros trabalhos voltam-se, ainda, para a chamada
“burocracia do nivel da rua” (Lipsky, 1980), que implementa as politicas
desenhadas “centralmente”, pelo alto escaldo. Pouco — ou nada — se sabe sobre
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a Burocracia de Médio Escaldo, que, de certa forma, encontra-se entre a elite
politica que compde o alto escaldo e a burocracia do nivel da rua, que viabiliza
a implementagdo das politicas publicas por ela desenhadas. (OLIVEIRA e
ABRUCIO, 2011, p. 2).

Observa-se, também, no plano empirico, um processo de expansdo dessa burocracia
intermediaria no Brasil desde o final da década de 1990, sugerindo que a atuacdo da burocracia
de médio escaldao tem sido alvo de transformagdes importantes e relevantes para a atividade
governamental. Lotta et al. (2018), ao realizarem uma revisdo da literatura voltada a
compreender a atuacdo da burocracia de médio escaldo, apontam que as dimensdes analisadas
consideram, centralmente, as funcdes e lugares destes burocratas; seus papeis; seus
comportamentos, valores e motivacdes; € com quem se relacionam e como suas relagdes

determinam resultados de politicas.

Esses atores, bem como seus recursos de poder na negociacao de sua autonomia e participacao,
influenciam o processo de producao e de implementacao de politicas publicas, ou seja, 0 médio
escalao da burocracia, assim como os tipos de conhecimento e trabalho que eles produzem,
causam dissonancias entre os aspectos formais e legais das politicas e as praticas e o

conhecimento empirico que moldam sua implementa¢ao local (PIRES, 2018).

Neste estudo, tomaremos as informagdes fornecidas pela Burocracia de Médio Escaldo, por
meio de entrevistas € materiais, na intencao de compreender como se estabelecem as relagdes
entre as politicas federais e estaduais e de que forma essas sao implementadas na rede estadual

cearense.

A perspectiva analitica que tem como foco os Burocratas de Nivel de Rua, em geral utilizando
as abordagens bottom-up, comecou a ser explorada na década de 1980 com as pesquisas de
Michel Lipsky na area das ciéncias sociais, tendo sido adotada por muitos pesquisadores desde
entdo por serem os atores que estdo na linha de frente da politica e tém contato direto com os

usuarios.

Lipsky (1980) ressalta a importancia desses burocratas, considerados como o foco da
controvérsia politica, uma vez que sdo pressionados tanto pelas demandas de servigos, para
aumentarem a efetividade e a responsividade, quanto pelos cidaddos para aumentarem a
eficiéncia e a eficacia. Esses agentes do estado determinam o acesso do publico aos direitos e
servicos governamentais, uma vez que interagem continuamente com a popula¢do em seu

trabalho. O autor demonstra a complexidade dessa discussdo, na medida em que existe
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diferentes contextos de implementagdo e varidveis deles decorrentes como, por exemplo, a
discricionariedade desses agentes, reconhecendo a liberdade que possuem no momento da

implementagao das politicas publicas. Para Lotta (2012, np.)

O olhar para a atuacdo desses burocratas de rua passa pelo reconhecimento e
compreensdao de como constroem suas agdes, considerando que fazem parte
de uma estrutura institucional e programatica e, a0 mesmo tempo, t€m o poder
de implementar as politicas publicas. Como afirma Arretche (2001), ha uma
grande distancia entre os objetivos ¢ o desenho concebidos originalmente
pelos formuladores das politicas publicas e a tradug@o de tais concepgdes em
intervengdes publicas. Essa distdncia diz respeito a contingéncias da
implementacdo, explicadas, em grande parte, pelas decisdes tomadas por uma
cadeia de implementadores no contexto politico, institucional e econdomico em
que operam.

Lotta (2015, p. 93) pontua que “as politicas sao implementadas pela burocracia em interagao,
ou seja, ndo ha mais apenas um agente responsavel por todo o processo, mas um sistema”. Lotta
e Pavez (2009, p. 7) explicitam que a cadeia entre a formulagdo e a implementagado das politicas
¢ um fendmeno multiplexo, com ciclos que ocorrem em distintos niveis administrativos e
burocraticos, € que constitui em si um loécus de formulagdo e implementagao, de tal modo que
qualquer processo de analise e avaliacao de politicas publicas “deveria olhar para o que de fato
acontece na implementacdo a fim de compreender como os programas sao realizados e quais

sdo seus resultados reais”.

Isto posto, na tentativa de apreender elementos que constituam a relagdo da politica de avaliagao
do governo federal com a do estado do Ceard, neste estudo foram considerados dois dos trés
niveis burocraticos estabelecidos pela literatura de politicas publicas: a Burocracia de Alto
Escaldo e a Burocracia de Médio Escaldo. Reitera-se que, mesmo cientes da importancia dos
estudos voltados a compreensao das agoes desenvolvidas pela Burocracia de Nivel de Rua, esse

nivel burocratico nado compds o corpus de analise deste estudo.

Para além da relevancia tedrica do objeto, assevera-se que esta andlise tem potencial de
apresentar um elemento novo e relevante para os estudos sobre as politicas publicas de educacao,
que seria uma andlise das politicas publicas de avaliacao educacional sob o foco das normativas
elaboradas pelos Burocratas de Alto Escaldo e sua relagdo com o trabalho gestado e
implementado pelos Burocratas de Médio Escaldo e seus resultados. Essa perspectiva pde luz
sobre atores publicos pouco estudados e imprescindiveis para a compreensdo da dindmica de
implementagao e dos resultados alcangados pelas politicas governamentais dos mais variados

setores, com especial atengdo as politicas de avaliagcdo educacional.
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Destaca-se ainda que, considerando os desafios colocados pelo modelo federativo brasileiro —
uma combinagdo de autonomia e interdependéncia entre entes federativos em contexto de altas
heterogeneidades e desigualdades e propostas de universalizagdo de politicas (ARRETCHE,
2004; MENICUCCI; MARQUES, 2016; LIMA; D’ASCENZI, 2017; SOUZA, 2017; BICHIR;
BRETTAS; CANATO, 2017) —, compreender processos de implementacdo de politicas
desenhadas nacionalmente e sua apropriacdo local ¢ um dos temas importantes para a agenda
nacional, dado o crescimento de politicas nacionais, seja dentro de sistemas unificados ou de
politicas de incentivo e indu¢do, que trazem particularidades para se pensar a implementacao,
na medida em que hé formulagdo centralizada (com variados graus de padronizagdo) e espagos

para adaptagdo local (LOTTA et al., 2018).

Nossa suposi¢ao ¢ de que, ao analisarmos a politica de avaliacao gestada pela BME do estado
do Ceara, encontraremos relagdes expressas com as politicas de avaliagdao sob os auspicios do
governo federal, tendo como ponto de partida o estabelecimento de avaliagdes externas e em
larga escala proprias. Essa politica, todavia, tendera a ser modificada e influenciada pelos
proprios atores da BME e pelos demais atores educacionais, de acordo com as compreensdes €

concepgoes gestadas no ambito da politica estadual.
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2. AS NORMATIVAS DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA E AS POLITICAS
DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Neste capitulo, serdo explorados documentos e arquivos oficiais relativos ao Sistema de
Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb), ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e ao
Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Basica do Ceara (Spaece). Aqui, tomamos a
pratica discursiva das legislagdes selecionadas como reflexo do trabalho da Burocracia de Alto

Escaldo, o que ndo significa o esgotamento de suas agdes enquanto atores governamentais.

Inicialmente, serdo apresentadas informacdes descritivas referentes ao histérico e concepgao
das trés iniciativas de avaliacdo educacional em larga escala selecionadas para compor este
estudo, bem como algumas percepcoes dos atores da Burocracia de Médio Escaldo cearense
entrevistados sobre tais avaliagdes. Na sequéncia, serd apresentada uma “Linha do Tempo”, que
tem como objetivo verificar possiveis articulacdes, interfaces e elementos das politicas
educacionais relacionados a avaliagdo, por meio da analise das normativas que regem, ao longo

do tempo, tais iniciativas dos governos federal e cearense.

2.1 O Sistema de Avalia¢ao da Educac¢ao Basica (Saeb)

A partir da necessidade de obter informagdes sobre o sistema educacional, o Ministério da
Educagdo, por meio da autarquia do Inep, transformou as primeiras experiéncias de afericao
do rendimento em larga escala, conhecido como Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de
1° Grau (Saep) em Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb), cuja primeira execucao
ocorreu em 1990, de forma amostral. O Saeb, criado formalmente por meio da portaria N°

1.795, de 27 de dezembro de 1994, tinha como objetivos:

1. Contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis do sistema
educativo, de uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padroes de
qualidade e equidade da educagdo basica e adequados controles sociais de
seus resultados;

2. Implementar e desenvolver, em articulagio com as Secretarias de
Educacao, processos permanentes de avaliagdo, apoiados em ciclos regulares
de aferi¢des das aprendizagens e competéncias obtidas pelos alunos e do
desempenho dos estabelecimentos que compde os sistemas de educagdo
basica;

3. Mobilizar os recursos humanos, técnicos e institucionais do
Ministério, das Secretarias e de universidades e centros de estudos e
pesquisas sociais e educacionais, para gerar ¢ difundir os conhecimentos,
técnicas ¢ instrumentos requeridos pelas praticas de afericdo e avaliagdo
educacional;
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4. Proporcionar, aos responsaveis pela gestdo educacional e pelo ensino, as
familias e aos cidaddos em geral, informagdes seguras e oportunas a
respeito do desempenho e dos resultados dos sistemas educativos. (BRASIL,
1994).

Em sua primeira aplicagdo, em 1990, o Saeb contou com uma amostra de escolas publicas
urbanas que ofertavam as 17, 3%, 5* e 7% séries do Ensino Fundamental. Nessa ocasido, os alunos
foram avaliados em lingua portuguesa, matematica e ciéncias, sendo que as 5* e 7* séries
também foram avaliadas em redagdo. Na edi¢do subsequente, no ano de 1993, o formato se

manteve 0 mesmo.

A partir do ano de 1995, o Saeb passa a realizar seu ciclo de avaliacdo a cada dois anos,
adotando a Teoria da Resposta ao Item (TRI) como metodologia de construcao do teste e
andlise dos resultados, dessa maneira “possibilitando comparagdes entre as diversas
aplicagdes, criando-se, assim, uma série histdrica, permitindo a elaboracdo de politicas

publicas a longo prazo”, conforme analise de Sousa e Arcas (2010, p. 182).

Neste mesmo ano, também foi definido que o publico a ser avaliado constaria apenas das
etapas finais dos ciclos de escolarizagdo: 4* e 8 séries do Ensino Fundamental (que
correspondem ao 5° e 9° ano atualmente) e 3° ano do Ensino Médio. Inseriu-se, ainda em
1995, uma amostra de alunos da rede privada, além de incorporar levantamentos de dados

sobre as caracteristicas socioecondmicas, culturais e sobre os habitos de estudo dos alunos.

Nos anos de 1997 e 1999, os alunos matriculados nas etapas finais dos ciclos de
escolarizagdo do Ensino Fundamental foram avaliados em Lingua Portuguesa, Matematica
e Ciéncias, enquanto os alunos do 3° ano do Ensino Médio foram avaliados em Lingua

Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia.

A partir da edicdo de 2001, o Saeb passou a avaliar apenas Lingua Portuguesa e

Matematica, formato que se manteve em todas as edigdes subsequentes, de 2003 a 2017.

Em 2005, o Saeb foi reestruturado pelo entdo Ministro de Estado da Educagdo, Tarso Genro,
através da Portaria Ministerial N° 931, de 21 de margo de 2005, com o desdobramento em
duas avaliacdes bienais complementares. Uma ¢ constituida pela Avaliagdo Nacional da
Educacao Basica (Aneb), de carater amostral, ¢ a outra ¢ a Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc), de carater censitario. A Anresc, com vistas a divulgacdo de
resultados, foi denominada de Prova Brasil. Em junho de 2013, segundo a Portaria N° 304,
houve nova reestruturacdo das disposi¢des preliminares do Saeb, inserindo a Avaliacdo

Nacional de Alfabetizacdo (ANA) a partir do mesmo ano.
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Sousa e Lopes (2010, p. 55) salientaram a importancia politica da alteracdo do carater amostral,
que se manteve até o ano de 2003, para o censitario com a edi¢do da Prova Brasil, tendo em

vista que

A avaliagdo amostral, com a qual as escolas e até mesmo os municipios
nunca se identificaram, somada a necessidade de fazer da avaliacdo
um instrumento de gestdo para/das unidades escolares levou a
proposi¢do da Prova Brasil, cujos resultados estdo disponiveis para cada
uma das redes e para cada escola. A Aneb caracteriza-se por ser uma
avaliagdo amostral'!, em larga escala, externa aos sistemas publico e
particular de ensino e com periodicidade bianual, ¢ tem por objetivo
principal avaliar a qualidade, equidade e a eficiéncia da educacdo
brasileira. Utiliza-se da aplicagdo provas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, construidas a partir da Matriz de Referéncia do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica, para coletar ¢ sistematizar
dados e produzir informagdes sobre o desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental e Médio; assim como sobre as condigbes intra e
extraescolares que incidem no processo de ensino e aprendizagem.

Com vistas ao alcance dos objetivos estipulados, as informacgdes produzidas pela Aneb buscam
subsidiar a formulacao de politicas publicas educacionais, com vistas a melhoria da qualidade
da educagdo, assim como pretendem estabelecer comparabilidade entre anos e entre séries
escolares, permitindo a constru¢do de séries historicas. Tais informag¢des ndo devem ser
utilizadas para a identificacdo de escolas, turmas, alunos, professores e diretores para a

manutengado do sigilo.

A Anresc, por sua vez, apresenta carater censitario de larga escala externa ao sistema publico
de ensino e avalia os alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental de escolas localizadas
nas areas rural e urbana, em escolas que tenham no minimo 20 alunos matriculados
na série avaliada e com periodicidade bienal. Nesse estrato, a prova recebe o nome de Prova
Brasil e oferece resultados por escola, municipio, Unidade da Federacdo e pais que também
sao utilizados no calculo do Ideb. Esta se utiliza da aplicagdo de testes de Matematica e
de Lingua Portuguesa, com foco em resolu¢ao de problemas e em leitura, respectivamente,
definidos nas Matrizes de Referéncia do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Bésica para
oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. A Anresc (BRASIL,

2005) tem por objetivos principais:

11 Fica instituido pelo Inciso I do Artigo 2° da Portaria N° 89, de 25 de maio de 2005, que os instrumentos (provas
e questionarios) serdo aplicados em uma amostra representativa de alunos de 4% e 8 séries (5° ¢ 9° anos) do
Ensino Fundamental e de 3* série do Ensino Médio das escolas das redes publica e privada, localizadas nas zonas
rural e urbana, distribuidas nas 27 Unidades da Federagao.
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a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada
unidade escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma
cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padroes de qualidade e
equidade da educagdo brasileira e adequados controles sociais de seus
resultados;

c) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, redugdo das
desigualdades e a democratizacdo da gestdo do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, em consonancia com as metas ¢ politicas
estabelecidas pelas diretrizes da educagdo nacional;

d) oportunizar informacdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informacdes serdo uteis para a escolha dos gestores da rede a qual
pertengam.

Juntamente com as provas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo aplicados
questionarios socioecondmicos junto aos alunos, professores e diretores na ocasido da
avaliag¢do, além de haver um questiondrio preenchido pelos aplicadores. Tais questionarios
servem como instrumento de coleta de informacdes, também sobre aspectos da vida escolar,
além do capital social e cultural dos respondentes. Nesta mesma perspectiva, 0s proprios
aplicadores dos testes respondem a um formulédrio sobre a escola levantando dados sobre

as condigdes de infraestrutura, seguranca ¢ dos recursos pedagogicos disponiveis.

Conforme estabelecido na Portaria N° 304, de 21 de junho de 2013, constituem-se como
objetivos especificos da ANA a aplicacio de instrumentos de leitura e escrita e
matematica aos estudantes matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas
localizadas nas zonas urbana e rural, que estejam organizadas no regime de 9 anos. Esta
apresenta carater censitdrio para as turmas regulares e carater amostral para as turmas

multisseriadas.

Em 2015, foi disponibilizada a Plataforma Devolutivas Pedagogicas'? que aproximava as
avaliacOes externas de larga escala e o contexto escolar. De acordo com o sitio eletronico do
Inep, a partir da disponibilizag¢ao dos itens utilizados na Prova Brasil descritos € comentados, a
Plataforma apresentava diversas funcionalidades com potencial de ajudar professores e gestores

a planejar agdes e aprimorar o aprendizado dos estudantes.

O Saeb, entdo, tem como objetivo realizar um diagndstico dos sistemas educacionais
brasileiros por meio da aplicacao de testes padronizados de Lingua Portuguesa e Matematica
e de Questionarios Socioecondmicos a estudantes de 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental e

3* série do Ensino Médio, sendo que além dos estudantes, diretores e professores também

12 A Plataforma Devolutivas Pedagogicas do Inep foi descontinuada em 2018.
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preenchem o Questiondrio Socioecondmico. O plano amostral do Saeb, na inten¢do de
subsidiar a formulacdo, reformulagdo e monitoramento das politicas publicas educacionais
para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino, possibilita que os resultados
sejam apresentados para cada municipio, Unidade da Federacdo, Regidao e pais, por

dependéncia administrativa, localizacdo e drea em cada uma das agregacdes possiveis.

Em 2017, a avaliacdo torna-se censitaria para a 3" série do Ensino Médio e ¢ aberta a
possibilidade de adesdo ao Saeb pelas escolas privadas com oferta desta mesma série. Com
1sso, as escolas de Ensino Médio publicas e privadas passaram a ter resultados no Saeb e,
consequentemente, no Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb), algo que ja

era realidade para as escolas de Ensino Fundamental.

Para o Ex-Secretario de Educacdo do Cear4, as avaliagdes e as “notas” fornecidas pelo Ideb
repercutem mais do que aquelas produzidas no ambito do estado, demonstrando sua
relevancia politica. Contudo, principalmente no que tange ao Ensino Médio, ainda sdo
encontrados entraves metodoldgicos para o uso pedagogico de tais avaliagdes nacionais, o
que faz com que os estados se debrucem na construcdo de sistematicas e de indices muito

semelhantes aos do governo central, porém aplicados de forma censitaria.

A nota da avaliag@o Inep, repercute muito mais do que a nota das avaliagdes
estaduais no proprio Estado. O que acontece ¢ que até¢ o ultimo [Saeb] do
Ensino Médio era feita também uma mostra. Uma mostra que, digamos assim,
vocé ndo vé a sua escola 1a, na mostra. Que € essa a questdo gerencial que nos
usamos a estratégia de fazer a avaliacdo quase que no nivel da saturagao,
porque para o gestor com quem eu quero e conversar a nota média do Estado
¢ uma abstragdo. Eu preciso da nota dele! E ai, tem isso. Eu também ja disse
algumas vezes, que a forma de calcular a mostra aleatoria do terceiro ano
também tinha um viés que poderia, ndo prejudicar, mas que poderia, sim,
prejudicar a representatividade da mostra. Porque ela ndo era uma mostra de
alunos respondentes, era uma mostra de escolas. (Ex-Secretario de Educagio)

[...] O CAEd [Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora] é o nosso parceiro na pré-testagem dos
itens da avaliacdo, na montagem. O CAEd tem o seu banco, nao ¢? Ele pega
item do Saeb, itens proprios dele, de outras fontes. Entdo, ele é o responsavel
pela pré-testagem desses itens e para ver qual é o peso dentro itens dentro da
avaliacdo, a montagem da prova do Spaece quem faz ¢ o CAEd também e a
entrega dessas avaliagdes na secretaria. Porque, hoje, na secretaria quem
aplica essa avaliagdo, que antes também era 0 CAEd, hoje quem aplica somos
nos da secretaria. E ai, depois que nds aplicamos, nds reenviamos a avaliagao
e 0 CAEd monta o banco de dados, nos manda o banco de dados. Bebendo na
fonte do Saeb. (Coordenador da Coave)

(O IDE Médio) Nao tem diferenca (para o Ideb). Sabe qual é o tinico problema?
E porque o Ideb primeiramente, até o ano de 2015, que foi a pentiltima edigéo
do Saeb, nos ndo tinhamos essa avaliacdo censitaria no Ensino Médio. Nos
tinhamos amostral, entdo a gente ndo tinha como calcular esse indice por
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escola, entdo, nds criamos o Ide Médio, porque o nosso Spaece € censitario. E
ai, nos criamos o Ide Médio para poder proporcionar esse indice para cada
uma da escola na nossa rede. Além disso, o Saeb ¢ bianual. (Coordenador da
Coave).

No ano de 2019, o Saeb passa por uma nova reestruturacao para se adequar a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). As subdivisoes (ANA, Aneb e Anresc) deixam de existir e todas
as dindmicas passam a ser denominadas Saeb, acompanhadas das etapas, areas de

conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos.

De acordo com o portal do Inep, a avaliagcdo da alfabetizacdo passa a ser realizada no 2° ano
do Ensino Fundamental de forma amostral, a avaliacdo da educa¢ao infantil ¢ implementada
em carater de estudo-piloto e secretarios municipais e estaduais de educagdo também passam

a responder questionarios eletronicos.

2.2 O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)

Com base em Bravo (2017), apresentamos um conjunto de elementos com o objetivo de
identificar o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) como uma iniciativa do governo federal
e problematiza-lo como expressao de politica de avaliagdo. Criado em 1998 com o objetivo
principal de avaliar o desempenho dos estudantes ao final da escolaridade bésica, o Exame
Nacional do Ensino Médio contou, em sua primeira aplicagdo, com cerca de 115.600
participantes, nimero que cresceu cerca de 100% em 1999, quando passou a ser utilizado para

a selecdo de vagas em 61 institui¢des de Ensino Superior.

Desde a sua criagdo, em 1998, até o ano de 2008, as provas do Enem eram compostas por 63
itens de multipla escolha que, de acordo com Relatério Pedagdgico de 2011-2012, o ultimo
disponibilizado pelo Inep para a série historica do Exame, apresentavam “carater
interdisciplinar e contextualizados em situacdes cotidianas, visando a identificagdo e resolucao
de problemas”, exigindo o dominio de “distintas linguagens, constru¢do e aplicagao de
conceitos, organizacdo de dados e informagdes para a tomada de decisdes, construgcdo de
argumentacao consistente e proposi¢ao de intervengdes solidarias na realidade” (BRASIL, 2015,

p. 17-18).

O Relatorio, ainda, aponta que o Exame ndo tinha sua Matriz pautada estritamente pelo
curriculo do Ensino Médio, sendo referenciada também na LDB, nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, na Reforma do Ensino

Meédio realizada no inicio dos anos 2000, além das Matrizes Curriculares de Referéncia para o
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Saeb. A principio, o Enem intencionava avaliar competéncias e habilidades desenvolvidas ao
longo da escolarizagdo basica com énfase na resolucao de situagdes-problema, buscando a nao

memorizagao de conteudos escolares.

Devido ao aumento de sua popularizagdo e abrangéncia, o Exame passou por reformulagdes
para sua aplicacdo em 2009, desde quando ¢ denominado Novo Exame Nacional do Ensino
Meédio e passou a ser composto por quatro provas independentes entre si, cada uma com 45
itens de multipla escolha (180 itens no total), além de uma redagdo para testar a produgao escrita
dos participantes. As quatro grandes areas contempladas em cada uma destas provas sao: 1)
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, que compreende as disciplinas Historia, Geografia,
Filosofia e Sociologia; i1) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, que compreende Quimica,
Fisica e Biologia; iii) Matematica e suas Tecnologias, que compreende Matematica; iv)
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e Redacdao, que compreende Lingua Portuguesa,
Literatura, Lingua Estrangeira (Inglés ou Espanhol), Artes, Educacao Fisica e Tecnologias da

Informacgao e Comunicagdo (BRASIL, 2015, p. 18).

Essa nova Matriz de Referéncia foi estruturada com base na Matriz de Habilidades e
Competéncias do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos para
o Ensino Médio (Encceja) e na Matriz de Referéncia para Redagdo, configurando-se como o
instrumento norteador da construcao dos itens e da avaliagdo como um todo, além de subsidiar
a transparéncia do processo e uma analise mais adequada dos resultados provenientes do teste
aplicado. Esta Matriz de Referéncia, aprovada pelas representagdes da Associagdo Nacional dos
Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior (Andifes) e do Conselho Nacional de
Secretarios da Educacgdo (Consed), contudo, ndo representa a totalidade do curriculo do Ensino

Médio (BRASIL, 2015, p. 62).

Cabe destacar ainda que, devido a publicizacdo das provas ocorrida ao final de cada aplicagao
e a consequente “queima” dos itens utilizados no Enem, o Inep langa mao do Banco Nacional
de Itens (BNI), um repositério de itens organizados segundo as Matrizes de Referéncia e
disponiveis para a construcao dos instrumentos de avaliagdo e de suas medidas. Para a
elaboracao desses itens, o Inep abre regularmente chamadas publicas a professores de Ensino
Meédio e da Educacao Superior, além de outros interessados. Os itens sdo elaborados em formato

de multipla escolha e dividem-se em trés partes principais, a saber (BRASIL, 2015, p. 79):

* Texto-base: Motiva ou compde a situagdo-problema do item, apresentando
um ou mais textos, verbais e/ou ndo verbais (como imagens, figuras, tabelas,
graficos, esquemas, quadros), que podem ter dois tipos de fonte: (i) citagdo de
publicagdo referenciada, para as quatro areas de conhecimento; (ii)
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formulacdo do proprio elaborador, que constréi uma situagdo hipotética,
apenas para Matematica e Ciéncias da Natureza.

* Enunciado: Apresenta uma instrucao clara e objetiva sobre a tarefa cognitiva
a ser realizada pelo participante. Essa instru¢do podera ser expressa como
pergunta ou frase a ser completada pela alternativa correta.

* Alternativas: Alternativas sdo possibilidades de respostas para a situagao-
problema apresentada, dividindo-se em gabarito (alternativa correta) e
distratores (alternativas incorretas).

Outra mudanga introduzida no Novo Enem foi a alteracdo na metodologia da prova que, desde
a edi¢do de 2009, estima a proficiéncia dos participantes com base na Teoria de Resposta ao
Item (TRI). Esta metodologia permite que as diferentes edigdes do exame, mesmo apresentando
itens distintos, sejam comparaveis ao longo do tempo, uma vez que a TRI posiciona cada um
dos itens na mesma escala de proficiéncia por meio da dificuldade empirica de cada um deles,
obtida apds sua aplicacdo e calculada com base na proficiéncia com que pelo menos 65% dos
participantes o acertaram. A medida de proficiéncia dos participantes ¢ expressa, por sua vez,
com base na distribuicao dos itens pela escala e na andlise do padrao de respostas de cada

examinando a esses itens.

A escala de proficiéncia pode ser representada graficamente como uma régua em que os itens
sdo posicionados e suas posi¢cdes podem ser interpretadas pedagogicamente de acordo com o
dominio das habilidades e competéncias previstas na Matriz de Referéncia do Exame. A forma
como essas proficiéncias sao calculadas ¢ explicada detalhadamente nas publicagdes do Inep

denominadas “Entenda sua nota no Enem: guia do participante”.

Ainda de acordo com o Relatdrio Pedagdgico do Enem (2011-2012), a interpretagao pedagogica
de cada um dos itens, aliada a analise de sua posi¢ao na escala, contribuiria para a compreensao
do significado das proficiéncias e dos parametros de dificuldade, uma vez que ofereceria um
sentido qualitativo e pedagogico as estimativas quantitativas. Partindo destas reflexdes, o Inep,
por meio da Diretoria de Avaliagdo da Educagdo Basica (Daeb), definiu em 2012 a utilizagao
do modelo denominado “Mapa de Itens” para consolidar a interpretagcdo pedagdgica das escalas
de proficiéncia do Enem. Tal modelo consiste em posicionar cada item e sua descricdo
pedagdgica em uma escala de proficiéncia, permitindo que, com base na localizagdo da
proficiéncia dos participantes, sejam visualizadas as habilidades provavelmente ja
desenvolvidas e aquelas ainda em constru¢do. O Mapa de Itens do Enem esta disponivel no

sitio eletronico do Inep.
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Com relacdo aos atendimentos diferenciados para a realizagdo do Enem, o Inep garante
atendimento diferenciado com vistas a eliminar barreiras e oferecer auxilios especializados e
recursos de acessibilidade aos participantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, transtornos funcionais especificos, mobilidade reduzida ou outras condi¢des
fisicas, mentais, sensoriais ou psicoldgicas que requeiram medidas voltadas a garantir equidade,
autonomia e seguranca (BRASIL, 2015). O Inep também oferecia — até o ano de 2016, quando
o exame ainda era realizado em um final de semana (sdbado e domingo) — a participantes
sabatistas, tais como adventistas e judeus, a possibilidade de realizarem em horario especial as
provas aplicadas aos sabados. Observa-se que, com relacdo as pessoas privadas de liberdade, o
Inep ainda procede com um edital especifico para a realizacdo do Enem nestes espacos, com

vistas a contemplar também este publico.

Ainda em 2016, foi estabelecida a coleta de dado biométrico durante a aplicagdo da prova para
refor¢o das medidas de seguranca e foi langado um aplicativo para celulares com informagdes
sobre o Enem. Neste ano, 8.681.686 pessoas se inscreveram no Exame e 6.028.173 fizeram as

provas em 5 e 6 de novembro, em 1.727 cidades.

Em 2017, o Enem passa a ser aplicado em dois domingos consecutivos e a prova personalizada
com nome e numero de inscricdo do participante. Nesse ano, a certificagdo do Ensino Médio
voltou a ser competéncia do Encceja e amplia-se a acessibilidade do Exame com a adogao da

videoprova em Libras para surdos e deficientes auditivos.

O montante de inscritos no exame, ao longo dos anos, apresentou paulatino crescimento devido
a isencdo das taxas de inscri¢do para os alunos da rede publica concluintes do Ensino Médio e
devido a adogao da pontuagdo do Enem para a concessdao de bonus e selecdo de vagas nos
principais processos seletivos para ingressar no nivel superior do pais. Observa-se que a maior
expansdo da popularidade do Exame, bem como a maior expansdo de suas inscri¢des, ocorreu
em 2005, apés a associacdo do Exame ao Programa Universidade para Todos (ProUni),

alcanc¢ando a cifra de 3 milhdes de inscritos.

A edicao 2018 do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), quando este completou 20 anos
de existéncia, recebeu 6.774.891 inscrigdes e teve 5.513.662 (81,3%) participantes confirmados
para a realizag¢do das provas, registrando queda no nimero de inscri¢des em rela¢do aos anos
anteriores. Ressalta-se que, desde sua criacdo, o Enem se caracteriza como um exame individual,
de carater voluntario que, com as modificagdes em sua proposta ao longo do tempo, atualmente

apresenta-se como o maior teste educacional aplicado pelo governo federal.
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No que tange ao Enem, existem agdes articuladas da Secretaria Estadual para que os alunos
participem massivamente da prova, chegando a 99,5% de alunos do terceiro ano do Ensino
Médio (EM) inscritos no Exame em 2017. Dentre os programas encabegados pela Seduc, cabe

destacar: i) “Programa Aprender Pra Valer”!?

, que tem por finalidade a elevar o desempenho
académico dos alunos do EM, com vistas a aquisicdo dos niveis de proficiéncia adequados a
cada série/ano, bem com a articulagdo deste nivel de ensino com a educagdo profissional e
tecnologica; ii) “Projeto Preparagdo: Rumo a Universidade” ', que visa ampliar as
oportunidades de acesso dos jovens matriculados na rede publica estadual e egressos as
Universidades Publicas, e por meio de agdes como a elaboragdo de material didatico impresso
e audiovisual e a criacdo do portal ‘Rumo a Universidade’, ambas com foco no Enem, buscam
ofertar aos estudantes o suporte para o ingresso nas IES; e iii) Programa “Enem: Chego junto,
chego bem”'>, que tem como objetivo mobilizar e preparar os estudantes da rede estadual para
a realiza¢do do Exame por meio de a¢des como plantdes de duvidas, interagdo com o portal

“Preparacdao: Rumo a Universidade”; ciclos de palestras; Sabaddes do Enem; e simulados, além

do fortalecimento da aprendizagem em sala de aula no dia a dia da escola.

A percepcao do Ex-Secretario da Seduc Ceara e do Coordenador da Codea Gestao Pedagbgica
¢ de que, dentre as avaliagdes existentes na rede cearense, o Enem € a que mais mobiliza, pois,
além de ser aparentemente mais compreensivel para alunos e professores, apresenta um objetivo
explicito em comum: acesso ao Ensino Superior. Para eles, essa motivagdo pode, inclusive, ser

utilizada como mais um fator para dar sentido a permanéncia dos alunos em sala de aula:

Na verdade, no Ceara, nés, desde 2010, decidimos que iamos migrar para o
Enem. Inclusive, na nossa avaliagdo, eu fiz muitos esfor¢os para que a gente
migrasse para uma metodologia semelhante ao Enem ou com que fosse capaz
até de ter alguma [produtividade] em relagdo ao desempenho no Enem. Por
qué? Porque o Enem faz sentido, o Enem ¢é real, faz sentido para a vida real.
Decidi, mesmo que um estudante muito pobre, excluido pense assim: eu ndo
tenho chances de tirar uma nota boa no Enem para ir para entrar na faculdade,
mas ele sabe que ¢ o Enem que leva até a faculdade. E, bom, o Enem é uma
prova de todas as matérias. Em suma, a gente identificou, claramente, que o
Enem era uma avalia¢do que tinha muito mais pegada pratica, de fazer sentido
para quem for fazer a prova, de fazer sentido para os professores, do que a
nossa. Depois que o Enem se consolidou, a gente deixou de— chegou, inclusive,
um momento em que nds deixamos de fazer prova no terceiro ano porque para
nos, o que valia era o Enem. E ¢ muito impressionante. Porque o Enem, sim,

13 Disponivel em: http://www.seduc.ce.gov.br/index.php/projetos-e-programas/150-desenvolvimento-da-
escola/gestao/5246-programa-aprender-pra-valer. Acesso em: 03 fev. 2017.

14 Disponivel em: http://www.seduc.ce.gov.br/index.php/projetos-e-programas/149-desenvolvimento-da-
escola/projeto-rumo-a-universidade/5243-projeto-rumo-a-universidade. Acesso em: 03 fev. 2017.

15 Disponivel em: http://www.seduc.ce.gov.br/index.php/projetos-e-programas?id=8566:enem-chego-junto-
chego-bem. Acesso em: 03 fev. 2017.
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conseguiu ser uma causa de todos. Ele ¢ uma causa dos alunos, uma causa dos
professores, do diretor da escola ¢ uma causa da secretaria. Para vocé ter uma
ideia, em 2016, em plena greve dos professores, as escolas inscreveram mais
de 90% dos alunos no Enem. E uma agio que, em todos os anos, envolveu
muita cooperagdo das escolas com as regionais da secretaria € com a propria
rede. Os meninos, muitos ndo tém internet disponivel em casa para fazer a
inscri¢do. Entdo, a escola, no periodo de inscri¢do, esta em mobilizacao total
para garantir que todos os alunos que queiram, se inscrevam. Na época da
prova, existe mobilizagdo total para garantir que ninguém vai deixar de fazer
a prova por dificuldades de transporte ou alimentag¢do. Tem uma a¢do muito
forte! Para vocé ter uma ideia, esse ano (2017), as escolas inscreveram 99,5%
do terceiro ano no Enem. (Ex-Secretario de Educacao)

O meu sentimento em relagdo a isso é que a gente ndo se deu conta de que,
vamos dizer assim, o sinal que da sentido ao Ensino Médio se chama “acesso
a universidade”. Gostemos ou ndo, queiramos ou néo, os brasileiros acham o
diploma uma coisa muito importante. E a forma de chegar numa universidade
¢ fazendo o Ensino Médio e fazendo a prova do vestibular que é o Enem. E se
a gente percebesse isso claramente, a gente usaria mais, vamos dizer assim,
essa circunstancia a favor de garantir a participag@o universal dos meninos nas
salas. Porque ai, justamente, eu tenho duas provas para fazer muito
semelhantes. Uma do Spaece ou do Saeb e uma do Enem. Uma numa semana
¢ a outra 15 dias depois. Uma, o resultado vai servir para o Estado conversar
com os diretores. A outra, o resultado vai decidir se eu entro ou ndo na
universidade. Para qual eu vou dar aten¢ao? (Ex-Secretario de Educagio)

O Enem mobiliza muito. Porque, primeiro, vocé tem uma combinagdo de
interesses pessoais, porque ninguém se esfor¢a para melhorar indicador de
escola, a verdade ¢ essa. Assim, quem que se sente mobilizado? (Coordenador
da Codea GP)

Ai, eu falo, principalmente, do ensino do estudante. A automotiva¢do que
nessas avaliagdes € o que conta. Porque um instrumento desse, o estudante
pode muito bem ndo fazer com uma seriedade e essas sdo as limitacdes. E
claro que a gente ndo tem como comprovar o quanto isso impacta no
desempenho. Por isso que a gente tem até dificuldade em saber se foi a
motivacao que fez os alunos aprenderem mais ou se foi a premiacdo que fez o
aluno se interessar mais. A gente ndo sabe ao certo o quanto foi da escola que
melhorou ou quanto que o proprio estudante se esforgou mais para demonstrar.
E o Enem acontece esse fenomeno. Enquanto a gente esta ha 4 edigdes do Ideb
rodando no mesmo indicador, que da uma estabilidade, o Enem, a cada ano, a
gente vem tendo mais alunos com nota média bem superior a do ano anterior.
Entdo, enquanto em 2011 a gente tinha 40% dos estudantes tirando nota acima
de 450 em média, que a gente usa isso como a tela da certificagdo, 2 anos
depois a gente ja tinha 65%. Quer dizer, ndo esta parado, eles estdo aprendendo,
estdo avancando. Mas a nota captada pelo Saeb ndo capta isso, nem pelo Saeb,
nem os principais. E claro que requer muito mais analise, muito mais estudo,
claro! Estou falando de um elemento, mas assim, s6 para demonstrar que, em
tese, os alunos se preparam o ano inteiro e durante todo o Ensino Médio nessa
perspectiva do Enem. (Coordenador da Codea GP)

Embora muitas pessoas, de alguma forma, critiquem muito que a gente use de
forma exacerbada o Enem, e a critica que a gente pode estar querendo
simplificar o curriculo da escola somente como um preparatorio para o Enem,
mas tirando isso de lado, o que a gente estd em busca € de um aluno que esta
interessado em estar insertado num quadro de 5 horas, 9 horas na escola, € um
professor interessado em ensinar e se encontrando em um objetivo comum,
esse ¢ 0 nosso ponto. (Coordenador da Codea GP)
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O Ex-Secretario de Educacdo ainda considera que o Enem seria uma avalia¢do de Ensino Médio
adequada, inclusive capaz de substituir o Saeb e demais avaliagdes estaduais, desde que os
governos, assim como o governo do Ceard, assumissem o compromisso de inscrever seus
alunos para garantirem uma participagdo minima na prova. No Ceard, “a inscri¢do do Enem e
a frequéncia no dia da prova ¢ um assunto do gabinete”.

[...] a gente apelou muito para que o Brasil percebesse que a gente ja tem uma
avaliagdo boa de Ensino Médio que € o Enem. [...] basicamente, hoje, tem uma
coisa apenas que limita, que segura as pessoas a ndo viajarem nessa ideia de
que o Enem ja é a nossa prova: E o fato que de se entende que o Enem ndo
inclui os jovens mais pobres. [...] (Ex-Secretario de Educagio)

Se a gente, no Ceard, ¢ capaz de inscrever todo mundo e garantir que 75%
facam, os outros também seriam capazes. E se ele fosse a prova nacional,
reconhecido pelo pais como prova nacional, ai é que todo mundo ia fazer
mesmo. Entdo, ndo ¢ essa a razdo para ndo fazer. Eu acho que mais ¢ a coisa
do apego metodoldgico. Infelizmente, ¢é ai. Realmente. Na verdade, nem ¢ um
trem muito complexo porque como ele da acesso a universidade publica de
prestigio— o olhar para o Enem, ele ndo ¢ um olhar meramente técnico. Ele
tem muitas leituras. E tem uma leitura que € politica também assim. Se eu
mexer no Enem, eu vou mexer com a tranquilidade, a serenidade dos meninos
da classe média-alta que disputam as vagas de prestigio na universidade
publica. (Ex-Secretario de Educagao)

O Enem ¢ transversal, ele ¢ um assunto de todo mundo. De fato, vamos dizer
assim, quando eu estava la e, também, agora com o Edilvan a frente da
secretaria, o Enem ¢ um-— a inscri¢do do Enem e a frequéncia no dia da prova
¢ um assunto do gabinete. (Ex-Secretario de Educagio)

Uma vez que o Enem se tornou “assunto de gabinete”, uma série de agdes e programas passaram
a ser desenvolvidos com todos os alunos do Ensino Médio para que o objetivo de que todos
participem do exame seja alcangado.

A gente ¢ muito vocacionado para o Enem, a gente do Ensino Médio. Por
exemplo, quando o aluno entra no primeiro ano do Médio, a gente ja cuida de
toda documentagdo dele. Entdo, a gente consegue 99,8%, ndo ¢é a toa, porque
a gente ja consegue a documentacao, identidade e CPF desde a primeira série.
[...] O Programa “Enem, chego junto, chego bem” ¢ focalizado em segundo e
terceiro anos, mas ele ja comega com algumas a¢des na primeira série. Entdo,
desde a primeira série, ele ja tendo informagdes sobre Enem e tal... E, assim,
muito forte, porque esse nimero ¢ quase 100%, ¢ bem expressivo.
(Coordenador da Codea GP)

O Ex-Secretario e o Coordenador da Codea Gestao Pedagbgica ressaltam ainda que, em 2017,
com a mudanca dos editais, em que a gratuidade do exame foi limitada a apenas uma prova e
ndo mais relacionada a renda do estudante, que eles pararam de estimular a participagdo de

treineiros no Enem. Da mesma forma, a proibi¢ao da utilizagao dos resultados do Exame para
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antecipacdo da certificacdo de EM e acesso a universidade, também fez com que o interesse de
alunos ndo concluintes reduzisse.

A gente chegou, assim, a gente realmente aproveitava o fato de que os meninos
da escola publica podiam se inscrever gratuitamente. Ai, chegou um momento
em que o Inep limitou. Passou a limitar isso ha um ano somente. Ai, a gente
estimulava muitos os meninos do segundo ano também a fazerem. E, quando
o Inep criou isso, ai 0os meninos ficaram mais temerosos. Os do segundo ano
ficaram mais temerosos de fazer porque eles diziam: “Ah, no ano que vem nos
vamos ter que fazer valendo. E assim, eu quero que seja de graga. Entdo eu
ndo vou fazer agora no segundo ano de graca”. E ai, diminuiu muito. Mas eu
cheguei a discutir muito com o Inep sobre isso porque... Por exemplo, eu
cheguei a argumentar no sentido de garantir que todos os meninos que fossem
do Bolsa-Familia ndo pagassem. E ai, a grande maioria é beneficiario do
Bolsa-Familia e tal. (Ex-Secretario de Educagao)

E, interessante, a gente incentivou mais, inclusive no nosso calculo que a gente
ia considerar o Enem, a gente colocou também no primeiro modelo, segundo
e terceiro ano, estava incentivando muito o treineiro, mas depois que houve
um desestimulo e cada um, se fizer como treineiro em um ano e que nao for e
ndo vai ter isen¢do no ano seguinte, entdo a gente deixou um pouco. Isso foi
um dos fatores. A outra foi que ele ndo podia mais ter acesso a universidade,
que ai os editais do Enem limitaram que ele ndo podia mais servir para
antecipa¢do de conclusdo dos estudos e, ai, a gente parou de estimular.
(Coordenador da Codea GP)

O Coordenador da Codea Gestao Pedagogica afirma que a Secretaria e as escolas trabalham na
perspectiva do direito. No Ceara, os alunos t€ém o direito de fazer as provas, tém o direito de
saber como estdo em questdo de desempenho e tém o direito de tentar o acesso a universidade.
De acordo com ele, o trabalho da autoestima deve ser realizado dentro das escolas, porque
muitas vezes as familias ndo sabem datas ou para que servem as avaliagdes, entdo, que a rede
nao pode cair no “discurso facil” de deixar apenas os alunos com melhores notas participarem.

A gente trabalha numa dimenséo... Porque, assim, no Brasil a gente tem uma
dificuldade em definir direitos. O que ¢ direito, o que ¢é direito de uma pessoa.
E, por exemplo, fazer um exame e se situar como aprendeu, ele mesmo saber
como esta ¢ participar do processo, porque vocé€ ndo respeita o direito das
pessoas. Como vocé ndo esta nem ai se a pessoa ndo faz um negocio que € de
direito dela, a gente fica muito tranquilo em dizer assim: “faz quem quer”. E,
assim, isso incomoda, de alguma forma, a gente que busca cuidado, que busca
o0 acesso. Embora néo seja facil conseguir, mas esta no nosso discurso, esta na
nossa mente. Os nossos programas vao sempre nessa dire¢do, de como dar
mais oportunidades para aqueles que ndo conseguiram aprender o suficiente?
A gente ainda ndo corrigiu esse gap do fundamental que alfabetiza, mas ndo
consegue desenvolver todas as competéncias da pessoa. E lamentavel! E
chega ao médio ainda com muita coisa para aprender e a gente se conforma.
Quais os que se sentem mais preparados para fazer o Enem? Porque, assim, o
calculo ¢ simples: a gente tem 21 mil vagas na universidade e¢ 100 mil pessoas.
Obvio que véo ter 80 mil pessoas que nao véo ter acesso a universidade. Mas
as pessoas dizem “vocés vao fazer Enem para qué?”. Entdo, deixa 30% so
fazer, porque s3o os que tem mais chances, mas nao ¢ assim que funciona.
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Porque quando as pessoas— vocé arritma a retirada das pessoas do jogo, vocé
esta fazendo um desservigo publico e nds ndo podemos fazer isso, entrar nesse
jogo do simples, facil. Tipo assim, vou botar curso profissionalizante para
massa e vamos incentivar s6 para alguns fazerem. Nao ¢ isso que a gente
entende como qualidade de servigo publico, tem que ser para todos. Embora a
gente tenha consciéncia que nem todo mundo vai ter as notas mais relevadas,
mas eles estarem fazendo, vai ter uma repercussdo para depois eles fazerem
de novo e ndo desistirem, entendeu? Se tem um servi¢o educacional relevante
¢ 0 da autoestima. Se a gente admite que uma pessoa diga “eu ndo quero fazer”
e vocé diz “ok, tudo bem”, ele ndo tem esse apoio dos pais. Se vocé, o cara
diz assim, o pai, as vezes, nem sabe se 0 cara estd na época do Enem, ndo sabe
nem para que serve, € se a escola também comprar esse discurso do facil, se o
aluno disser “ndo, ndo quero fazer”, porque, obviamente, ele tem uma
sensacdo de que ele ndo vai conseguir, porque dificilmente a pessoa que tem
uma autoestima, que ache que va alcancar va ficar de fora. Entdo, a gente faz
um trabalho que as escolas incentivem, mobilizem. (Coordenador da Codea
GP)

2.3 O Sistema Permanente de Avaliacdo Basica do Ceara (Spaece)

Magalhaes Junior, Lima e Farias (2013) destacam estudos sobre avaliacdo educacional
realizados pela Seduc Ceara em regime de colaboragdo com outras instituigdes, universidades,
ou fundagdes publicas e privadas, em especial com a Universidade Federal do Ceard e com a

Fundagao Carlos Chagas, denotando acimulos na area desde os anos 1970 e 1980.

Os principais programas de avaliacdo desenvolvidos no Ceara a época foram: 1) Avaliagao da
situagdo atual do Ensino Agricola (1978); ii) Estudos avaliativos de programas em
desenvolvimento no meio rural — Polo nordeste (1980); iii) Avaliacdo do desempenho do
professor na Utilizacdo do Material de Ensino Aprendizagem Cartilha da Ana e do Z¢ (1982);
1v) Avaliacao da Educacao Basica no Nordeste Brasileiro — Edurural (1981-1983-1985); e v)
Avaliacdo do Projeto de Desenvolvimento de Coldnias de Pesca do Ceard (1987)

(MAGALHAES JUNIOR; LIMA; FARIAS, 2013, p. 58).

Estes acumulos, ainda que orientados apenas a determinar fatores explicativos de uma dada
realidade, além de fomentarem debates e experiéncia na rede educacional do Ceard, serviram
como base para posteriores programas de avaliacdo desenvolvidos em nivel nacional. Como
exemplo podemos citar o Edurural que, com seus desdobramentos encabegados pelo MEC no
ano de 1987, desencadeou a experiéncia do Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de 1° Grau
(Saep), abrangendo uma amostra que traduziu um seguimento do universo escolar em nivel de

1° grau.

Com a realizagao do Saeb, em substituicao ao Saep, ainda nos anos 1990 e, apds seu primeiro

ciclo de avaliacao, registra-se que a Secretaria de Educa¢do do Ceara implementou Sistema de
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Avaliagdo do Rendimento Escolar do Ceara em 1992, tendo como objeto de avaliacdo a
aprendizagem escolar dos alunos de 4* e 8 séries (atuais 5° ¢ 9° anos). Observa-se, também,
que a Secretaria de Educacao do Estado do Ceara destacou-se entre as demais por ter elaborado
a matriz de competéncias do Saeb junto ao governo federal e, j4 no primeiro ciclo do Saeb,
produziu um relatério analitico que versava sobre os dados recém divulgados do Saeb,

demonstrando interesse em compreender e divulgar os resultados da avaliagdo para toda a rede.

[...] o Spaece [chega] em 2000, como portaria, mas ele comeca em 1992. Na
verdade, a matriz do Spaece, com exce¢do do segundo ano, foi desenvolvida
em parceria com o Inep e a Universidade Federal do Ceara, e, a partir dai, ela
foi construida juntamente com o Saeb. Ele ia sair antes, mas por uma questio
de parceria foi tomada a decisdo de que o Saeb aplicaria a primeira e a gente
entraria nos anos intercalados. O Ceara ndo se apropria de uma avaliag@o
nacional, ¢ ao contrario. Elas foram produzidas e gestadas junto. Porque ele ja
fazia a avalia¢do antes mesmo do Saeb e junto com o Pernambuco e Rio
Grande do Norte. (Coordenadora de Célula na Coave)

Em 1996, o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Ceara ¢ reformulado e da lugar ao
Sistema Permanente de Avaliagao Basica do Cearé (Spaece). Nesse mesmo ano, de acordo com
Magalhdes Junior, Lima e Farias (2013), ainda ocorreu a implantagdo do Projeto de Avaliacao
Institucional nas escolas publicas do Ceara, o qual seguia os mesmos principios de globalidade,
unidade, respeito a identidade institucional, ndo premiacao e/ou nao puni¢ao, adesao voluntaria,
legitimidade e continuidade do Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades

Brasileiras.

No ano de 2003, o Spaece passou a contemplar as escolas estaduais de todos os municipios
cearenses, abrangendo alunos de 4* e 8" séries do Ensino Fundamental e de 3? série do Ensino

Meédio e, no ano seguinte, passou a contemplar também os sistemas municipais de ensino.

Considerando que a avaliagdo e os indicadores educacionais tém papel de destaque no contexto
sociopolitico brasileiro, observa-se que, particularmente, no Ceara o uso dos resultados de
aprendizagem na Educagdo Basica ¢ uma estratégia fundamental, culminando na reestruturagao
da Seduc. Com o Decreto N° 29.139 de 26 de dezembro de 2007, que altera a estrutura
organizacional da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara, cria-se, entre outras, a
Coordenadoria de Avaliagdo e Acompanhamento da Educacdao (Coave), estruturada em trés
células: Célula de Avaliagao do Desempenho Académico (Ceade), responsavel pela realizagao
e coordenacdo do Spaece; a Célula de Estudos, Gestdo de Dados e Disseminacdo de

Informacgdes Educacionais (Ceged); e a Célula de Articulagdo do Censo Escolar (Ceace).
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A Ceace cabe, desde entdo, a definigdo das politicas de avaliagio e acompanhamento do sistema
de ensino publico, com foco na melhoria dos resultados educacionais, englobando a
coordenagao de acdes relativas aos sistemas de avalia¢ao estaduais, federais ou internacionais
que ocorrem na rede; o estabelecimento de parcerias com o MEC, outros 6rgaos ou instituicdes
publicos e privados; apoio técnico aos municipios no que se refere a avaliacdo e indicadores
educacionais; ¢ disseminacdo de resultados dos indicadores educacionais, dos estudos e
pesquisas e das avaliagdes realizadas nas diversas instancias do sistema educacional e sociedade
civil.

No ano de 2007, a Secretaria de Educagao cria em sua estrutura organizacional a Coordenadoria
de Avaliacdo e Acompanhamento da Educagio (Coave)'é, que, de acordo com o sitio eletrdnico
oficial da Seduc!’, tem as seguintes competéncias: Planejar e coordenar o Spaece; Coordenar,
no Estado, as acdes que integram os sistemas de avaliagdo nacional e os realizados por
institui¢des internacionais; Estabelecer parcerias com outros 6rgaos ou institui¢des publicas e
privadas, nacionais e internacionais, para a realizacao de estudos, pesquisas e avaliagdes na area
educacional; Proporcionar apoio técnico aos municipios na area de avaliacdo e indicadores
educacionais; Articular as agdes do Censo da Educagdo Basica no Estado, em parceria com o
MEC e com o Inep; e disseminar, nas diversas instancias do sistema educacional e da sociedade
civil, indicadores educacionais e resultados dos estudos, das pesquisas e das avaliagdes

realizadas.

Oficialmente, ¢ sustentado o propdsito de criar um sistema de ensino mais justo e inclusivo e,
nesse processo, o Spaece foi visivelmente fortalecido, uma vez que, a partir de 2007, a
Secretaria de Educagdo do Ceara amplia a abrangéncia do Sistema, incorporando a avalia¢do
da alfabetizagdo e expandindo a avaliagdo do Ensino Médio para as trés séries de forma
censitaria. Desta forma, o Spaece passa a ter trés focos: 1) Avaliacao da Alfabetizagdo - Spaece-
Alfa, que localizado no marco do Programa Alfabetiza¢ao na Idade Certa (Paic), consiste numa
avaliacdo anual, externa e censitaria, para identificar e analisar o nivel de proficiéncia em leitura
dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental das escolas da Rede Publica (estaduais ¢
municipais), possibilitando construir um indicador de qualidade sobre a habilidade em leitura
de cada aluno, o qual permite estabelecer comparagdes com os resultados das avaliagdes

realizadas pelos municipios e pelo Governo Federal (Provinha Brasil); i1) Avaliacdo do Ensino

16 De acordo com o Decreto N° 33.897, de 07 de janeiro de 2021, atualmente essa coordenadoria tem o nome de
Coordenadoria de Avaliagdo e Desenvolvimento Escolar para Resultados de Aprendizagem — Coade.
17 Disponivel em: http://www.seduc.ce.gov.br/index.php/avaliacao-educacional. Acesso em: 03 fev. 2017.
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Fundamental, de natureza censitaria e realizada bianualmente nas séries finais de cada etapa do
Ensino Fundamental, com a finalidade de diagnosticar o estagio de conhecimento, bem como
analisar a evolugdao do desempenho dos alunos do 5° € 9° anos e os fatores associados a esse
desempenho, produzindo informagdes que possibilitem a definicdo de agdes prioritarias de
intervengdo na rede publica de ensino (municipal e estadual); e iii) Avaliagdo do Ensino Médio,
realizada anualmente de forma censitaria nas trés séries deste nivel de ensino, envolve todas as

escolas da rede estadual de ensino e seus anexos, localizadas nos 184 municipios cearenses.

De acordo com o sitio eletronico do Centro de Politicas Publicas ¢ Avaliacao da Educagao da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF)!'®, desde o ano de 2008, sio aplicados, junto
ao Spaece, questiondrios contextuais aos alunos a partir do 5° ano do EF (com informagdes
relacionadas ao perfil socioecondmico e habitos de estudo, abrangendo, também, dimensdes do
ambiente de aprendizagem), professores de Lingua Portuguesa e Matematica e diretores. As
informagdes coletadas permitem tragar o “perfil educacional, a experi€éncia e a formacgao
profissional, a pratica docente e a gestdo escolar de todos os envolvidos na area educacional,

propiciando a associacao entre o desempenho dos alunos e as variaveis contextuais”.

Em 2010, a Educagao de Jovens e Adultos passou a ter acompanhamento independente, ou seja,
os resultados dessa modalidade foram desagregados daqueles alcangados por alunos da

modalidade regula de EF e EM, possibilitando a¢des e intervenc¢des adequadas a esse publico.

Em 2012, os testes voltados ao 3° ano do EM regular e ao 2° periodo da Educagdo de Jovens e
Adultos foram organizados de acordo com a proposta da Matriz de Referéncia para o Enem:
foram aplicados testes de Lingua Portuguesa, denominados “Linguagens e C6digos”; testes de
Matematica, denominados “Matematica e suas Tecnologias”; testes de Ciéncias da Natureza
(Fisica, Quimica e Biologia); de Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Filosofia e

Sociologia); € uma prova de Redagao.

Nesta edicao, os alunos das escolas municipais e estaduais do Ceara foram avaliados no 2° ano
do EF, em Lingua Portuguesa. Os alunos do 5° e 9° anos e EJA EF e da 1% e 2% séries e 1° periodo

da EJA EM foram avaliados nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Em 2013, foram avaliados o nivel de leitura dos alunos do 2° ano e, para os alunos do 5° ¢ 9°
anos do EF, das trés séries do EM e EJA, foram avaliados o dominio de competéncias e

habilidades nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. A avaliagdo foi censitaria

18 Disponivel em: https://Spaece.CAEdufjf.net/o-sistema/o-Spaece/. Acesso em: 30 abr. 2021.
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para os alunos do 2° e 5° anos do EF, da 1* série do EM e para os alunos da EJA EF e EM. No
9° ano do EF, a avaliacdo foi amostral, em decorréncia da aplicagdo da Prova Brasil em 2013.
Nas 2% e 3? séries do EM o Spaece foi amostral em virtude de os alunos dessas séries

participarem do Enem 2013.

Em 2014, a avalia¢do dos alunos da 2* e 3* séries do EM continuou sendo realizada de forma
amostral, com representatividade por escola. A avaliacdo foi censitaria nos 2°, 5° e 9° anos do
EF; 12 série do EM e EJA. Assim como em 2013, foram avaliados o nivel de leitura dos alunos
do 2° ano e o dominio das competéncias e das habilidades esperadas para as demais etapas de
escolaridade nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica dos alunos do 5° e 9° anos

do EF, das 1%, 2 ¢ 3* séries do EM e nas turmas da EJA do EF e do EM.

Em 2015, o Spaece avaliou, de modo censitario, a leitura dos alunos do 2° ano do EF, assim
como as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica dos alunos do 5° ¢ 9° anos do EF e

EJA; e da 1% e 3* séries do Ensino Médio ¢ EJA.

Nas edi¢des do Spaece realizadas em 2016, 2017 e 2018 foram avaliados o 2°, 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental, a 3* série do Ensino Médio e o 2° periodo da EJA do Ensino Médio, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. O Quadro 2 sintetiza a evolucao do Spaece, a

partir de seu inicio.

Quadro 2 - Evolugdo do Spaece, por abrangéncia, série/ano ¢ N° de alunos avaliados

A - N° DE ALUNOS

ANO ABRANGENCIA SERIE/ANO AVALIADOS

1992 Fortaleza 4% ¢ 8* EF 14.600

1993 E ortalezg e 14 municipios sede das 4% ¢ 8 EF 22886
Delegacias

1994 Fortalezg ¢ 14 municipios sede das 4% ¢ 8 EF 21812
Delegacias
Fortaleza e 14 municipios sede das a - oa

1996 Delegacias + 05 Municipalizados 4 e 8°EF 25253
Fortaleza e 20 municipios sede dos CREDE a - oa

LER + 02 municipios por CREDE CrOLRES B
Adesao das escolas (184 municipios) — a a

2001 SPAECE NET 8*EF e 3* EM 12.540
Adesao das escolas (179 municipios) — a a

2002 SPAECE NET 8*EF e 3* EM 23.258
Adesao das escolas (184 municipios) — a a

2003 SPAECE NET 8*EF e 3* EM 28.557

2004 Universalizado .(1.84 municipios) — Redes 4% e 89 FF e 3* EM 141.593
Estadual e Municipal

2006 Universalizado (184 municipios) — Redes 4% e 89 FF e 3* EM 187.561

Estadual e Municipais
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Universalizado (184 municipios) — Redes

2007 Estadual e Municipais 2"EF 170.904

2008 Universalizado .(1.84 .mumclplos) — Redes 2° 59 9° EF ¢ 1%, 2 ¢ 3* EM 614.566
Estadual e Municipais

2009 Universalizado (184 municipios) — Redes 20 ¢ S°EF ¢ 1% 29 ¢ 3 EM 546.951

Estadual e Municipais
Universalizado (184 municipios) — Redes 2°,5°e 9° EF e 1%, 2% e 3* EM; EJA

2010 Estadual e Municipais (AF e EM) L
Universalizado (184 municipios) — Redes 2°,5°¢ 9° EF;1?, 2% ¢ 3* EM; EJA

20 Estadual e Municipais (AF e EM) 658.654
Universalizado (184 municipios) — Redes 2°,5°e 9° EF;1%, 2% e 3* EM; EJA

U2 Estadual e Municipais (AF e EM) 647.693

Censitario: 2° e 5° EF; 1* EM; e
EJA (AF ¢ EM) 659.669
Amostral: 9° EF; 2* e 3* EM

Universalizado (184 municipios) — Redes

2013 Estadual e Municipais

Censitario: 2°, 5° e 9° EF;
1* EM e EJA (AF ¢ EM) 622.566
Amostral: 2% e 3* EM

Universalizado (184 municipios) — Redes

2014 Estadual e Municipais

Universalizado (184 municipios) — Redes 2°,5°e 9° EF; 1* e 3* EM; e EJA

ZAlLC Estadual e Municipais (AF e EM) cEuU

2016 Universalizado .(1.84 .muHICIpIOS) — Redes 2°.5° ¢ 9° EF; 3* EM: ¢ EJA (EM) 385.462
Estadual e Municipais

2017 Universalizado .(1-84 .muIIlClplOS) — Redes 2059 ¢ 9° BF: 3* EM:; ¢ EJA (EM) 386.751
Estadual e Municipais

2018 Universalizado (184 municipios) — Redes 2°.5° ¢ 9° BF; 3* EM: ¢ EJA (EM) 386.025

Estadual e Municipais

Fonte: Spacce. Sumarios Executivos 2017 e 2018. Disponivel em: https://spaece.caedufjf.net/. Acesso
em: ago. 2021.

De acordo com as informagdes disponibilizadas no portal da Seduc Ceara, apostando no uso de
seus resultados como subsidio para intervengdes destinadas a garantir o direito dos alunos a
uma educacao publica de qualidade, o conjunto de informagdes coletadas pelo Spaece permite
montar um quadro sobre os resultados da aprendizagem dos alunos, seus pontos fracos e fortes,
possibilitando aos professores, dirigentes escolares e gestores o (re)planejamento de
intervengdes focalizadas nas reais necessidades de aprendizagem dos estudantes; e sobre as
caracteristicas dos professores e gestores das escolas estaduais, para orientar a (re)formulacao
e monitoramento de politicas publicas voltadas a promog¢ao da qualidade e equidade. Em se
tratando de uma avaliacdo de caracteristica longitudinal, possibilita ainda acompanhar o

progresso de aprendizagem de cada aluno ao longo do tempo.

Considerando esse quadro, o Spaece foi tomando amplitude dentro das agdes da politica

educacional cearense, tornando-se referéncia ou indicador de sucesso para varios programas
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realizados na educacdo bdsica, pois, por estar dentro da geréncia da administragdo estadual,
apresenta maior velocidade na divulgacdo de dados quando comparada as avaliacdes do

governo federal, que levam de um a dois anos para terem seus dados divulgados.

O Spaece de 2017, foi aplicado no dia 17 de outubro deste ano. Os resultados
chegaram para a gente no dia 21, ndo foi? 21 de novembro. Nos levamos trés
dias para construir todos os graficos e analisar esses graficos todos. E ai, ja
apresentamos tudo isso ai para o secretario, o secretario ja esta todo ciente,
tipo, de qual foi o resultado no Spaece de 2017, foi ele quem pediu para a
gente nado ainda divulgar, porque ele vai fazer isso em um momento especifico
de seminario com as palavras dele para destrinchar todo o Spaece para toda a
rede. (Coordenador da Coave)

Um dos caminhos encontrados pela gestao estadual para que a avaliagdo educacional estivesse
mais presente nos processos foi, a partir de 2016, assumir o movimento de interpretagao dos
resultados dos Spaece, o que, tradicionalmente, era realizado pelo CAEd (ator responsavel pela
elaboracao do Spaece). Esse movimento também traz beneficios, uma vez que os profissionais
podem produzir mais e melhores informagdes.

Essa apropriacdo de resultados, tradicionalmente, era feita pelo CAEd, agora,
cla esta sendo assumida toda, desde o ano passado. Os boletins [gerados pelo
CAEd] ainda existem, as revistas existem, s6 que eles ja estdo ficando
obsoletos, provavelmente no nosso proximo contrato a gente nao vai precisar,
porque a gente ja assumiu ¢ a gente esta fazendo tudo e o boletim do CAEd
acaba tendo menos informagdes do que o nosso. (Coordenadora de Célula na
Coave)

As avaliagdes em larga escala sdo compreendidas pelos entrevistados como um instrumento
gerencial da Seduc, das Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagao (Credes)
e das escolas. Com isso, os dados coletados por elas e pelo Sige sdo organizados num banco de
dados unico e estadual, e disponibilizados de maneira consolidada para a consulta dos distintos
usuarios da avaliagdo (Seduc, Crede e escola) numa plataforma virtual, chamada Sala de
Situacdo. A Coave também organiza boletins onde constam as médias de cada aluno, por area
de conhecimento, apresentados de diversas formas e sob diversos recortes matematicos, € 0s
envia bimestralmente as Credes e as escolas que trabalham pedagogicamente os resultados.

Esses nossos boletins saem bimestralmente. Mas, algumas vezes, alguns
dados precisam ser vistos semanalmente, mensalmente, que sdo dados que
exigem uma tomada de posi¢do imediata para a resolucdo disso dai. Fora esses
dados ai, a gente ainda tem uma Sala de Situagdo aqui que ¢ anexada ao
gabinete do Secretario, que quem coordena é a Rosaline, que ¢ uma técnica
nossa. E essa Sala de Situacdo apresenta em tempo real todos os dados
referentes aos alunos do estado do Ceara, por regional, por escola. Entdo,
apresenta qual é a infrequéncia por disciplina naquela escola, qual a disciplina
naquela escola esta com menor rendimento, quais sdo as disciplinas naquela
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regional que precisam ser mais monitoradas. Isso tudo esta na Sala de Situacao,
em tempo real. (Coordenador da Coave)

A Sala de Situagao bebe do Sige, que ¢ Sistema Integrado de Gestdo Escolar,
alimentado pelas secretarias das escolas. Os dados todos migram para ai e sdo
transformados em informagdes. Essa ¢ a Sala de Situacdo [mostra tela de
entrada no PC]. O Sige ¢ o que alimenta isso ai. E um sistema integrado.
(Coordenador da Coave)

A importancia do trabalho realizado pela Coave na constru¢do de instrumentos e materiais
diversos que possam auxiliar os profissionais da rede a compreenderem e utilizarem os
resultados da avaliagdo e da coleta de dados tem sido apontada por estudos anteriores como

algo necessario para que a avaliacdo ampare mudancas na pratica pedagdgica.

Amaro (2013), em pesquisa realizada com professores e equipe de gestdo de escolas de redes
municipais de educagdo localizadas na Baixada Fluminense — RJ, aponta que esses profissionais
encontram dificuldades para se apropriarem e interpretarem os resultados da Prova Brasil, os
niveis de proficiéncia e a configuragao do Ideb. Com isso, o olhar de gestores e professores

recai sobre os resultados nas avaliagdes, restringindo-se as informagdes quantitativas.

Para Oliveira (2010b), o desconhecimento sobre os conceitos inscritos nas avaliagdes em larga
escala inviabiliza o seu sentido pedagdgico, e indica que devam ser produzidos materiais
especificos para os diferentes profissionais envolvidos na avaliagdo, ajudando a deslindar os

resultados alcangados pelas redes e produzindo agdes mais pontuais.

O Coordenador da Coave afirma que as Credes dao feedbacks a Coave sobre a qualidade dos
boletins, se atendem demandas e expectativas da rede e, com isso, os boletins sao reformulados.

Mas nos criamos um sistema de consulta as regionais, para que as regionais
nos digam se os boletins estdo atendendo as suas demandas e expectativas ¢
como nos podemos melhorar o boletim para atender essas demandas e
expectativas. Entdo, se vocé€ for ver, por exemplo, o boletim do primeiro
periodo desse ano ¢ levemente diferente do terceiro, porque nds ja atendemos
as demandas. (Coordenador da Coave)

A técnica da Coave afirma que a relagdo da Coordenadoria com a rede estadual e com as redes
municipais ¢ fortemente permeada pelas dindmicas do Spaece e pela coleta, gestdo e
processamento de dados. As acdes de formacao dos profissionais para compreensao e uso dos
resultados na rede estadual ¢ coordenada e gestada pela Codea, junto as Credes e as escolas.

J& para as redes municipais, essas acdes de formacao sdo realizadas pela Coordenadoria de
Cooperagdo com os Municipios (Copem), que estabelece seu proprio plano de trabalho

pedagdgico, voltado ao acompanhamento do curriculo, formagdo de profissionais e avaliagdes
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diagnosticas, diretamente relacionadas ao escopo do Programa pela Aprendizagem na Idade
Certa (Paic).

Na verdade, a nossa relagdo é realmente permeada com o Spaece ou no
processo de coleta de dados agora do campo que a gente esta vivenciado hoje
ou no processo de publicacdo, no meio do caminho, entdo, assim, a gente ¢é
realmente muito procurado pelos municipios para compreender— Existe uma
caréncia muito grande. De compreender dados, de compreender o resultado,
existe um plano solicitando que a gente comece a pensar no mesmo modelo
de boletim que a gente faz para as nossas escolas, para 0 municipio, mas ¢ um
passinho que a gente vai ter que dar. (Coordenadora de Célula na Coave)

A gente serve Copem que € coordenadoria que lida com os municipios ¢ ela ¢
que tem esse trabalho pedagodgico através do Paic e, ai sim, ja ¢ uma politica
bem sedimentada e ela faz todo esse trabalho pedagdgico de acompanhamento,
de formagdo de professor, de acompanhamento de curriculo e avaliagdes
também diagnosticas ao longo do processo. Ela faz esse trabalho de estado e
municipio. (Coordenadora de Célula na Coave)

O Programa, politica prioritaria do governo do estado instituida formalmente em 2007, visa
oferecer aos municipios formacao continuada aos professores € apoio a gestao escolar, entre
outros aspectos. Tendo como meta inicial oferecer assessoria técnica aos municipios por um
periodo de quatro anos, visando melhorar seus indicadores de aprendizagens e alfabetizar os
alunos até o final do 2° ano do Ensino Fundamental da rede ptblica cearense, o Paic contribuiu
para a estruturagdo, por parte Ministério da Educacdo, do Pacto Nacional Alfabetizagao na

Idade Certa (Pnaic).

O Paic foi estruturado em cinco eixos: I. Educacdo Infantil; II. Gestdo Pedagdgica -
Alfabetizagdo e Formagao de Professores; I1I. Gestao da Educagdao Municipal; IV. Formagao
do Leitor; V. Avaliagao Externa de Aprendizagem, sendo que a prioridade dada a formagao
continuada docente no Paic surgiu a partir de mobilizacao social gerada pelo Comité Cearense

para a Eliminac¢do do Analfabetismo Escolar.

Considerando o regime de colaboracdo entre o estado do Ceard e seus municipios, o Paic
fortaleceu “a capacidade institucional dos Municipios para formular e implementar politicas
publicas educacionais” (GOMES, 2013, p. 13) para o alcance da alfabetizagdo, o qual serviu de
inspiracdo ao programa do governo federal intitulado como Pnaic (ALFLEN; VIEIRA, 2018,
p. 252).

Em 2015, foi langado o Programa de Aprendizagem na Idade Certa (Mais Paic), que teve como
finalidade ampliar o trabalho de cooperacao ja existente com os 184 municipios cearenses, que
além da Educagdo Infantil e do 1° ao 5° ano, passou a atender também do 6° ao 9° ano nas

escolas publicas cearenses.
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O estabelecimento de uma politica estadual como o Paic, na opinido do Coordenador da Coave,

faz com que se ultrapassem as questdes partidarias e se estabelecam dinamicas de cooperagdo

e responsabilizacao.

A parceria [com os municipios] ¢ muito forte, parceria inclusive que ultrapassa
todas as questdes politicas e partidarias. (Coordenador da Coave)

Eu acho que o grande sucesso do Paic aqui, hoje, € que ele supera todas as
questdes partidarias. E uma politica publica estadual. [...] E com os municipios,
¢ a grande parceria com os municipios. E ai, ultrapassa a questdo partidaria
realmente porque como ele envolve prémios para as escolas e municipais, ele
¢ um componente da distribuicdo de ICMS para os municipios, entdo, tudo
isso dai envolve mais ou menos dinheiro para o municipio. (Coordenador da
Coave)

Dentro desse escopo, o Spaece tem um lugar estratégico e de destaque ao ser considerado como

um critério base para o repasse da cota-parte do Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e

Prestacao de Servigos (ICMS), que serd explorado no item 3.2.3, e do Prémio Escola Nota Dez,

associado ao Paic.

E, na verdade, o Spaece, nesse caso, passa a ser um componente mais forte
[na relagdo politica com os municipios]. Porque ele vai gestar, vai dar origem
ao IQE, que ¢ o Indice de Qualidade Educacional do municipio, ¢ ele é
responsavel do 18% da cota-parte. [...] E ele junto, o IQE e o IQI, que ¢ um
indicador de saude e meio ambiente também. Mas os trés, para fazer a cota-
parte s&o 25%, 18% ¢ s6 o educacional. [...] Ai, ele vai ter o or¢amento e vai
ser muito forte no or¢amento. Entdo, o Spaece assume um posicionamento
estratégico na questdo orcamentaria. (Coordenadora de Célula na Coave)

Toda crianga conta. Se tiver, assim, uma escolinha de localidade onde haja
duas criancas para serem avaliadas, alguém vai 14 avaliar. E por que isso?
Porque, na verdade, esse ¢ um fato pouco conhecido e que tem muito a ver
com o ritmo com que o Ceara melhorou, essa medida de avaliagdo tem peso
sobre a distribui¢do de ICMS sobre os municipios. (Ex-Secretario de
Educacao)

O Ex-Secretario de Educacao afirma que, apesar das acdes desenvolvidas pela gestao estadual,

as avaliacdes do Governo Federal e seus resultados repercutem mais na rede. Contudo, por

conta da metodologia, essas avaliacdes federais ndo sdo suficientes para subsidiar a estratégia

gerencial do Estado, que precisaria dos resultados por aluno para elaborar suas acoes.

A nota da avaliagdo Inep repercute muito mais do que a nota das avaliagdes
estaduais no proprio Estado. O que acontece é que, até o ultimo [Saeb] do
Ensino Médio, era feita também uma mostra. Uma mostra que, digamos assim,
vocé ndo vé a sua escola 1a. Que € essa a questdo gerencial que nods usamos a
estratégia de fazer a avaliacdo quase que no nivel da saturagdo, porque para o
gestor com quem eu quero e conversar a nota média do Estado € uma abstragao.
Eu preciso da nota dele! E ai, tem isso. Eu também ja disse algumas vezes que
a forma de calcular a mostra aleatoria do terceiro ano também tinha um viés
que poderia, ndo prejudicar, mas que poderia sim prejudicar a
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representatividade da mostra. Porque ela ndo era uma mostra de alunos
respondentes, era uma mostra de escolas. (Ex-Secretario de Educacédo)
Segundo, tem um problema de cultura. Com excecdo... ndo vou dizer com
excecdo do Ceara, mas na verdade, os resultados estaduais tém pouca
relevancia porque a midia — Se eu, Ceara, fago uma avaliagdo do Ceara, a
propria midia cearense ndo da para essa avaliacdo a mesma importancia que
ela da para a avaliag@o que o Governo Federal faz do Ceara. (Ex-Secretario de
Educacao)

Para além do Spaece e sem relagao direta com a sua dinamica, o governo do estado do Ceara
também realiza avaliagdo diagndstica em escolas municipais e estaduais. Ela ¢ desenvolvida
pela Seduc com base na Teoria Classica dos Testes (TCT) e os protocolos de avaliagdo sdo

enviados para as escolas, que se responsabilizam por sua aplicacao.

Na rede estadual sdo avaliados os trés anos do EM e, segundo a entdo Secretaria Adjunta, essa

avaliagdo e seus dados s@o compreendidos como uma possibilidade de intervencao pedagogica.

Na rede estadual, t€ém as avaliagdes diagnosticas, que ndo sdo dentro do
Spaece. Para as redes municipais também. A gente faz isso; faz para as redes
municipais e faz para a rede estadual. Porque € pela teoria classica. Resultados
rapidos. Quase que imediatos. Oportunidade de intervengdo pedagogica da
escola com muito mais agilidade. (Secretaria de Educag¢do Adjunta)

As atividades e a geracdo dos relatorios pedagogicos da rede estadual ficam sob
responsabilidade da Coave. De acordo com o Coordenador, a avaliagdo diagndstica, para o EM,
¢ aplicada duas vezes ao ano, no inicio do primeiro e do segundo semestres. A do primeiro
semestre tem como finalidade apreender quais habilidades e competéncias os alunos adquiriram
na etapa anterior, ja a do segundo semestre busca compreender se as acdes pedagogicas
elaboradas a partir da primeira avaliagdo surtiram efeito e (re)orientar os professores no seu
planejamento.

[Essa avaliagdo acontece] nas trés séries no inicio no ano, para avaliar as
habilidades e as competéncias que o aluno adquiriu na série anterior para vocé
saber o nivel que esse aluno esta chegando nessa série do Ensino Médio.
Entdo, por exemplo, um aluno do primeiro ano, ele tem a avaliacdo
diagnostica, a primeira etapa da avaliacdo diagnostica, tentando perceber se
cle tem as habilidades e competéncia construidas até o nono ano do Ensino
Fundamental, para saber qual o nivel que ele esta entrando no primeiro ano.
O do segundo ano mensura os do primeiro ano e avaliagdo do terceiro ano
mensura as competéncias que ele deveria ter. E uma avaliagdo a mais do
Spaece. Isso é a primeira etapa. Nos temos a segunda etapa da avaliacdo
diagnostica que acontece na primeira quinzena do segundo periodo letivo.
Essa primeira acontece normalmente na primeira e na segunda quinzena, no
inicio no ano letivo e ela existe uma segunda etapa que acontece mais ou
menos em agosto. (Coordenador da Coave)

E essa segunda avaliacdo tem a fung¢fo de mensurar se todas as acdes
programadas a partir da primeira avaliagdo, porque esta avaliacdo ¢ uma
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avaliagdo que tem o propdsito de orientar os professores no seu planejamento,
professor de lingua portuguesa, de matemadtica, verifica quais sdo as
habilidades que os alunos tém mais construidas, mais solidificadas e as que
eles ndo tém e, a partir disso, ele faz o seu plano de aula para o semestre, com
acdes metodologicas especificas e tudo mais. E uma avaliagdo utilizada pelo
professor para o seu planejamento. E de lingua portuguesa e matematica e ela
utiliza os descritores do Spaece ¢. Ela bebe na fonte do Spaece. (Coordenador
da Coave)

A segunda etapa da diagnostica, que acontece no inicio do segundo periodo
letivo, ela tem a fungdo de verificar se as agdes que os professores planejaram
a partir da primeira avaliagdo diagndstica tiveram impacto positivo ou nao. Se
tiverem impacto positivo significa dizer que aqueles descritores avaliados
nessa segundo etapa melhoraram o nimero de acertos, o desenvolvimento da
consolidagdo, e, ai, as agOes continuam. Se aquelas agdes ndo tiveram
impactos as competéncias ¢ habilidades ndo tiveram resultados, ai ele tem a
possibilidade de rever, de reconstruir, reprogramar as suas agoes
metodologicas. Isso ai ¢ uma avaliagdo nossa. Esse ¢ o primeiro ano de
implantacdo da avaliacdo diagndstica e a gente esta muito satisfeito com ela.
(Coordenador da Coave)

Devido a cultura avaliativa instaurada na rede, os professores utilizam o banco de itens
promovido pela gestdo estadual para compor suas proprias avaliagdes.

O nosso banco estadual de itens e questdes que ¢ um banco s6 com— Em que
os professores, tanto buscam itens para formar suas avalia¢des internas, como
alimentam esse banco com itens proprios, também ¢ coordenado por nds e
promove essa melhoria para a realizagdo das avaliagdes internas da escola.
(Coordenador da Coave)

Apesar de considerar a nao existéncia de Avaliacao Institucional como um aspecto negativo da
gestdo, o Estado do Ceara ainda ndo desenvolveu um desenho metodologico para essa avaliagao
e nem adotou materiais ja desenvolvidos em outas esferas.

E, a gente ja fez interna, ja fez externa e como ela nio gerava dados
mobilizadores e pouco confiavel a gente ndo fez mais, mas era necessario, ¢
talvez um aspecto negativo, a gente ndo— como a gente da essa autonomia para
escola, quanto uma autonomia, um problema de avaliagdo para vocé também
equilibrar, saber se o caminho esta certo, mas a gente ndo tem um desenho de
avaliagdo institucional. Eu trabalhei na coordenag¢do da Coave um tempo,
olhei, visualizei algumas possibilidades, mas nada conclusivo. (Coordenador
da Codea GP)

Observa-se que os profissionais entrevistados e os demais profissionais que atuam na rede
estadual cearense e, também, nas redes municipais por conta do Paic, apresentam so6lido
conhecimento em avaliacdo. Parte dos burocratas de médio escaldo entrevistados e outros
integrantes de suas equipes tem longinqua expertise com o desenvolvimento e implementacgao

de propostas e sistematicas de avaliacdo, seja nas iniciativas gestadas pelo governo cearense,
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seja nas do governo federal. Tal caracteristica do corpo de profissionais da rede gera maior

controle dos processos e maior estimulo a interpretacdo pedagdgica e ao uso dos resultados.

Os burocratas entrevistados afirmam que as sistematicas do governo federal apresentam maior
repercussao e engajamento na rede, em especial, o Enem por conta do acesso as universidades.
Contudo, observa-se que o Spaece e as avaliacdes diagndsticas do estado € que sdo utilizadas
como instrumento gerencial e pedagogico, aprofundando, nesse sentido, a presenca destas

avaliacdes no trabalho da Seduc e das escolas.

2.4 Linha do Tempo das avaliacoes em larga escala

Com o intuito de apreender, ainda que parcialmente, objetivos, finalidades e modifica¢des do
Enem, do Saeb e do Spaece de forma historica e comparativa, foi formulada uma “linha do
tempo” que considerou as legislagdes que regem tais iniciativas desde sua criagao, até o ano de
2018. Para acessar a integra de leis, decretos, portarias e resolucdes foram consultados diversos

portais oficiais do governo federal e do estado do Ceara.

Destaca-se a dificuldade em acessar os registros digitais de atos publicos mais antigos, em
especial, aqueles publicados no inicio da década de 1990, sendo que, de forma geral, a fonte
oficial mais confiavel para atos anteriores a década de 2000 foram os portais de divulgacao dos
respectivos Didrios Oficiais. Por centralizarem a publicacdo de todos os atos oficiais nas
diversas instancias administrativas, os Didrios Oficiais passaram por um processo de
digitalizagdo anterior aos demais formatos de atos publicos (processos administrativos,

documentos e relatdrios publicos, entre outros).

Para as informagdes sobre o Enem e Saeb, foi utilizada como principal referéncia o portal do
Inep', que possui secdo dedicada a transparéncia ativa de dados, onde sdo publicadas as
legislagdes relacionadas a ambas as avaliagdes. No caso do Enem, o portal disponibiliza
legislagdes desde 2009 e, no caso do Saeb, desde 2005. As regulamentagdes anteriores
referentes a ambas as iniciativas foram localizadas em fontes oficiais diversas, como os portais

da Camara e do Senado Federal, Diario Oficial da Unido, entre outros.

No caso do Spaece, a maior parte das informagdes estavam alojadas nos portais da Assembleia

Legislativa® e da Secretaria de Educagdo do Estado do Ceara?'. Da mesma forma, destaca-se

19 Disponivel em: http://portal.Inep.gov.br/. Acesso em: fev. 2021.
20 Disponivel em: https://www.al.ce.gov.br/index.php/atividades-legislativas/leis. Acesso em: fev. 2021.
21 Disponivel em: https://www.seduc.ce.gov.br/30741-2/. Acesso em: fev. 2021.
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que as informagdes mais antigas estavam disponiveis em publicagdes de Didrio Oficial

digitalizadas, e as mais recentes disponiveis em portais privados com informagdes ptiblicas?.

Contudo, ndo foi possivel acessar a integra da legislagao de criagdo do Spaece do ano de 1992,
uma vez que nao se encontrava disponivel em nenhum dos portais acessados. Na tentativa de
recupera-la, acionou-se o governo do estado através do mecanismo de transparéncia passiva
local, com um pedido de acesso a informagdo. A devolutiva fornecida comunicava sobre a

inexisténcia deste documento e impossibilidade de atendimento ao pedido.

Para construcdo da linha do tempo, esses documentos foram inventariados e organizados por
data de publicacdo. Foram destacados os seguintes dados: especificacdo da legislagdo; iniciativa
de avaliacdo a qual se refere; e o texto normativo. Na sequéncia, com base na exploragao das
chamadas “politicas de avaliagdo” apresentada no item 1.1 deste trabalho e na analise dos
objetivos do Enem realizada por Bravo (2017), foi elaborada uma lista de elementos que tem
relacdo direta com a elaboragdo de tais iniciativas, com os objetivos a elas associados, além de
sua relacdo com outras politicas educacionais (que utilizam estas avaliagdes como critério ou

subsidio), conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3 — Legenda numérica dos elementos relacionados

Bonifica¢ao, responsabilizagdo (accountability) e financiamento

Curriculo e material didatico

Novas avalia¢des, mudangas estruturais nas avaliagdes e instituigdes responsaveis

Selecdo e formacao profissional

Elaboragdo ou fomento de indicadores, indices ¢ metas

Monitoramento de dados e de politicas educacionais

Selecdo e Mobilidade académica

Remanejamento de profissionais e alunos

O |0 | Q||| |WlN|—

Publica¢ao e transparéncia de dados

—_
(=]

Certificacdo a partir da avalia¢do

—_—
—_—

Acesso a programas governamentais

12 | Autoavaliacao
Elaborado pela autora.

A partir da listagem destes elementos, cada uma das normativas registradas na linha histérica
foi explorada, no intuito de compreendermos como se manifestam as modificagdes em cada

uma das iniciativas de avaliacdo, além das possiveis relagoes e influéncias entre elas. O Quadro

22 Disponivel em: https://www.jusbrasil.com.br/diarios/ e https://leisestaduais.com.br/. Acesso em: fev. 2021.
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4, apresentado na sequéncia, traz as informacdes constantes nas Portarias de criagdo do Saeb e

do Enem e suas respectivas classificacdes.

Quadro 4 - Regulamentagdes de criagdo do Saeb, Enem e Spaece

Ano

Avaliacao

Legislacao

Especificacao

legal

Descricao

Elementos

1992

Spaece

1994

Saeb

Portaria MEC n°
1.795, de 27 de
dezembro de 1994

Art.

lO

Institui o Saeb, com o objetivo de fomentar a
cultura de avaliagdo, possibilitar acesso a
informacgdes sobre desempenho escolar e
monitoramento de politicas.

S\ W

Art.

30

Assegura: articulag@o entre os entes federados,
transparéncia dos dados colhidos,
desenvolvimento posterior do Saeb e
complementariedade entre o Saeb e sistemas
locais de avaliacao.

Art.

40

Responsabilidade: Inep

Art.

50

MEC apoiara a cooperacao e intercambio
técnico e cientifico com organismos nacionais,
estrangeiros e internacionais visando ao
desenvolvimento do Sistema.

1997

Enem

Portaria MEC N°
837, de 21 de julho
de 1997

Art.

10

Comissao Consultiva com o objetivo de
elaborar proposta para a realizacdo do Exame
Nacional do Ensino Médio, acompanhar a sua
implementagao e avaliar o processo de sua
realizag@o. Responsabilidade pela Comissao e
pelo Enem: Inep.

1998

Enem

Portaria MEC n°
438, de 25 de maio
de 1998

Art.

10

Enem como procedimento de avaliagao de
desempenho do aluno, autoavaliagdo e inser¢ao
no mercado de trabalho.

Subsidio as modalidades de acesso ao Ensino
Superior e cursos profissionalizantes pos-
meédio.

Art.

60

Assegura a transparéncia de dados sobre a
avaliagdo.

Art.

80

Operacionalizag@o: Inep.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em sua criagdo e com objetivo de fomentar uma cultura de avaliagdo no pais (3), a Portaria

MEC N° 1.795, de 27 de dezembro de 1994 apresenta o Saeb como uma politica de

monitoramento (6), que articula acdes realizadas pelos diferentes entes federados e

complementa sistemas locais de avaliagdo. O Sistema também ¢ visto como um mecanismo

capaz de gerar e possibilitar o acesso a informagdes sobre desempenho escolar, fomentando
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acOes de transparéncia (9). O MEC, por meio da autarquia do Inep, ainda buscaria apoiar a
cooperagdo e o intercambio técnico e cientifico com organismos nacionais, estrangeiros e

internacionais visando ao desenvolvimento do Saeb.

Retoma-se que, apesar de a Portaria de criagdo do Saeb datar de 1994, aplicacdes do Saep
aconteceram em 1988 e do Saeb desde 1990. Ainda, devido a participagdo de diversos atores
na formulagdo do Saeb, entre eles gestores cearenses, o Spaece apresenta caracteristicas

metodoldgicas muito similares.

Com relagao ao Enem, também gestado pelo Inep, instituido pela Portaria MEC N° 837, de 21
de julho de 1997, e regulamentado pela Portaria MEC n° 438, de 25 de maio de 1998, foram
associados objetivos de avaliagdo do desempenho do aluno, gerando dados que serviriam para
autoavaliagao (12), selegdo e mobilidade académica (7) entre o Ensino Médio e cursos pos-
médios, além da inser¢ao no mercado de trabalho (4). Também foram criadas comissdes para
acompanhar sua implementagdo e assegurar a transparéncia dos dados do Exame. Nesse caso,
ha diferencas com relagdo ao Saeb e Spaece tanto entre os objetivos preconizado quanto entre

as metodologias adotadas.

Na sequéncia, o Quadro 5 apresenta as normativas selecionadas, desde o ano de 1998 até o ano

de 2008, uma vez que em 2009 o Enem passa por substancial mudanga.

Quadro 5 — Linha do tempo Saeb, Enem e Spaece. 1998-2008

Ano Avaliacio Legislagao Espelcelgf;clag:ao Descricao Elementos
1998 Enem Portarlsl MUIBC/ by - Institui a sistematica de realizagdo do Enem -
n° 54/98
1999 Enem Portaria Inep n i Institui nova sistematica de realizagdo do )
35/99 Enem
Fornece informagdes sobre fatores de
.o influéncia no desempenho escolar;
Portaria n A
2000 Spaece Itens 3 e 4 desenvolver competéncias técnicas e 6
101/2000 R O .
cientificas para a participagdo no Sistema de
Avaliagao;
Instituido como procedimento de avaliagdo
do desempenho do participante ao término da
2001 Enem Portaria MEC/Inep i escolaridade basica 7
n° 19/2001 Possibilidade de utilizacdo das notas como
critério de admissao em universidades
(voluntério)
2002 Spacce Lei Estadual n® [ Art. 1°, Art. 2°, [ Reconhecimento ptiblico do desempenho de 9
P 13.203/2002 Art. 3°, Art. 4°, | escolas estaduais
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Art. 8° ¢ Art. [ Premiagdo para servidores e alunos da rede
9° publica estadual com base no Spaece-Net 1
. o ~ Melhorias no sistema de acesso aos dados e
Enem Portaria Inep n® | Segdes II, 1T e no processo de utilizacdo do Enem para 9
110/2002 v proc utihzag p
admissao
Enem Portaria Inep n° i Atualizagdo dos procedimentos de realizagao )
© 19/2004 do Enem
Enem Portaria Inep n° : Atualizagdo dos procedimentos de realizagao )
24/2004 do Enem
2004 Cria o Programa de Modernizagdo ¢ Melhoria
da Educagao Basica — PMMEB ¢ o Selo de
Spacce Lei Estadual n° Art. 1°, Art.4° | Qualidade da Educagdo Basica do Estado do 1
p 13.541/2004 e Art.5° Ceara.
Coloca a elevagdo dos indicadores do Spaece
como objetivo do programa.
Todos aqueles que tiveram realizado o Enem
Portaria MEC/Inep em anos anteriores poderao, caso tenham
Enem 2° 06/2005 - interesse, inscrever-se novamente para -
I participar do Enem/2005. (ndo tem mais
edicdes futuras)
Institui o Sistema de Avaliacdo da Educagao
Portaria MEC n° Art. 1° ¢ Art. Basica - S~ae.b, comp.ost~o por 4015 processos 1
0312005 20 de avaliagdo: a Avaliagdo Nacional da 3
e Educacao Basica — Aneb, e a Avaliagao
Nacional do Rendimento Escolar - Anresc
2005
Art. 2° e Art. | Aneb: Dados de desempenho dos alunos; 5
Saeb Portaria Inep n° 5° condigdes para o processo de aprendizagem;
89/2005
Art. 6° e Art. [ Subsidio para formulagao de politicas 6
7° publicas;
Portaria Inep n° Art. 2° Anresc: ayahar qpahc}ade de er~1s1no nas 6
oratla nep i escolas; sistematizar informagdes das escolas
69/2005 o 5
Art. 4° de forma a subsidiar escolha de gestores
. o ] o . . .
2006 Enem Portaria Inep n Art. 2 Possibilita a participagao e cria copdlgoes de 1
26/2006 acesso a programas governamentais
Nota pode ser utilizada para fins de
publicidade e/ou premiacdo, além de ser
2007 Enem Portaria Inep n° Art. 23 e Art. | reconhecida como parametro no mercado de 9
08/2007 27 trabalho
Divulgacgao de resultados coletivos de
instituigoes de ensino;
Enem Portaria Inep N° i i )
© 55/2008
Cria o Programa Aprender Pra Valer, que
2008 foca na elevagdo do desempenho académico
Spacce Lei Estadual n° Art. 1°, Art. 2° [ no Ensino Médio. 5
p 14.190/2008 e Art. 3° Inclui o Ensino Médio nas avaliagdes anuais

do Spaece como forma de orientagdo para
escolas.
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Fonte: Elaborado pela autora.

Em 2000, na Portaria n® 101, de 15 de fevereiro de 2000, observa-se que a sistematica do Spaece
apresenta o monitoramento de dados ¢ politicas educacionais (6) como um de seus objetivos®.
Objetivos relacionados ao monitoramento de dados e politicas ja tinham sido apresentados no

Saeb em 1994 e sdo associados ao Enem apenas em 2012.

Na sequéncia, em 2001, na Portaria MEC/Inep N° 19, de 19 de margo de 2001, observa-se que
o Enem retoma a vertente de selegdo e mobilidade académica (7), ja apresentada em 1998,
quando o Exame ¢ instituido como procedimento de avaliagao do desempenho do participante
ao término da escolaridade bésica e destaca a possibilidade de utiliza¢do das notas do Exame
como critério de admissdo em universidades, ainda que de forma ndo articulada entre as

institui¢des. Observa-se, ainda, a reiteragao das vertentes de autoavaliagdo e selecao.

Em 2002, por meio da Lei estadual N° 13.203, de 21 de fevereiro de 2002, ao Spaece ¢ associada
a ideia de publicacgdo e transparéncia de dados (9) pela primeira vez, fun¢ao ja apresentada pelo
Saeb em 1994 e pelo Enem em 1998, além do estabelecimento de politicas de bonificagao,

responsabiliza¢do e financiamento (1), o que s6 apareceria associado ao Saeb em 2005.

Também em 2005, pela Portaria N° 931, de 21 de margo de 2005, o Saeb ¢ desdobrado em Aneb
e Anresc, ¢ destaca-se a elaboragdo ou fomento de indicadores, indices e metas (5). E a primeira
vez que uma das avaliagdes estudadas apresenta, de forma direta, a questdo de fomento a

indicadores educacionais. Esse objetivo s ¢ atrelado ao Spaece em 2008 e ao Enem em 2010.

Em 2006, a Portaria Inep N° 26, de 23 de margo de 2006, associa ao Enem a possibilidade de
acesso a programas governamentais (11), utilizando os resultados do Exame como critério de
participagdo e condi¢cdo de acesso a estes, apresentando o seu uso mais popular atualmente,
juntamente ao ingresso no Ensino Superior. Como pontuado em Bravo (2017, p. 58)

A inser¢do desse conceito refor¢a a crenga da capacidade reguladora das
avaliacOes, em especial do Enem, uma vez que esta poderia tanto ser entendida
como uma 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 sele¢do meritocratica.

23 E possivel que a ideia de monitoramento de dados e politicas educacionais (ou outras vertentes) ja estivesse
apresentada no Spaece. Contudo, devido a dificuldade em acessar as normativas anteriores, essa foi a primeira vez
que foi identificada.
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Destaca-se que as demais portarias que instituiram as diversas sistematicas de realizacdo do

Enem ao longo dos anos apenas estabeleceram procedimentos logisticos e de organizacao de

sua aplicacdo, ndo trazendo elementos substanciais para a analise aqui pretendida.

Quadro 6 — Linha do tempo Saeb, Enem e Spaece. 2009-2018

Especificacio

Ano Avaliagao Legislaciao legal Descriciao Elementos
Novos objetivos: certificagdo de Ensino
Meédio a jovens e adultos; recebimento da
. nota global pelas institui¢des de Ensino
o ’ . . ~ . r
—p_PorIa(L)r;:;lzl(l)loeg 1 Art. 2°¢ Art. 3° | Médio; avaliagéo para ingressantes do nivel 170
Enem Superior.

2009

Enem como certificacdo de conclusdo do
Ensino Médio para jovens e adultos

Portaria Inep n°
244/2009
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Cria o Prémio Aprender pra Valer para o
quadro funcional das unidades de ensino de

Lei Estadual n® | Art. 1°, Art. 2° . L1 »
o Ensino Médio com base nas notas e médias 1
14.484/2009 e Art. 3 . ~
do Spaece. Regulamenta também como serdo
estipuladas as metas.
Certificagdo no nivel de conclusao do Ensino
Enem Portaria MEC n° Art. 1° e Art. | Médio ou declaracdo de proficiéncia com 10
04/2010 2° base no Exame Nacional do Ensino Médio -
Enem.
Estabelece o Enem para: certificagdo do
. o N . 10
Ensino Médio; referéncia nacional para )
) . . curriculos; critérios para participagdo de 11
Enem Portaria MECn® | Art.2° ¢ Art. | prooramas governamentais; utilizagio como
2010 807/2010 8° mecanismo de admissao no Ensino Superior L
Revoga as Portarias anteriores de
estruturacdo do Enem ;
Coloca, dentre os objetivos, a formulacao de
indicadores e estudos sobre a educagao 5
Enem Edital MEC/Inep | Itens 1.6.6, 9.2, | brasileira.
n° 04/2010 9.3,9.4¢9.5 |Cita o Sisu como mecanismo para selegdo de
ingressantes em instituicdes de Ensino 7
Superior.
Enem Porlt;nf 112)6125(?1/{%1) Art. 1° Duas edigdes do Enem por ano -
Certificagdo no nivel de conclusdo do Ensino
Enem Portaria MEC n°® | Art. 4° e Art. | Médio ou declaragdo de proficiéncia com 10
16/2011 5° base no Exame Nacional do Ensino Médio -
Enem.
Avaliacao do Ensino Médio, aperfeicoamento
de curriculos, desenvolvimento de
indicadores e critérios de acesso a programas -
governamentais destacados como objetivos
2011 principais do Enem.
L Edital MEC/Inep | Ttens 1.7, 1.8, ['Novo método para obtengdo de certificago
n° 07/2011 6.9¢6.10 de Ensino Médio através de instituicoes
certificadoras, e, também, novo destaque para
utilizacdo da nota do Enem na seleg@o ao 10
Ensino Superior e setores do mercado de
trabalho.
Sach Portaria Inep n° Art. 2° Nova estrutura legal de delimitagdo do Aneb _
149/2011 ’ e Anresc (Prova Brasil)
Portaria MEC/Inep o Revoga a portaria que institui o Enem duas
Art. 1 -
n° 42/2012 Vezes ao ano
Apenas maiores de 18 anos podem obter a
certificacdo do Ensino Médio através do
2012 Enem Enem.
Portaria MEC/Inep | Art. 1°, Art. 4°, | Secretarias de Educagio estaduais e Institutos 10

n° 144/2012

Art. 5° e Art 6°

Federais que aderirem ao processo de
certificacdo pelo Enem terdo acesso as notas.
Responsabilidade sobre certificagdo recai
sobre as Secretarias e IFs.
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Novo processo de utilizagdo do Enem para

Peeeb o Art. 2° certificacdo de Ensino Médio pelas 10
10/2012 ; .
Secretarias Estaduais e IFs.
Portaria Inep n° A:r'tl?)’o':r;:r% > | Nova forma de calculo das proficiéncias )
342/2012 ’ 4o * | médias, por unidade escolar.
Edital MEC/Inep i <~ . i _
° 03/2012 Nao ha mudanga na sistematica
. . ' ~ .
Edltil Inep/Dired Todo o Edital Selegdo 'deNpropostas' de estudqs e pesquisa 6
n° 05/2012 em avaliagdo educacional e psicometria
Portaria Inep n° o Criagdo de sistema centralizado de acesso aos
Sacb 152/2012 Art. 1 resultados. o
Edital MEC/Inep <~ . i
Enem 0° 01/2013 - Nao ha mudanga na sistematica -
Acrescenta a Avaliagdo Nacional de
Alfabetizacdo.
Mantém a metodologia da Aneb e Anresc.
Portaria MEC n°® | Art. 1°, Art. 4°, | Institui os objetivos da ANA: avaliar o Ciclo 3
482/2013 Art. 5° ¢ Art 6° | de Alfabetizagdo das redes publicas e
produzir informagdes sistematicas sobre as
2013 instituigdes de ensino. Institui também as
Saeb caracteristicas basicas da ANA.
Regulamenta a ANA no Saeb 2013 para
alunos do 3° ano.
Portaria MEC/Inep | Art. 2°, Art, 5° Generahza'as matrizes Fie competencwi dq
S Saeb. Modifica as matrizes de competéncia 3
n° 304/2013 e Art. 10 :
da Aneb e Anresc, especificando-as, e
acrescenta os testes de ciéncias as provas.
Portaria Inep n° Reestrutura os dispositivos originais da
Yortaria Inep n- o o ~
Art. 6 Portaria n° 144/2012, sem alteracao -
179/2014 N .
significativa.
Estabelece procedimentos e prazos para a
utilizag@o dos resultados no Exame Nacional
Portaria Inepn® | Art, 2°, Art. 8° do E'nsmo Médio - Enem em processos
Lorara nep i o seletivos de acesso a vagas em Instituigoes de 7
436/2014 e Art. 9 . ) .
Ensino Superior (IES), nacionais e
Enem . . ~
estrangeiras, e em processos de certificacdo
de conclusao do Ensino Médio.
2014
Porarianepn® | Art 17 Art. |t e e a0 de | -
533/2014 30 édia de proficiéncia por instituigdo de
e ensino.
Edital MEC/Inep i 2 Lt ] 2 )
0° 12/2014 Nao ha mudanga na sistematica
. ° Inclui 0 Enem como critério para premiagao
Spaece —bee b Art. 1° de notebooks para os alunos participantes 1

15.572/2014

desta prova e do Spaece.
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Edital MEC/Inep .. .
Enem 2° 06/2015 Item 1.10.1 | Acrescenta o Enem digital aos treineiros.
2015

2016

2017

2018
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Fonte: Elaborado pela autora.

Em 2009, o Enem passou por uma reformulagdo metodologica com vistas a ampliagdo de sua
utilizagdo como forma de sele¢do unificada das Universidades Federais, explicitada na Portaria
N° 109, de 27 de maio de 2009. Com a adogdo da Teoria da Resposta ao Item (TRI) e a
consolidacdo do “Novo Enem”, passam a ser fornecidas as notas globais das instituicdes de
Ensino Médio e o uso do Exame para ingresso no nivel Superior ocorre de forma mais articulada
(7). Em especial, destaca-se que, de 2009 a 2017, a certificagdo de conclusdo de Ensino Médio
para jovens e adultos, antes oferecida pelo Encceja, foi realizada pelo Enem (10). Em
decorréncia, “o Encceja passou a exercer a fungdo de instrumento de afericdo de competéncias
e habilidades somente para fins de certificacio de escolaridade em nivel de Ensino
Fundamental” (SERRAOQO, 2014, p. 145), mas continuou como possivel via de certificagdao do

Ensino Fundamental e Médio para brasileiros residentes em outros paises.
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Com relagdo ao Saeb, destaca-se que, na Portaria Inep N° 87, de 07 de maio de 2009, a Anresc
passa a ser denominada “Prova Brasil”, apresentando como objetivo fornecer informagdes tteis
sobre as unidades escolares, informagdes sobre o desempenho dos alunos, informagdes sobre

condigdes intra e extraescolares e dados para calculo do Ideb (6).

Para a Aneb, os objetivos delimitados sdo de avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia dos
sistemas e redes de ensino brasileiras, fornecer informagdes sobre o desempenho dos alunos e
sobre condicoes intra e extraescolares, manter a construcao de séries historicas e fornecer dados

para calculo do Ideb (5).

Sobre o Spaece, observa-se refor¢co das politicas de bonificacdo, responsabilizacdo e
financiamento (1) com a criacdo do Prémio Escola Nota Dez, por meio da Lei n°® 14.371, de 19
de junho de 2009, destinado as escolas publicas com os melhores resultados de alfabetizagao
dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental, expressos pelo Indice de Desempenho Escolar —

Alfabetizacao (IDE-Alfa).

No mesmo ano, o governo cearense institui, por meio da Lei n°® 14.483, de 08 de outubro de
2009, a premiacdo de um notebook para os alunos das trés séries do Ensino Médio da rede
estadual (1) que alcangaram as médias de proficiéncia estabelecidas em lingua portuguesa e

matematica na avaliacdo do Spaece.

Para além do exposto, a Lei N° 14.484, de 08 de outubro de 2009, cria o Prémio Aprender pra
Valer, que consistia na premiacdo do quadro funcional de todas as escolas que alcangassem as
metas anuais estabelecidas pela Seduc CE de evolucao da aprendizagem dos alunos do Ensino

Médio, tendo por referéncia os resultados do Spaece (1).

Em 2010, por meio da Portaria N° 4, de 11 de fevereiro de 2010, e da Portaria N° 807, de 18 de
junho de 2010, s3o mantidas as vertentes do Enem de autoavaliagdo, certifica¢do, referéncia
curricular e acesso a programas governamentais, educagao superior (7) ¢ mundo do trabalho.
Na sequéncia, o Edital N° 4, de 24 de setembro de 2010, apresenta uma nova perspectiva: a de
utilizar os resultados do Exame para o desenvolvimento de estudos e indicadores sobre a
educacao brasileira (5), que ja estava atrelada ao Saeb desde 2005 e ao Spaece desde 2008. O
Sisu aparece atrelado ao Enem como mecanismo para sele¢do de ingressantes em institui¢des

de Ensino Superior (7).

Em 2011, por meio do Edital N° 7, de 18 de maio de 2011, que institui o Exame Nacional do
Ensino Médio e torna publica a realizagdo da edi¢dao de 2011, sdo observadas novas alteragdes

nos objetivos expressos do Exame. As novas diretrizes apontam para a certificagdo do Ensino
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Médio por meio das notas do Enem (10) e, da mesma forma, reforcam-se os objetivos de
mensuracao da qualidade e aperfeicoamento do curriculo do Ensino Médio e de selegdo para o

mundo do trabalho por meio do desempenho demonstrado pelos participantes no Exame.

Em 2012, a Portaria N° 144, de 24 de maio de 2012, que dispde sobre certificagdo de conclusdo
do Ensino Médio ou declaragdo parcial de proficiéncia com base no Enem, determinou que
tanto a certificacdo de conclusdo do Ensino Médio, quanto a declaragdo parcial de proficiéncia
com base no Enem destinam-se aos maiores de 18 anos completos até a data de realizagao da
primeira prova, sendo que as Secretarias de Educacao dos Estados e os Institutos Federais de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia poderdo definir procedimentos complementares para essa
certificagdo de conclusdo ou para declaracdo parcial de proficiéncia com base nas notas do
Enem (10). O Enem, ainda, altera a forma de célculo das proficiéncias médias, por unidade

escolar.

Ainda em 2012, o Inep abre a Chamada Publica Inep/Dired N° 05 para seleg¢do de propostas de
estudos e pesquisa em avaliacdo educacional e psicometria, tendo por objetivo subsidiar
diagnosticos mais precisos e se tornar indutores de mudancas nas praticas de gestao e de ensino.

Essa chamada abarca o Enem e o Saeb (6).

Para o Saeb, a Portaria N° 152, de 31 de maio de 2012, ainda se estabelece um sistema

centralizado de acesso aos resultados (9).

Em 2013, a Portaria N° 482, de 7 de junho de 2013, define que, para além da Aneb e Anresc,
ao Saeb passa a ser composto também pela Avaliagao Nacional de Alfabetizagdo (ANA), que
tem por objetivo avaliar o Ciclo de Alfabetizacao das redes publicas e produzir informagdes
sistematicas sobre as institui¢des de ensino. Além disso, a Portaria N° 304, de 21 de junho de

2013, modifica as matrizes de competéncia do Saeb, acrescentando testes de Ciéncia (3).

Em 5 de setembro de 2014, o MEC divulga a Portaria N°® 436, estabelecendo procedimentos e
prazos e para a utilizagdo dos resultados dos participantes do Enem em processos seletivos de
acesso a vagas em instituicdes de Ensino Superior nacionais ou estrangeiras e em processos de
certificacdo de conclusdo do Ensino Médio realizados pelas Secretarias de Estado da Educagao
e Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (7). Sdo definidas trés possibilidades
de utilizacdo, sendo 1) Enem como mecanismo unico de sele¢do, 2) Enem como mecanismo
alternativo de selecdo e 3) Enem como mecanismo complementar de selecao de alunos para

ingresso na instituigdo adotante.
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Ainda em 2014, o Spaece inclui o Enem como um dos possiveis critérios para premiacao de
alunos com notebooks (1). De acordo com o Art. 1° da Lei Estadual N° 15.572, o Art. 1° da Lei
n° 14.483, de 8 de outubro de 2009, afirma que os alunos das trés séries do EM estadual cearense
serdo premiados com um notebook conforme seu desempenho nas provas anuais do Spaece ou
do Enem.
Em 2015 o Edital N° 6 do Enem, de 15 de maio de 2015, estabeleceu sua realizagdo, dispondo
sobre suas diretrizes, procedimentos e os prazos para a edigdo. Neste, mantém-se a maioria dos
objetivos anteriormente apresentados, com alteragdes significativas em relagao ao aspecto de
certificacdo, que passa a ser negado para os participantes menores de 18 anos que concluirdo o
Ensino Médio apds 2015. A estes, o Exame destinar-se-4 apenas para fins de autoavaliagao dos
conhecimentos, ndo se configurando mais como um objetivo precipuo do Exame. Nesta edi¢dao
treineiros puderam ser convidados a participarem da aplicacdo do Enem Digital (3).
Em 2015, por meio da Portaria N° 174, de 13 de maio de 2015, a Avaliacdo Nacional de
Alfabetiza¢dao (ANA) deixa de compor o Saeb e, no ano seguinte, ¢ regulamentada pela Portaria
N°410, de 22 de julho de 2016. Da mesma forma, em 2015 sdo retirados os testes de ciéncia da
Aneb e da Anresc (3) e, em 2016, o Saeb ¢ reestruturado dentro dos mesmos formatos e objetivo
anteriormente delimitados.
Com relacdo do Spaece, a Lei estadual N° 16.144, de 07 de dezembro de 2016, estabelece nova
regulamentacao para premiagao de alunos do Ensino Médio com notebook e tablet. A premiagado
passa a ser concedida anualmente e leva em consideracdo critérios baseados na frequéncia e no
desempenho escolar dos alunos no Spaece ou Enem.
Em 2017, por meio da Portaria N° 564, de 19 de abril de 2017, as subdivisdes do Saeb em Aneb
e Anresc (Prova Brasil) e a Ana sdo eliminadas e todo o conjunto passa a ser denominado Saeb,
com detalhamento de seus objetivos e publico-alvo (3).
Ainda neste ano, a Lei estadual N° 16.448, de 12 de dezembro de 2017, é criado, no ambito
cearense, o Prémio Foco na Aprendizagem para o quadro funcional das escolas de Ensino
Meédio estaduais, com base no desempenho e nas metas do Spaece (1).
Em 2018, destaca-se, em ambito nacional, a regulamentagao da Politica Nacional de Avaliagdo
e Exames da Educagao Bésica (3), por meio do Decreto N° 9.432, de 29 de junho de 2018. Dela
fazem parte o Saeb, o Encceja, e 0 Enem. Em seus Artigos 2° e 3° sdo especificados os objetivos
e principios de tal politica:

Art. 2° S30 objetivos da Politica Nacional de Avaliagdo ¢ Exames da Educagéo

Basica:

I - diagnosticar as condi¢des de oferta da educacao basica;
II - verificar a qualidade da educagdo basica;
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III - oferecer subsidios para o monitoramento e o aprimoramento das politicas
educacionais;

IV - aferir as competéncias ¢ as habilidades dos estudantes;

V - fomentar a inclusdo educacional de jovens e adultos; e

VI - promover a progressao do sistema de ensino.

Art. 3° Sdo principios da Politica Nacional de Avaliagdo e Exames da
Educacao Basica:

I - igualdade de condi¢des para o acesso e a permanéncia do estudante na
escola;

II - garantia do padrdo de qualidade; e

III - garantia do direito a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida.

Nessa Politica, em seus Artigos 5°, 6° € 7°, sdo especificadas, ainda, as diferentes iniciativas que
a compde e suas finalidades:

Art. 5° O Saeb ¢ um conjunto de instrumentos que permite a producdo e a
disseminag@o de evidéncias, estatisticas, avaliagdes ¢ estudos a respeito da
qualidade das etapas que compdem a educacdo basica, que sdo:

I - a Educacao Infantil;

II - o0 Ensino Fundamental; e

III - o Ensino Médio.

Paragrafo tnico. O Saeb sera realizado pela Unido, em regime de colaboragio
com os Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios, e contara com a coleta de
dados junto aos sistemas de ensino e as escolas publicas e privadas brasileiras.
Art. 6° O Encceja tem como objetivo aferir as competéncias e as habilidades
de:

I - jovens e adultos que ndo concluiram o Ensino Fundamental ou o Ensino
Meédio na idade propria;

II - pessoas privadas de liberdade; ou

III - pessoas que residem no exterior.

Paragrafo unico. O Encceja podera ser utilizado para fins de certificagdo de
niveis de ensino.

Art. 7° O Enem tem como objetivo aferir o dominio das competéncias e das
habilidades esperadas ao final da educacéo basica.

Paragrafo unico. O Enem podera ser utilizado como mecanismo de acesso a
educacdo superior e aos programas governamentais de financiamento ou apoio
ao estudante do Ensino Superior.

Por fim, fica estabelecido que cabe ao Ministério da Educagao, por meio da autarquia do Inep,
implementar os procedimentos estabelecidos neste Decreto, definir a concepgao pedagogica e
a metodologia de aplicagdo e afericdo dos resultados das avaliagdes e dos exames, e editar
normas complementares, se necessario.

Na sequéncia, a Portaria MEC/Inep n° 1.100, estabelece as diretrizes para a realizagdo do Saeb
no ano de 2019 (3).

Com relacao ao Spaece, o Decreto N° 32.584, de 18 de abril de 2018, inclui a Educacao de
Jovens e Adultos do nivel médio no programa de premiacio de alunos com notebooks. Ainda

em relagdo a essa premiagdo, sdo estabelecidos novos critérios para a avaliagdo de desempenho,
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incluindo frequéncia escolar anual igual ou superior a 80% (oitenta por cento) e desempenho
calculado a partir de uma média ponderada das médias finais de cada componente da BNCC,
atribuindo peso dois aos componentes de lingua portuguesa e matematica.

Além disso, nos Centros de Educagdo de Jovens e Adultos (Cejas), seriam premiados até cinco
alunos de Ensino Médio que obtivessem os maiores resultados no Exame Nacional do Ensino
Meédio (Enem), desde que atingissem a proficiéncia minima estabelecida.

O Spaece estabelece, ainda, as formas de calculo para premiacao dos estudantes com base no

desempenho do Spaece e no desempenho do Enem.

Diante do exposto, destaca-se que as trés iniciativas de avaliagcdo aqui exploradas apresentam,
em seus objetivos, contribuir com o monitoramento dados e de politicas educacionais (6), sendo
colocadas como capazes de subsidiar diagndsticos mais precisos e se tornar indutores de
mudangas nas praticas de gestdo e de ensino, uma vez que sao capazes de fornecer informagdes
uteis sobre desempenho dos alunos, unidades escolares e redes de ensino, com outras
informacgdes sobre condi¢des intra ¢ extraescolares.

Complementarmente, todas elas também sdo tidas como instrumentos de transparéncia
governamental (9), por facilitarem a disponibilizacdo de diversos dados de dominio publico, e
por fornecerem dados que possibilitam a elaboragdo de diversos indicadores, indices e metas
(5) que orientam as demais politicas educacionais, sejam estaduais ou federais.

Com relagdo ao estabelecimento de politicas de bonificacdo, responsabilizacdo e financiamento
(1), observa-se que, em ambito cearense, estas sao fortemente associadas aos resultados do
Spaece durante todo o periodo analisado. Sua associagdo ao Saeb acontece em 2005, por conta
do estabelecimento do Ideb, mas, em ambito nacional, ndo foram identificadas politicas de
bonificagdo salariais ou prémios diversos, mas foram estabelecidas algumas politicas de apoio
a escolas prioritarias (com menores resultados), aportando recursos com base no Indice. Aos
resultados do Enem ndo foram associadas nenhuma dessas politicas. Pode-se concluir que as
politicas de bonificacdo se apresentam com maior for¢a nos niveis estaduais ou municipais,
devido a sua proximidade com os resultados da avaliacao e seu maior nivel de gestao da rede,

enquanto o governo federal teria maior agdo em politicas de financiamento.

Contudo, apenas em relagdo ao Enem, foram observados objetivos relacionados a sele¢do e
formagao profissional (4), selecdo e mobilidade académica (7) (também um de seus usos mais

proeminentes), certificagao de conclusdao do Ensino Médio (10), acesso a diversos programas
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governamentais (11), e autoavaliagcdo (12). Essa caracteristica do Enem ja tinha sido destacada

por Bravo (2017, p. 85), ao afirmar que

Ao retomarmos a trajetoria das normativas do Enem acima exposta como um
“balanco” dos conceitos de avalia¢do e suas finalidades associadas a cle ao
longo dos anos, podemos identificar que, mesmo com a supressdo ou adicao,
em alguns momentos, de conceitos avaliativos ¢ finalidades do Enem aos
marcos legais, ao Exame foram associadas, desde sua concepgdo, mais
funcdes do que a maioria das avaliagdes externas e/ou em larga escala em
curso. (BRAVO, 2017, p. 85).

Observa-se que, devido a possibilidade de promover o acesso ao Ensino Superior, o Enem
ganha relevancia para além do ambito governamental, que preza pela elaboracdo e
monitoramento de politicas publicas, uma vez que seus resultados alcangam “recompensas
tangiveis” aos alunos: a vaga no Ensino Superior. Em especial, no estado do Ceard, onde a

participacdo dos alunos nas diversas avaliacdes ¢ assunto de gabinete, ndo surpreende a

popularidade do Exame.

Para os entrevistados, as avaliacdes nacionais repercutem mais nas redes do que a avaliacio
estadual. Contudo, eles destacam que a dificuldade e morosidade na divulgacdo dos dados
coletados pelas avaliagcdes nacionais ainda fazem com que os estados se debrucem na
construgdo de iniciativas de indices muito semelhantes aos do governo central, porém com

maior celeridade nos processos.

Por serem compreendidas como um instrumento gerencial da Seduc, das Credes e das escolas,
o Spaece e as avaliagdes diagnosticas do estado € que sao utilizadas como instrumento gerencial

e pedagogico, tornando os resultados e indices nacionais em metas a serem cumpridas.
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3. A POLITICA EDUCACIONAL DO ESTADO DO CEARA E SUAS INTERFACES
COM A POLITICA DE AVALIACAO

Este capitulo tem como proposito compreender a organizacdo e efetivacdo da politica
educacional, com foco para a politica de avaliacdo desenvolvida para o Ensino Médio pelo
estado do Ceard, bem como as nuangas da relacdo estabelecida entre politicas dos governos
federal e estadual. Para operacionalizar tal analise, procedemos a uma categoriza¢ao das
entrevistas realizadas em 2017 com os burocratas de alto e médio escaldo que também foram
trianguladas com informagdes obtidas nos portais eletronicos da Seduc CE e em artigos

académicos.

Ao investigarmos como as relagdes entre as politicas de avaliacdo dos entes federados sao
estabelecidas e quais componentes desta politica sao expressos pelos burocratas entrevistados
como relevantes para a consecu¢do do trabalho da Secretaria de Educacao do Estado do Cear4,
também podemos compreender a discricionariedade desses atores na implementagao das agdes

e o que eles compreendem por politica de avaliacdo educacional.

Considerando as variaveis de analise expostas no Quadro 1, apresentado no item 1.1, com
relacdo aos elementos de composicao da Politica Avaliagdo do Estado do Cear4, foi possivel
identificar: i) Estrutura organizacional da Secretaria de Educacido do Estado do Ceara
(2007 a 2019), que trata da organizacdo e reorganizacdo dos quadros da Secretaria Estadual de
Educagao, com destaque a criacdo de uma Coordenadoria voltada para a avaliacao educacional;
ii) Indicadores, indices e metas, que aborda a forma como a Seduc Ceara elabora seus
indicadores, indices e metas educacionais, contemplando as sistematicas de levantamento,
manipulacdo e andlise da dados educacionais; e iii) Monitoramento de dados e de politicas
educacionais, que apresenta agdes especificas com foco no monitoramento de dados da rede
estadual e municipais e, consequentemente, no monitoramento das politicas educacionais

gestadas pelo Estado.

Com relagdo a variavel “Politicas educacionais frequentemente relacionadas a politica de
avaliacdo”, no caso do estado do Ceara foi possivel identificar, de forma mais saliente: iv)
Politicas de bonificacio, responsabilizacao e financiamento, que aborda o modo como a
gestdo estadual estabelece tais politicas com base em dados educacionais, principalmente
aqueles relacionados ao rendimento dos alunos na avaliagdo em larga escala estadual, o Spaece;

v) Politicas de formacao profissional e material didatico, que trata das acdes de formacgao e
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capacitacao dos profissionais da educagdo desenvolvidas pela Seduc CE, bem como uma breve
exploragdo dos materiais didaticos utilizados na rede; e vi) Relacdo da politica do estado do
Ceara com o governo federal, que explora como as articulagdes politicas entre governo federal
e estadual, em especial aquelas de educacdo e avaliagao educacional, sdo compreendidas pelos

burocratas entrevistados.

3.1 Estrutura organizacional da Secretaria de Educacio do Estado do Ceara (2007 a 2019)

Nesta se¢do, temos o objetivo de compreender o arranjo estabelecido entre cargos e fungdes, as
modificacdes e as permanéncias na estrutura organizacional da Secretaria de Educacdo do
Estado do Ceard, no periodo de 2007 a 2018. Da mesma forma, busca-se compreender de que
forma os agentes circulam por essa estrutura e como se relacionam. O recorte temporal inicia-
se com a criagao de uma coordenadoria de avaliacdo dentro da estrutura da Seduc, com o
Decreto N° 29.139 de 26 de dezembro de 2007, e vai até a modificacdo realizada nessa
organizac¢do por meio do Decreto N° 33.048 de 30 de abril de 2019. Ainda que 2019 esteja fora
do recorte inicial deste estudo, consideramos que esse Decreto pode ser fruto de discussdes

anteriormente realizadas, elucidando possiveis questdes referentes a compreensao da politica.

Baseando-nos em Gomide e Pires (2014), consideramos que o arranjo institucional, composto
por um conjunto de regras e processos formais e informais, define a forma particular como se
articulam atores e interesses na implementagdo de uma politica publica especifica. Assim, a
importancia de compreendermos as caracteristicas dos contextos e dos arranjos institucionais
pauta-se no conceito de sustentabilidade politica, ou seja, nas condigdes que possibilitam que
algumas politicas consigam atingir seus resultados e outras ndo. Para além de uma visdo
normativa, buscaremos compreender os fatores que afetam o contexto de implementacao e,

portanto, a capacidade de uma politica alcangar os resultados previstos (LOTTA et al., 2018).

Costa et al. (2019) apontam que, devido a constante presenca das avaliagdes em larga escala
nas agendas internacional e nacional, muitos estados e municipios brasileiros passaram a fazer
uso de seus resultados de forma mais direta, criando, em muitos casos, setores especificos para
desenvolvimento, acompanhamento e compreensdo das avaliagdes no organograma
institucional das Secretarias de Educacdo. Os autores destacam o estado do Ceara e alguns

municipios cearenses como exemplos desse movimento.

O Quadro 7 explicita os decretos que determinam a estrutura organizacional da Secretaria de

Educagao do Ceara no periodo de 2007 a 2019. Cabe destacar que apenas nos Decretos N°
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29.139, de 26 de dezembro de 2007, e N° 30.282, de 04 de agosto de 2010, sdo explicitadas as

atribuicdes basicas de cada um dos 6rgaos e células que compdem a Seduc.

Quadro 7 — Decretos relativos a estrutura organizacional da Seduc CE

Decreto N° 29.139 Aprova o regulamento, altera a estrutura organizacional, dispde sobre a
264 desmbro de 2007 | il Snomina dos s de dieie s ssssormntosprir
Decreto N° 29.705 Altera a estrutura organizacional e dispde sobre a distribuigdo e a denominagao
08 de abril de 2009 ((ié)esdfz;%os de direcdo e assessoramento superior da Secretaria de Educacdo
Decreto N° 30.282 Aprova o regulamento, altera a estrutura organizacional e dispde sobre a
04 de agosto de 2010 %ﬁ(:;:;r;l;ggg(&;(; ((iili)s),caelr(gigso l(liter ilfr?,oi ;éziiel:.soramento superior da Secretaria da
Decreto N°31.221 Altera a estrutura organizacional e dispde sobre a distribui¢do e a denominagao dos
03 de junho de 2013 cargos de direcao e assessoramento da Secretaria da Educacao (Seduc)

Decreto N° 33.048 Altera a estrutura organizacional e dispde sobre os cargos de provimento em
30 de abril de 2019 comissdo da Secretaria da Educac@o do Ceara (Seduc).

Fonte: Elaborado pela autora.

Para que possamos compreender, de forma longitudinal, quais sdo as alteragdes estabelecidas
por cada normativa e a compreensao dos atores da Seduc sobre tal estrutura, apresentaremos
analises comparativas da composicao de algumas das subdivisdes da Seduc CE, além de falas

dos atores entrevistados.

Exploraremos a Dire¢@o Superior, a Geréncia Superior, os Orgaos de Execu¢do Programatica e
os Orgaos de Execugao Local e Regional, por comportarem as subdivisoes e coordenadorias
que correspondem ao nosso objetivo de estudo, ou seja, aquelas que estdo diretamente

relacionadas ao estabelecimento de uma politica de avaliacdo educacional no estado.

3.1.1 Geréncia Superior

Nos decretos de 2007 a 2013, a Direcao Superior da Seduc Ceara era composta pelos cargos de
Secretario da Educacdo e Secretario Adjunto da Educagdo. No ano de 2019, observa-se a
retirada da figura do Secretario Adjunto de Educacdo, restando apenas o proprio Secretario
nessa subdivisdo. Isso se deve a ampliacdo do niimero de cargos na Geréncia Superior da

Secretaria no mesmo ano, conforme apresentado no Quadro 8.
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Quadro 8 — Geréncia Superior da Seduc CE. 2007-2019

GERENCIA SUPERIOR

2007 | Secretaria Executiva

2009 | Secretaria Executiva

2010 | Secretaria Executiva

2013 | Secretaria Executiva

Secretaria Executiva de Gestdo da Rede Escolar

Secretaria Executiva de Ensino Médio e Profissional

2019 | Secretaria Executiva de Cooperagdo com os Municipios

Secretaria Executiva de Planejamento e Gestao Interna da Educagao

Fonte: Elaborado pela autora.

Essa ampliagao de cargos na Secretaria Executiva, conforme fala dos entrevistados, tem estreita
relacdo com o fluxo de gestdo da Seduc e sua caracteristica “semi-horizontal”, ou seja, uma
gestdo que teria caracteristicas de organizacdo horizontal, mas ainda apresenta algumas
decisoes centralizadas. Esse método organizacional (gestao horizontal) tem como principio uma
estrutura sem valorizagao de relacdes de poder, confere maior autonomia e responsabilidade

aos diferentes atores envolvidos na tomada de decisdo em distintos arranjos institucionais.

Os coordenadores entrevistados afirmaram participar ativamente do planejamento e da tomada
de decisdes, bem como afirmaram discutir constantemente com o Secretario de Educagao
estratégias e programas ja implementados ou a serem adotados pela Seduc. Essas discussodes
acontecem em reunides dos Comités Executivos ou naquelas chamadas pelo proprio Secretario.
Os entrevistados também apontam para a importancia da participagdo de representantes das
Regionais (Credes) nessas ocasides, uma vez que sao entendidos como o principal feedback das
iniciativas politicas implementadas nas escolas. Ou seja, partir do relato de coordenadores das
Credes, as decisdes politicas tomadas pelos atores burocraticos de alto e médio escalao podem

ser repensadas.

A gente tem uma atuagdo direta com o nosso Secretario, aqui funciona junto.
As politicas, as agdes, por exemplo, sdo comités. [...] Aqui nds compomos um
colegiado que retne todos os coordenadores da Codea, a Concei¢io Avila aqui
¢ uma espécie de Coordenadora Geral, a Coave ¢ a Coedp, que ¢ a
Coordenadoria de Registro de Escolas Profissionalizantes. A gente tem essa
premissa de uma construgdo que ¢ muito mais coletiva do que de iniciativa
isolada. E, também, na area, a gente tem que ter a decisdo colaborativa desde
que a gente va construir, implantar, realizar. Entdo, as ideias ndo sdo das areas,
sdo da Secretaria. [...] E os nossos coordenadores regionais também tém um
assento nessas decisoes, dificilmente, ha um assunto em que eles ndo sejam
escutados e que ndo validam, criticam para ela ser apresentada. Os
coordenadores de Crede e Sefor, na estrutura da nossa organizagao, estao no
mesmo nivel que os coordenadores da Secretaria. (Coordenadora da Codea
GE)



138

A Seduc ¢ um setor. Ela se organiza hierarquicamente de forma semi-
horizontal. Entdo, as prioridades sdo definidas no comité executivo que retine
todos os coordenadores da Seduc de todas as areas, mais os coordenadores das
coordenadorias regionais. Entdo, com o direcionamento do secretario, vamos
estabelecendo as prioridades, ¢ [...] a gente tenta encontrar os melhores
programas e projetos para dialogar com as prioridades (Coordenador da Codea
GP).

O grande interlocutor (entre escola e secretaria) é a superintendéncia escolar
¢ as regionais, que expressam a satisfagdo e o clima da rede nas reunides do
comité executivo, que é essa que eu falei, que retne o secretirio e os
coordenadores da Seduc e das regionais. Esse ¢ 0 nosso principal forum para
saber como esta o feedback das iniciativas nas escolas, porque eles, da
superintendéncia, visitam cotidianamente escolas e se reilnem com o0s gestores
cotidianamente. [O feedback] E manifestado pelos coordenadores de Credes,
esse ¢ o maior forum, a gente saber como que estdo as coisas. [...] E uma
assembleia semi-deliberativa, porque ela é muito relevante para a tomada de
decisdes. Mas nao € votado quem ¢ favor, ndo € democratica nesse nivel. Mas
ali o secretario, para ele tomar decisoes, ele sente como € que estd o animo de
determinados programas, como chegou e¢ como os coordenadores estdo
interpretando os sinais da Credes. Entdo compde-se um grupo focal para
escuta qualificada. (Coordenador da Codea GP)

As entrevistas foram realizadas em 2017 e, em 2019, o coordenador do Nucleo de Gestdo
Pedagogica da Codea tornou-se Secretario Executivo de Ensino Médio e Profissional. Isso
denota manutengao da equipe e reforga a ideia de que esses coordenadores ja atuavam de forma

direta nas decisOes e na coordenagao das atividades da Seduc.

3.1.2 Orgios de Execucio Programatica

Os orgaos de Execucao Programatica sdo aqueles responsaveis pela elaboragao programatica e
operacionalizacdo dos programas, projetos e propostas da Seduc. Dentre as coordenadorias
existentes nessa divisdo, para fins deste estudo, iremos explorar a Coordenadoria de Planos e
Politicas da Educagdo (Coped), a Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da
Aprendizagem (Codea), a Coordenadoria de Cooperagdo com os Municipios (Copem)** e a

Coordenadoria de Avaliagao e Acompanhamento da Educacao (Coave)

24 Ainda que ndo seja objetivo deste trabalho, ndo se pode ignorar as complexas dindmicas de gestdo ¢ de
regulacdo estabelecidas entre a Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara e as Secretarias Municipais de
Educac@o. Dessa forma, em alguns momentos deste trabalho serdo explorados o6rgdos, programas ou agdes
coordenadas pelo Estado e desenvolvidas junto aos municipios cearenses.
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Quadro 9 — Orgios de Execugdo Programatica da Seduc CE. 2007-2019

ORGAOS DE EXECUCAO PROGRAMATICA

5. Coordenadoria de Planos e
Politicas da Educacéo

5.1. Célula de Elaboragao e
Acompanhamento
Or¢amentario

5.2. Célula de Elaboragao e

6.2. Célula de
Aperfeicoamento Pedagdgico
6.3. Célula de Projetos Juvenis

7. Coordenadoria de
Cooperagdo com 0s

7.3. Célula de Projetos para os
Municipios

8. Coordenadoria de Avaliacdo e
Acompanhamento da Educagéo
8.1. Célula de Avaliagdo do

2007 | Acompanhamento de Planos Municipios Desempenho Académico
Educacionais 7.1. Célula de Apoio ao 8.2. Célula de Avaliagdo Institucional
Desenvolvimento da Gestdo 8.3. Célula de Estudos e Pesquisas
6. Coordenadoria de Municipal
Desenvolvimento da Escola 7.2. Célula de Cooperagao
6.1. Célula de Gestao Escolar |Financeira
7. Coordenadoria de 8.5. Célula de Estagios — 10. Coordenadoria de Avaliagdo e
Planejamento e Politicas CEEST Acompanhamento da Educacao —
Educacionais — Coped 8.6. Célula de Coave
7.1. Célula de Elaboragdo e Empreendedorismo e 10.1. Célula de Avaliacdo do
Acompanhamento Protagonismo Juvenil —Cepro | Desempenho Académico — Ceade
Orcamentario — Ceorc 8.7. Célula de Gestdo de 10.2. Célula de Avaliacdo
7.2. Célula de Elaboragdo e Materiais — Cegem Institucional — Ceavi
Acompanhamento de Planos 10.3. Célula de Estudos e Pesquisas —
Educacionais — Ceped 9. Coordenadoria de Cepes
Cooperagdo com 0s
8. Coordenadoria de Municipios — Copem
2009 | Desenvolvimento da Escola— |9.1. Célula de Gestao dos
CDESC Programas e Projetos
8.1. Célula de Gestao Escolar — | Estaduais — CEGEE
Ceges 9.2. Célula de Cooperagio
8.2. Célula de Financeira de Programas e
Aperfeigcoamento Pedagogico — | Projetos — Cecof
Ceape 9.3. e— Cegef
8.3. Célula de Diversidade e
Inclusao Educacional — Cedie
8.4. Célula de Curriculo e
Desenvolvimento do Ensino
Técnico — Cedet
7. Coordenadoria de 9. Coordenadoria de Educacdo | 11. Coordenadoria de Avaliacédo e
Planejamento e Politicas Profissional — Coedp Acompanhamento da Educacao —
Educacionais — Coped 9.1. Célula de Curriculo e Coave
7.1. Célula de Elaboracao e Desenvolvimento do Ensino 11.1. Célula de Avaliacdo do
Acompanhamento Técnico — Cedet Desempenho Académico — Ceade
Orcamentario — Ceorc 9.2. Célula de Estagios — Ceest | 11.2. C¢lula de Disseminacao de
7.2. Célula de Elaboracao e 9.3. Célula de Gestdo de Informac¢des Educacionais — Cedine
2010 | Acompanhamento de Planos Materiais — Cegem 11.3. Célula de Estudos e Pesquisas —

Educacionais — Ceped

8. Coordenadoria de
Desenvolvimento da Escola -
Cdesc

8.1. Célula de Gestdo Escolar —
Ceges

10. Coordenadoria de
Cooperagdo com 0s
Municipios — Copem

10.1. Célula de Gestao dos
Programas e Projetos
Estaduais — Cegpe

Cepes

12. Superintendéncia das Escolas
Estaduais de Fortaleza — Sefor

12.1. Nucleo de Desenvolvimento da
Escolal

12.2. Nucleo Pedagogico — Nuped
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8.2. Célula de
Aperfeigcoamento Pedagogico —
Ceape

8.3. Célula de Diversidade e
Inclusdo Educacional — Cedie
8.4. Célula de
Empreendedorismo e
Protagonismo Juvenil — Cepro

10.2. Célula de Cooperagao
Financeira de Programas e
Projetos — Cecof

10.3. Célula de Gestao dos
Programas e Projetos Federais
— Cegef

12.3. Nucleo Administrativo —
Nuadm

12.4. Nucleo de Formagao de Pessoas
— Nufor

12.5. Nucleo de Movimentagao de
Pessoas — Numov

12.6. Estabelecimentos de Ensino
Publico do Estado — Escolas

6. Coordenadoria de
Planejamento e Politicas
Educacionais

6.1. Célula de
Acompanhamento ¢
Monitoramento

de Programas e Projetos
Estratégicos

6.2. Célula de Elaboracao e
Acompanhamento
Or¢amentario

7. Coordenadoria de
Desenvolvimento da Escola e
da Aprendizagem

7.6. Célula de Articulacdo de
Projetos Estudantis

7.7. Célula de Educagao
Continuada, Incluséo e
Acessibilidade

7.8. Célula de Educagao do
Campo, Indigena e
Quilombola

7.9. Célula de Promocao da
Formacgao e do Atendimento
em Educacdo Especial

7.10. Célula de Formacao de
Docente

7.11. Célula de

9. Coordenadoria de Cooperagao com
0s Municipios

9.1. Célula de Gestao dos Programas
e Projetos Estaduais

9.2. Célula de Gestdo dos Programas
e Projetos Federais

9.3. Célula de Cooperagdo Financeira
de Programas e Projetos

10. Coordenadoria de Avaliacao e
Acompanhamento da Educagéo
10.1. Célula de Avaliacdo e
Desempenho Académico

10.2. Célula de Estudos, Gestdo de
Dados e Disseminacdo de

2013 7.1. Célula de Desenvolvimento do Curriculo | Informa¢des Educacionais
Acompanhamento de ¢ da Aprendizagem 10.3. Célula de Articulagao do Censo
Programas e Projetos Escolar
7.2. Célula de 8. Coordenadoria de Educagéo
Desenvolvimento da Gestao Profissional
Escolar 8.1. Célula de Curriculo e
7.3. Célula de Desenvolvimento do Ensino
Acompanhamento da Gestao | Técnico
Escolar 8.2. Célula de Estagios
7.4. Célula de Provisdo da 8.3. Célula de Gestao de
Rede Escolar Materiais
7.5. Célula de Articulagdo da
Aprendizagem Cooperativa
Estudantil
5. Coordenadoria de Gestao 9. Coordenadoria de 12. Coordenadoria de Gestao da Rede
Pedagogica do Ensino Médio | Diversidade e Inclusao Escolar
5.1. Célula de Educacional 12.1. Célula de Planejamento,
Desenvolvimento Curricular, |9.1. Célula de Educacdo em Organizagdo da Rede e Provisdo
Educacao Cientifica, Direitos Humanos, Inclusdao ¢ | Escolar
Ambiental e Competéncias Acessibilidade 12.2. Célula de Gestdo Operacional
Socioemocionais 9.2. Célula de Educagdo do de Programas e Projetos

2019 5.2. Célula de Educagao de Campo, Indigena, Quilombola | Educacionais

Jovens e Adultos e Ensino
Médio Noturno

5.3. Célula de Mediagao
Escolar e Cultura de Paz

6. Coordenadoria de Educacao
em Tempo Integral
6.1. Célula de

e para as Relagdes Etnico-
raciais

10. Coordenadoria de
Formagao Docente e Educagao
a Distancia

10.1. Célula de Formagao
Docente e Ensino a Distancia

12.3. Célula de Gestao da
Alimentacgdo Escolar

13. Coordenadoria de Gestao de
Aquisi¢des e Eventos Educacionais
13.1. Célula de Gestdo de Aquisigoes
de Equipamentos, Mobiliario e
Suprimentos Escolares
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Desenvolvimento da Educagio
em Tempo Integral

6.2. Célula de Educacao
Complementar

7. Coordenadoria de Educacao
Profissional

7.1. Célula de
Desenvolvimento Curricular e
do Ensino Técnico

7.2. Célula de Promogao ¢
Acompanhamento de Estagios

8. Coordenadoria de
Protagonismo Estudantil
8.1. Célula de Projetos
Educacionais, Articulacdo e
Mobilizagao Estudantil

8.2. Célula de Projetos
Culturais, Esportivos ¢ de
Olimpiadas Estudantis

10.2. Célula de Producédo de
Material Didatico

10.3. Célula de Recursos ¢
Solugdes Tecnologicas para
Educagao a Distancia

11. Coordenadoria de
Avaliacao e Desenvolvimento
Escolar para Resultados de
Aprendizagem

11.1. Célula de
Desenvolvimento Escolar para
Resultados de Aprendizagem
11.2. Célula de Avaliacao
Educacional e Desempenho
Académico

11.3. Célula de Informagao,
Indicadores Educacionais,
Estudos e Pesquisas

13.2. Célula de Logistica de Eventos
Educacionais

14. Coordenadoria de Cooperagao
com os Municipios para
Desenvolvimento da Aprendizagem
na Idade Certa

14.1. Célula de Fortalecimento da
Alfabetizacdo e Ensino Fundamental
14.2. Célula de Fortalecimento da
Gestao Municipal e Planejamento de
Rede

14.3. Célula de Cooperagdo
Financeira de Programas e Projetos

15. Coordenadoria de Educacdo e
Promogao Social

15.1. Célula de Apoio e
Desenvolvimento da Educacdo
Infantil

15.2. Célula de Promogao da
Integragdo Escola e Rede de Protecdo
das Criancas e Adolescentes

Fonte: Elaborado pela autora.

3.1.2.1 Coordenadoria de Planos e Politicas da Educac¢ao (Coped)

Conforme podemos observar no Quadro 9, em 2007, a Coordenadoria de Planos e Politicas
da Educacio era composta por duas células: Célula de Elaboracdo e Acompanhamento
Orcamentario, ¢ Célula de Elaboragdo e Acompanhamento de Planos Educacionais. Essa
coordenadoria tinha como atribui¢des basicas coordenar e acompanhar a definigao de diretrizes
e elaboragdo de politicas educacionais, envolvendo as diversas instancias do sistema de ensino
publico do Estado; elaborar os planos, programas e projetos educacionais, em articulagdo com
as coordenadorias de execucgdo programatica, acompanhando e monitorando sua execugdo e
seus resultados; coordenar o planejamento do orcamento anual em articulagdo com as
coordenadorias da Seduc; elaborar e coordenar a politica de planejamento da rede fisica escolar
em parceria com as coordenadorias; e cooperar tecnicamente com 0s municipios no

planejamento da rede fisica escolar municipal.

Em 2009, o nome da coordenadoria ¢ alterado para Coordenadoria de Planos e Politicas da
Educacio (Coped) ¢ mantém-se as mesmas células. Em 2010, hd uma modificagdo nas
atribui¢des principais da Coped e elas ficam assim estabelecidas: colaborar na definigao de
diretrizes e politicas educacionais, acompanhando e monitorando seus resultados; elaborar os

planos, programas e projetos educacionais em articulagdo com os orgdos de execugdo
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programadtica e instrumental; coordenar o planejamento do or¢amento anual da Seduc, em
articulacdo com os 6rgaos de execugdo programatica e instrumental; acompanhar e monitorar a
execugdo e os resultados dos planos, programas e projetos educacionais em parceria com as
unidades executoras; e cooperar no planejamento e georreferenciamento da rede fisica escolar,

no ambito da Seduc e municipios.

Apenas em 2013, a Coped tem suas células modificadas para Célula de Acompanhamento e
Monitoramento de Programas e Projetos Estratégicos, e Célula de Elaboragdo e
Acompanhamento Or¢amentario. Em 2019 a Coped deixa de constar na estrutura
organizacional da Secretaria e, para a organizacao de planos e gestao orgamentaria, ¢ criada a
Coordenadoria de Gestao da Rede Escolar, com a Célula de Planejamento, Organizagdo da Rede
e Provisdo Escolar, a Célula de Gestao Operacional de Programas e Projetos Educacionais e a

Célula de Gestao da Alimentacao Escolar.

De acordo com a responsavel pela Coped, a referida Coordenadoria trabalhava em parceira com
outras coordenadorias e 6rgdos do governo, tendo atribui¢cdes voltadas ao planejamento
financeiro dos programas da Seduc. Ela afirmava que, embora nao constasse no organograma,
a Coped teria uma “célula” de articulacdo, responsavel pelo planejamento Plano Plurianual e

pelo acompanhamento do Plano Estadual de Educagao.

[A Coped] ¢ [formada por] uma célula de or¢gamento, uma célula mais de
planejamento e a gente tem uma outra que ¢ articuladora, que funciona como
uma area de articulagdo, que funciona como uma célula e que ndo esta
explicita no programa, mas que ja existe, que trabalha mais essa parte de
planejamento formal o PPA, acompanha o Plano Estadual de Educacio.
(Coordenadora da Coped)

Aqui, no planejamento, a gente trabalha em parceria com toda a secretaria e
com todos os orgdos. Entdo, a gente trabalha em parceria com a secretaria de
planejamento, a gente trabalha em parceria com a secretaria de finangas, a
gente trabalha em parceria com os outros 6rgdos de governo. E, internamente,
a gente faz um dialogo com todas as coordenadorias, com a coordenadoria de
avaliagdo [...], a coordenadoria de desenvolvimento e aprendizagem, a Coped
trabalha com a coordenadoria financeira. Entdo, ¢ uma coordenadoria que
trabalha sobretudo em articulagdo com as demais, porque os processos que
chegam aqui, chegam das demais coordenadorias e vao para outras
coordenadorias. E uma coordenadoria meio— ¢ ¢ uma coordenadoria que
trabalha, sobretudo, com foco na articulagdo. (Coordenadora da Coped)

A gente ndo gera demandas no processo. Por exemplo, a gente ndo cria ¢
executa politicas aqui, as politicas sdo criadas e executadas em parceria, €
sobretudo nas areas pedagogicas, nas areas fins. Por exemplo, as politicas
finalisticas sdo criadas, sobretudo, na Codea e na Codep. Na coordenadoria de
educa¢do profissional ¢ na coordenadoria de desenvolvimento de
aprendizagem que eles pensam ‘“ndo, a gente vai fazer esse programa de
formagao”, ai eles consultam se t€m recursos ou nao tem. (Coordenadora da
Coped)
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Quando questionada sobre as ag¢des prioritarias para liberacao de verbas, a coordenadora afirma
que todas as agdes voltadas aos estudantes sdo prioritarias e destaca aquelas relacionadas as

dindmicas de avaliacdo e a aspectos de qualidade.

Todas as a¢des que sdo voltadas aos estudantes sdo consideradas agdes
prioritarias. Entdo assim, agoes de apoio ao acesso € permanéncia, agoes de
melhoria da qualidade, a¢des voltadas para preparagdo pro Ideb, pros exames
externos do Ideb, Enem, todas essas agdes sdo consideradas prioritarias.
(Coordenadora da Coped)

A coordenadora da Coped, entrevistada em 2017, manteve-se no cargo até 2018, quando

reassumiu seu antigo cargo no MEC e agregando funcdes na Fundagao Gettlio Vargas.

3.1.2.2 Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem (Codea)

A Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola (CDESC), em 2007, contava com a Célula
de Gestao Escolar, a Célula de Aperfeigoamento Pedagogico e a Célula de Projetos Juvenis. A
essa coordenadoria competia definir as politicas e diretrizes para o desenvolvimento do ensino
e da gestdo escolar na rede estadual de ensino; coordenar o processo de implantacdo e
implementagdo das politicas e diretrizes do ensino e da gestdo escolar em articulagdo com os
orgaos de execucdo local e regional; subsidiar a programa¢ao or¢amentdria € acompanhar a
execugao financeira das ag¢des do aperfeicoamento pedagdgico, da gestdo escolar e da formagao
do jovem cidadao; definir uma politica de formagdo continuada para professores, gestores
escolares e equipes pedagogicas das escolas em parceria com a Coordenadoria de Gestdo de
Pessoas; estabelecer parcerias com instituigdes competentes para a promog¢ao de programas e
projetos educacionais; e articular as politicas de gestdao e de ensino da rede estadual com os

programas e projetos do governo federal.

Em 2009, a Coordenadoria ¢ reformulada e passa a contar com sete células: Célula de Gestao
Escolar (Ceges); Célula de Aperfeicoamento Pedagodgico (Ceape); Célula de Diversidade e
Inclusdo Educacional (Cedie); Célula de Curriculo e Desenvolvimento do Ensino Técnico
(Cedet); Célula de Estagios (CEEST); Célula de Empreendedorismo e Protagonismo Juvenil
(Cepro); e Célula de Gestao de Materiais (Cegem).

Em 2010, a CDESC tem suas células enxugadas e passam a ser apenas quatro: Célula de Gestao
Escolar (Ceges); Célula de Aperfeicoamento Pedagogico (Ceape); Célula de Diversidade e

Inclusdo Educacional (Cedie); e Célula de Empreendedorismo e Protagonismo Juvenil (Cepro).
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Suas atribui¢des sdo definir as politicas e diretrizes para o desenvolvimento do ensino e da
gestdo escolar na rede estadual de ensino; coordenar o processo de implantacdo e
implementa¢ao das politicas e diretrizes do ensino e da gestao escolar em articulagcdo com os
orgaos de execucdo local e regional; subsidiar a programacao orcamentaria € acompanhar a
execugdo financeira das agdes do aperfeigoamento pedagogico, da gestdo escolar e da formagao
do jovem cidaddo; definir, em parceria com a Coordenadoria de Gestao de Pessoas, uma politica
de formagao continuada para professores, gestores escolares e equipes pedagogicas das escolas;
estabelecer parcerias com instituicdes competentes para a promogao de programas € projetos
educacionais; articular as politicas de gestdo e de ensino da rede estadual com os programas e
projetos do governo federal; contribuir para a inser¢do dos jovens da Rede Publica Estadual no

mundo do trabalho.

Em 2013, essa coordenadoria passa a se chamar Coordenadoria de Desenvolvimento da
Escola e da Aprendizagem (Codea) ¢ ¢ composta por onze células, a saber: Célula de
Acompanhamento de Programas e Projetos; Célula de Desenvolvimento da Gestdo Escolar;
Célula de Acompanhamento da Gestao Escolar; Célula de Provisdo da Rede Escolar; Célula de
Articulacdo da Aprendizagem Cooperativa Estudantil; Célula de Articulagdo de Projetos
Estudantis; C¢lula de Educacao Continuada, Inclusao e Acessibilidade; Célula de Educacao do
Campo, Indigena e Quilombola; Célula de Promog¢do da Formacdo e do Atendimento em
Educacao Especial; Célula de Formacgao de Docente; e Célula de Desenvolvimento do Curriculo
e da Aprendizagem. Essas células sdo subdivididas e gerenciadas por quatro coordenadores
distintos: Coordenador da Codea Gestao Escolar; Coordenadora da Codea Gestao Pedagogica;

Coordenador da Codea Protagonismo Juvenil; e Coordenador da Codea Diversidade e Inclusao.

Em 2019, a referida Coordenadoria, com tal configuragdo, sai da estrutura organizacional da

Seduc e suas atribui¢des sao distribuidas entre distintas novas coordenadorias.

De acordo com os entrevistados, a Codea era uma coordenadoria matricial que atuava para
atender diversas areas: a gestdo escolar, a gestdo pedagodgica, o protagonismo juvenil e

diversidade e inclusdo.

Existe uma coordenadoria de desenvolvimento da escola. E essa
coordenadoria ela ¢ matricial. Ela tem trés coordenadores. [...] Na verdade, a
gente pensou o seguinte: “Quem sdo os trés atores que fazem a escola?” Sdo
os alunos, os professores e os diretores ou o nicleo gestor. Entdo, tem uma
coordenadoria que olha para os gestores e que conversa com os gestores, uma
coordenadoria que conversa com os professores ¢ uma coordenadoria que
conversa com os alunos, que ¢ uma coordenadoria de protagonismo estudantil.
(Ex-Secretario de Educacao)
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Além desses trés, que ¢ o de gestdo, o de apoio ao professor ¢ o do
protagonismo estudantil, ela tem também a coordenadoria que lida com essas
areas de diversidade, inclusdo e tudo mais. (Ex-Secretario de Educacao)

O Coordenador de Gestao Pedagodgica relata que a redugdo das células, em 2010, tinha como
objetivo dar énfase a areas especificas, mas sem perder a integracdo da coordenadoria. Ao
mesmo tempo, os coordenadores passaram a trabalhar em conjunto, com decisdes coletivas, o

que ja seria estimulado, a principio, pela propria estrutura hierarquica da Seduc.

[...] Em 2011, a gente tentou fazer um trabalho, mesclar um pouco, dando
énfase a algumas areas especificas, mas sem perder a integragao. Isso era uma
coordenag¢do, chamava Cdesc, que era Coordenadoria de Desenvolvimento da
Escola, ¢ essa coordenadoria tomava conta de todos os processos relacionados
ao Ensino Médio, principalmente estadual, era muito vocacionado pro médio.
E ai, em 2011 [sic], foi uma tentativa de dar mais foco na questio pedagogica,
ndo perder o foco na gestdo escolar, mas sistematizar as agdes da diversidade
educacional e criar uma area especifica de protagonismo estudantil. Entéo, nos
formamos hoje um colegiado de quatro coordenadores do que a gente chama
de areas. Sdo areas de atuagdo da Codea, ela mudou um pouco o nome, mas
noés somos um colegiado e cinco coordenadores. [...] E ai, nés formamos um
colegiado em que a gente tenta fazer algumas tomadas de decisdes de forma
mais coletiva, pelo menos de socializagdo das agdes, mas sempre nesta
perspectiva de olhar a rede ndo de forma muito separada. A secretaria da
educagdo aqui do Ceard ela ¢ muito enxuta quanto a hierarquia. SO tem o
Secretario ¢ as coordenadorias, ndo tem nada no meio, entdo faz-se um
trabalho estratégico, tatico, operacional ao mesmo tempo. (Coordenador da
Codea GP)

O Ex-Secretario afirma que, ao estruturar a Codea como um colegiado, com quatro
coordenadores trabalhando de forma conjunta, buscava-se romper com a ideia de “reparti¢ao”,
em que cada um cuida de uma parte. Ainda que, segundo ele, essa concep¢ao ndo tenha se
concretizado da forma idealizada por falta de amadurecimento burocratico, ele considera que

tal organizagdo pode ser compreendida como um rompimento com o paradigma anterior.

A ideia era essa, romper com a ideia de departamento ou de repartigdo, que
cada pessoa cuida de um pedaco. Entdo, criamos uma coordenadoria que tem
mais de um coordenador. Na verdade, essa coordenadoria tem quatro
coordenadores. [...] E o conceito que ndo se realizou. porque eu acho que nos
ndo estamos suficientemente amadurecidos burocraticamente para isso, € de
que esses quatro coordenadores formariam um colegiado. Em que cada um
cuidava da sua parte, mas entendendo que o negocio de cada um ¢é estar
intimamente ligado ao negocio do outro. E que a ideia, ao invés de separar,
assim, o desenvolvimento do curriculo do Ensino Médio, desenvolvimento do
curriculo do Ensino Fundamental ou desenvolvimento do curriculo de
Portugués, de Matematica ¢ ndo sei o que, ndés achamos que era muito
interessante pensar nos sujeitos. Dai essa organizagdo ndo convencional com
foco nos sujeitos que fazem a escola. Eu acho que a gente ndo conseguiu
praticar esse conceito muito inovador de coordenagdo colegiada, mas, pelo
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menos, a gente rompeu com o paradigma anterior. (Ex-Secretario de
Educacao)

Retoma-se, aqui, a ideia de gestdo horizontal, ou “semi-horizontal”, conceito tomado da area
da administra¢do de empresas, onde as redes de cooperacdo, cada uma em sua independéncia,
optam por coordenar atividades especificas conjuntamente, de acordo com determinados
objetivos (MALMEGRIN, 2011). Assim, cada uma das coordenadorias, guardando suas
especificidades, coordenam algumas atividades em conjunto, como € o caso dos dados gerados

pelas avaliagdes de aprendizagem em larga escala.

A area de gestdo escolar ¢ composta por trés células, a saber: Célula de Acompanhamento de
Programas e Projetos; Célula de Desenvolvimento da Gestdo Escolar; e Célula de Provisao da
Rede Escolar. De acordo com a coordenadora da Codea Gestdo Escolar, as atividades das

células sao divididas da seguinte maneira:

(Na Codea) Agora, sdo quatro areas ¢ a célula ¢ a organizacdo dentro de cada
area. Por exemplo, a minha equipe ¢ a area de Gestdo Escolar e eu tenho trés
células dentro da minha equipe, que cuidam de diferentes processos para
atender as escolas. [...] E, aqui, ¢ a area da Gestao Escolar, que eu tenho esta
equipe que ¢ composta de 50 e algumas pessoas ¢ eu tenho um nucleo no
térreo, que € destinado a tratar o atendimento ao povo, por isso que ele fica no
térreo. La, ¢ a equipe de Documentagdo Escolar, ¢ onde ficam os processos de
inspe¢do, validacdo de documento, escolas extintas, credenciamento de
escolas, que € a parte documental dos processos. Ha uma equipe que compoe
aqui a célula, que a denominacdo ¢ Ceace, a sigla de Célula de
Acompanhamento as Escolas. Nessa célula fica o nosso servico da
Superintendéncia Escolar, que outros estados costumam denominar de
supervisores escolares. A nossa denominagédo aqui € superintendéncia e ¢ uma
organizacao de servigo de acompanhamento e assessoramento que se compde
da seguinte forma: aqui eu tenho 5 superintendentes centrais em cada uma das
nossas regionais, que ¢ composta por 26 Credes e 3 superintendéncias em
Fortaleza. (Coordenadora da Codea GE)

Eu tenho uma Célula de Desenvolvimento da Escola, nessa célula fica o
acompanhamento, selecdo ¢ o desenvolvimento da gestdo escolar. Nesse
momento, pela primeira vez, nds estamos realizando diretamente— a Secretaria
esta realizando a selegdo de gestores escolares. [...] Essa ¢ a célula que € a
Cedge, terminado esse processo, a gente vai estruturar a formagdo continuada.
Pessoas sem vinculo podem participar do processo. (Coordenadora da Codea
GE)

E a nossa terceira célula ¢é a célula de provimento da rede. Nessa célula fica o
Programa de Alimentacao Escolar, que o nosso também aqui ¢ diferenciado e
fica toda a provisdo de recursos da rede, porque aqui a gente tem uma
legislagdo que a gente tem que publicar portaria em diario oficial, a gente tem
um sistema de acompanhamento e nela ficam todas essas aquisigdes de
materiais e mobiliarios. (Coordenadora da Codea GE)
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A area de gestdo pedagogica tem por finalidade tratar das questdes referentes a coordenacgao

pedagogica das escolas, acompanhamento do curriculo e formagdo de professores.

[E o que o de gestao pedagdgica faz especificamente?] A grosso modo, a gente
tem muitas areas afins e t€ém muitas situagdes que se misturam um pouco. Mas,
se for para encontrar palavras-chaves, a gestdo pedagodgica cuida mais dessa
perspectiva da coordenagdo pedagdgica, do curriculo e da formagdo de
professores. Tentando encontrar ai esse lugar, essa gestdo pedagdgica, visando
essa gestao pedagogica da escola. (Coordenador da Codea GP)

Assim como a gente se conecta com essa, nessa diversidade da escola de
organizar, a gestdo escolar cuida mais desse processo dos insumos, merenda
escolar e selegdo de gestores, entdo ela tem uma interlocugdo, porque, assim,
quando a gente pensou a Codea a gente pensou nos sujeitos, entdo quem ¢é que
dialogaria com os professores, quem dialogaria mais com os diretores, quem
dialogaria com os estudantes ¢ a diversidade de modo geral. (Coordenador da
Codea GP)

[Aqui vocés dialogam mais com quais atores?] Com professores. E a gestio
escolar mais com os diretores. E por isso que tem coisas interligadas, porque
eles ndo sdo separados. A gente lida com um todo, mas nada de agendas
especificas, a gente enxerga os sujeitos. (Coordenador da Codea GP)

Devido ao grande nimero de superintendentes e de gestores envolvidos nas agdes, as estratégias
de comunicagdo interna empregadas pela area da Gestdo Escolar sdo amplas, utilizam-se de
redes sociais, e-mails e acompanhamento frequente das atividades. A Coordenadora conta que
mantém contato direto por grupos de conversa com coordenadores escolares, orientadores
escolares, articuladores de gestdo e superintendentes. Também sdo elaborados banners para
envio nos grupos de mensagem com informagdes acerca das atividades da area e com

mensagens sobre os objetivos e metas da Seduc, focando em resultados.

Ao todo, nos temos 100 superintendentes, cuja quantidade ¢ de acordo com o
padrdo da regional. Porque nos vamos ter a menor regional com 15 escolas e
a maior com 70 e tantas escolas. Entio, eu vou ter regionais com 3, 4
superintendentes e eu vou ter regional com 11. Entao, ao todo, € um servigo
composto por 105 superintendentes escolares. E um servico que foi
estruturado a partir de 2008 no estado do Ceara. Eu conhego, com propriedade,
o funcionamento, ndo por estar aqui na Secretaria, mas porque eu vim de duas
regionais como coordenadora, eu s6 cheguei aqui a Secretaria em 2015. E foi
um servico que nos estruturamos inicialmente com uma fungdo de fortalecer
a gestdo escolar. Entdo, ¢ um ator que, no caso, eu fiz pela regional, a gente
formou a rede de comunicagéo articulada da seguinte maneira: os que estdo
aqui na equipe, juntamente comigo e coordenados por uma orientadora se
articulam diretamente com a Cedea, que 14 dentro da composi¢do das
superintendéncias de Fortaleza das Credes ¢ a célula na regional com quem a
gente se comunica. Quando necessario, ndés temos uma comunicagao direta
com as escolas, embora o nosso desenho organizacional seja um desenho
horizontal, e quem deve ser fortalecido para se articular com as escolas sejam
as regionais, nada impede que quando necessario a gente chegue diretamente
as escolas. Isso é uma decisdo mais estratégica do que politica, quando
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necessario. Entdo, essa equipe vem, de 2008 para ca, exatamente com esse
foco de fortalecimento na gestdo. Em 2017, que vocé citou na sua fala, nds
tivemos algumas mudangas de foco, ndo de ordem politica, mas de ordem
estratégica mesmo. Como, gragas a Deus, 0 nosso secretario tem uma visao
sistémica muito bem estruturada e focada em resultados, em 2017 nos
mudamos o foco do nosso trabalho para direcionar mesmo as escolas a
olharem resultados. Nos estabelecemos metas pela primeira vez para a
Secretaria, para as regionais em suas escolas. (Coordenadora da Codea GE)

Noés temos uma comunica¢do muito bem articulada de grupos de WhatsApp.
Entdo, no meu caso, eu me comunico com diferentes redes de atores:
coordenadores, orientadores, articulador de gestdo que esta 1a nas regionais e
os 105 superintendentes. (Coordenadora da Codea GE)

[...] Ai o banner ndo tem nada de mais, é realmente aquela questdo, vou so te
mostrar um aqui [abre um grupo de WhatsApp], € s6 a questdo mesmo de
imitar a propaganda da Coca-Cola, no inconsciente coletivo, entdo a todo
momento. Pronto, o de hoje ¢é este aqui. Isso sdo estratégias de comunicagio
que a gente usa, entendendo que a lideranca da Secretaria nesse processo sera
decisiva e a gente também tem hoje regionais muito fortalecidas, porque desde
2007 a Secretaria tem uma politica forte de autonomia e fortalecimento das
regionais. Eu considero, por conhecer um pouco a realidade de outras equipes,
a gente tem isso como algo muito positivo, credibilidade e envolvimento em
torno de um objetivo comum. (Coordenadora da Codea GE)

Esse comportamento demonstra a importincia dada pela Coordenadora ao fortalecimento da
gestdao e ao engajamento diario dos servidores das Credes e escolas com os objetivos, metas e
resultados estipulados e esperados pela gestdo central. Além de abrir um canal direto de
comunicagdo com ¢ entre esses atores, onde também sdo recebidas demandas e esclarecidas
davidas, diariamente as metas e os objetivos comuns de trabalho da rede sdo retomados. Essa
postura corrobora com os estudos de implementagao de politicas publicas bottom-uppers, ou
seja, aqueles que consideram que as camadas intermediarias da implementagao estdo melhor
preparados que outros para tomar decisdes-chave (SEGATTO, 2012) e que esse processo se
constrdi na retroalimentagdo continua entre o que ¢ decidido e o que ¢ implementado (SILVA;

MELO, 2000).

Na ocasido da visita realizada em 2017, por questdes de agenda da Seduc, ndo foi possivel
entrevistar o responsavel pela area de protagonismo juvenil. Contudo, na opinido do Ex-
Secretario, a criagdo desta area foi muito positiva, pois rompeu com a compreensao de que
protagonismo juvenil estaria restrito a atuagao de grémios estudantis e ampliou a compreensao

de juventude dentro da propria Seduc.

O que eu argumentava com eles € o seguinte: aluno de Ensino Médio € jovem.
A gente tem que olhar para a politica educacional do Ensino Médio como
politica de juventude. E ai, ndo é s6 o grémio, ndo. E muita coisa. Sdo
iniciativas de cooperacgdo. Essa coisa de motivar, de acreditar que € possivel
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fazer o Enem. Tem uma série de acdes ligadas ao protagonismo dos meninos.
(Ex-Secretario de Educacao)

Em geral, quando a gente bota uma reparti¢do para falar de estudante, se pensa
muito em grémio. E, também, tem 14 o grémio, mas também tem um seminario
que junta 800 pessoas entre alunos, professores e diretores pra conversarem.
(Ex-Secretario de Educacao)

E que, em geral, a participacio dos jovens, vamos dizer assim, é estereotipada.
Jovem ¢ ser feliz, gritar ‘huhu’ e fazer rap. Exato. Isso faz parte, mas ndo ¢
tudo, tem um monte de outras coisas. Tem duvidas sobre que profissdo seguir,
tem tanta coisa. Na verdade, o discurso que a gente procurava ter para os
jovens e que eu acho que ainda tem, € assim “0, cara, se vocé quiser nao fazer
nada e reclamar da vida, vocé vai ter sempre muitas razdes, todas verdadeiras,
para reclamar da vida. Agora, se vocé quiser ver alguma mudanga, vocé tem
que pensar o que vocé vai fazer para resolver”, né? A ideia de protagonismo
¢ mais ou menos essa assim. (Ex-Secretario de Educagao)

[3F4

E, também, uma mensagem. Que ¢ assim, “0, eu ndo te vejo como um pobre
carente de tudo, com todas as suas dificuldades, vocé ¢ alguém que ja tem o
que dar para os outros.” Entdo, uma das razdes que a gente chegou a estimular
muito também eram projetos sociais que os proprios jovens faziam para
integrar a sua comunidade. (Ex-Secretario de Educagdo)

A area voltada as atividades de diversidade e inclusdo, dado o objetivo deste estudo, nao fizeram

parte do escopo de analise.

3.1.2.3 Coordenadoria de Cooperagciao com os Municipios (Copem)

Em 2007, a Coordenadoria de Cooperacdo com os Municipios (Copem) era composta pela
Célula de Apoio ao Desenvolvimento da Gestdo Municipal; pela Célula de Cooperagao
Financeira; e pela Célula de Projetos para os Municipios. Suas atribui¢des eram coordenar e
acompanhar as agdes de colaboragdo e cooperagao técnica e financeira com 0s municipios;
promover estreita colaboracao e cooperacao com as institui¢des representativas do Estado, dos
municipios e da sociedade civil, com a finalidade de desenvolver propostas pedagodgicas para a
melhoria dos indicadores municipais de educacdo; e fomentar uma cultura de autoavaliag¢ao das
acoes de cooperacdo do Estado junto aos municipios e uma sistematica de acompanhamento

dos indicadores educacionais dos municipios em parceria com a Coordenadoria de Avaliagao.

Em 2009, houve uma modificacao na estrutura das células da referida coordenadoria, que
passaram a ser Célula de Gestdo dos Programas e Projetos Estaduais (CEGEE); Célula de
Cooperacao Financeira de Programas e Projetos (Cecof); e Célula de Gestdao dos Programas e

Projetos Federais (Cegef).
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Em 2010, ha uma nova reformulagdo nas células que compdem a Copem. Se transformam em
Célula de Gestao dos Programas e Projetos Estaduais (CEGPE); Cé¢lula de Cooperagdo
Financeira de Programas e Projetos (Cecof); e Célula de Gestao dos Programas e Projetos
Federais (Cegef). Suas atribui¢des ficam, assim, definidas: gerenciar as agdes de colaboragdo e
cooperagdo técnica e financeira com os municipios relativas a area educacional; promover
colaboragdo e cooperagdo com as institui¢des representativas do Estado, dos municipios e da
sociedade civil, com a finalidade de desenvolver propostas para a melhoria dos indicadores
municipais de educagdo; fomentar uma cultura de autoavaliagdo das a¢des de cooperagao do
Estado relativas ao regime de colaboracdo e uma sistematica de acompanhamento dos
indicadores educacionais dos municipios em parceria com a Coordenadoria de Avaliagdo. Em

2013, a organizacao da Copem ¢ mantida.

Em 2019, ha uma alteracdo do nome da organizagdo das células da referida coordenadoria que
passa a ser Coordenadoria de Cooperacdo com os Municipios para Desenvolvimento da
Aprendizagem na Idade Certa, com a Cé¢lula de Fortalecimento da Alfabetizacao e Ensino
Fundamental; Célula de Fortalecimento da Gestao Municipal e Planejamento de Rede; e Célula

de Cooperacao Financeira de Programas e Projetos.

A Secretaria Adjunta de Educagdo ressalta a importancia da Copem no organograma da
Secretaria, pois a relagdo com os municipios e a coordenagdo de suas atividades ¢ vista pela

gestao estadual como uma agao finalistica.

Eu vejo que a Secretaria de Educagdo do Estado Cearad tem duas agdes
finalisticas importantes. Que uma sdo as agdes vinculadas a sua propria rede.
E ai, com muito foco no Ensino Médio, embora ainda tenha um residuo ainda
de alunos do Fundamental. E um outro foco assim, muito importante ¢ o apoio
as redes municipais. A Secretaria entende que a educagdo ¢ um todo integrado
e que o aluno que hoje ¢ do municipio, amanha sera um aluno da rede estadual.
Entdo, desde 2007, com a entrada da professora Isolda, professor Mauricio ¢
o proprio Cid Gomes, todos com a visdo municipalista, temos esse foco.
Também e com a responsabilizagdo de todos os resultados do estado; inclusive
das redes municipais; foi um ponto muito importante para a definigdo de
prioridades e da defini¢cdo da politica mesmo da Secretaria de Educagdo do
Estado. (Secretaria Adjunta de Educagéo)

No ambito desta cooperacdo estabelecida, o estado, por meio da Copem, busca apoiar os
municipios na formulag¢ao e implementagdo de politicas voltadas para a garantia do direito de

aprendizagem, a exemplo do Paic. De acordo com Gusmao e Ribeiro (2011, p. 13),

Uma das primeiras providéncias tomadas pela Seduc no inicio da gestdo foi a
criagdo da Coordenadoria de Coopera¢do com os Municipios (Copem), com
pessoal e orcamento proprios para viabilizar e fortalecer o regime de
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colaboracdo. O Paic esta inserido nessa Coordenadoria. Como extensdo
regional da Copem, foram implantados nas 20 Coordenadorias Regionais de
Desenvolvimento da Educagao (Credes) os Nucleos Regionais de Cooperagao
com os Municipios (NRCOMs). A criacdo da Copem e dos NRCOMs foi
fundamental para operacionalizar o regime de colaboracdo, significando um
avanco na resolu¢do do arranjo organizacional. Com as coordenadorias, a
Seduc pode cooperar com o0s municipios sem sobrecarregar as equipes que
atuam no apoio a sua propria rede. O arranjo pode ser utilizado considerando-
se diferentes objetivos e prioridades que venham a ser estabelecidos.

Com esse arranjo institucional, e colocando-se como corresponsavel pelos resultados das redes
municipais, observa-se o investimento do governo do estado em difundir um modelo de gestao
por meio da cooperacdo com os municipios. Com a experiéncia do Paic, para Gusmao e Ribeiro
(2011, p. 15), foi instaurado um processo de responsabilizacdo dos entes federados, com
“definicdo das atribuigdes e papéis do estado e municipios em arranjos pelo provimento da

educacao publica, assim como no estabelecimento das formas de articulagio entre eles”.

Gusmao e Ribeiro (2011, p. 17) afirmam que as acdes de gestdo desenvolvidas pelo estado do
Ceara sdo pautadas pelo desenvolvimento de uma cultura ciclica, calcada em planejamento
(diagnéstico e definigdo de metas), intervengao, acompanhamento, monitoramento e avaliagao,
apoiando a estruturacdo e implementagdo de uma politica municipal, por meio da
disponibiliza¢do de instrumentos de gestdo, acdes de formagdo dos profissionais e apoio

técnico.

3.1.2.4 Coordenadoria de Avaliacdo e Acompanhamento da Educacio (Coave)

Em 2007, também foi criada no organograma da Seduc a Coordenadoria de Avaliagcdo e
Acompanhamento da Educag¢ao (Coave), composta pela Célula de Avaliagao do Desempenho
Académico; pela Célula de Avaliagao Institucional; e pela Célula de Estudos e Pesquisas. A essa
coordenadoria cabia definir politicas de avaliagdo e acompanhamento do sistema de ensino
publico, com foco na melhoria dos resultados educacionais; planejar e coordenar as acdes que
integram os sistemas de avaliagdo nacional, estadual e os realizados por instituigdes
internacionais da Educacdo Basica do Ceard; estabelecer parcerias com outros 6rgdos ou
institui¢des publicas e privadas, nacionais e internacionais para a realizagdo de estudos,
pesquisas e avaliagdes de programas; proporcionar apoio técnico aos municipios na area de
avaliagdo e indicadores educacionais; desenvolver, em parceria com o Ministério de Educagao

e Cultura, agdes para o pleno funcionamento do Sistema de Informagdes Educacionais — Sied;
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e disseminar os resultados dos indicadores educacionais, dos estudos e pesquisas e das
avaliagdes realizadas nas diversas instancias do sistema educacional e sociedade civil. Em 2009,

a Coave se mantém com a mesma estrutura.

Em 2010 as células da Coave sao reformuladas, a saber: Célula de Avaliagdo do Desempenho
Académico (Ceade); Célula de Disseminagdo de Informagdes Educacionais (Cedine); e Célula
de Estudos e Pesquisas (Cepes), e as atribuigdes da coordenadoria passam a ser planejar e
coordenar as agdes que integram os sistemas de avaliacdo nacional, estadual e os realizados por
instituicdes internacionais da Educag¢do Basica do Ceard; estabelecer parcerias com outros
orgaos ou institui¢des publicas e privadas, nacionais e internacionais para a realizacao de
estudos, pesquisas e avaliagdes de programas; proporcionar apoio técnico aos municipios na
area de avaliagdo e indicadores educacionais; desenvolver, em parceria com o0 MEC, acdes para
o pleno funcionamento do Sistema de Informagdes Educacionais — Sied; e disseminar os
resultados dos indicadores educacionais, dos estudos e pesquisas e das avaliagcdes realizadas

nas diversas instancias do sistema educacional e sociedade civil.

Em 2013, as células da Coave sdao renomeadas para Cé¢lula de Avaliagdo e Desempenho
Académico; Célula de Estudos, Gestao de Dados e Disseminag¢ao de Informagdes Educacionais;
e Cé¢lula de Articulagdo do Censo Escolar. Em 2019, sofrem alteragdes tanto a coordenadoria,
quanto suas células, passando a se chamar Coordenadoria de Avaliacdo e Desenvolvimento
Escolar para Resultados de Aprendizagem, composta pela Célula de Desenvolvimento Escolar
para Resultados de Aprendizagem; pela Célula de Avaliacio Educacional e Desempenho

Académico; e pela Célula de Informagao, Indicadores Educacionais, Estudos e Pesquisas.

De acordo com a técnica da Coave entrevistada em 2017, essa coordenadoria nasce em 2007,

de uma célula de pesquisa educacional ja existente na Seduc.

Quando vocé vai estudar a historia de como o Spaece chega e a visdo dentro
da secretaria dessa avaliagdo, vocé v€ que ele nasce dentro de uma célula que
ela ¢ uma célula de pesquisa. A Coave nasce de uma célula de pesquisa
educacional que existia dentro da coordenadoria, dai ela foi remodelada para
dar origem a coordenadoria de avaliagdo. Entéo, essa relagdo com a pesquisa,
com o estudo, com olhar, analisar o dado, ela ¢ muito historica, desde
pensamento, da estrutura dentro da secretaria. (Coordenadora de Célula na
Coave)

O processo ocorrido no Ceara refor¢a a historica associacdo da avaliacdo educacional com
dindmicas de investigacao e afericdo da qualidade educacional, a partir da coleta sistematica de

dados de aprendizagem e de contexto. Apesar da avaliagdo do processo educativo sempre ter
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existido nas agdes estatais e nas escolas, a politica de avaliagdo comeca a se consolidar quando
tais dados passam a ser coletados diretamente pelo estado, sem os professores ou a escola como
intermediarios, com o intuito de fomentar decisdes e reformulagdes da politica educacional. A
criacdo da Coave aponta para mais uma etapa de consolida¢ao de uma cultura avaliativa na rede,
com o estabelecimento de um setor dentro da Secretaria de Educagdo diretamente relacionado

aos processos de avaliagdo.

Essa Coordenadoria lida, de forma geral, com a producdo e sistematizacdo de indicadores
educacionais do estado do Ceard, e com a gestdo e realizacdo do Spaece. Além disso, busca
consolidar os dados coletados e fornecer relatorios sistematicos para a gestdo governamental,
para as escolas e para aqueles que trabalham diretamente com as escolas, com o objetivo de que
a educacdo ndo seja “tratada de forma experimental”. Os entrevistados apontam, ainda, que essa
coordenadoria, por ser mais recente que as demais, busca consolidar sua identidade e sua forma

de trabalho.

O monitoramento de dados, a Coave acompanha. S6 que assim [...], a Coave
esta tentando encontrar o espago dela na Secretaria. E uma institui¢do
relativamente nova, um setor novo, porque antes ela era vinculada uma
coordenadoria de planejamento. Mas, de 2007 para ca, ela ganhou um status
de coordenadoria, entdo, ela vem tentando afirmar o espaco dela, porque ela
tem uma expectativa de monitoria de dados, que é mais do cotidiano, e tem
uma expectativa de construir conhecimentos sobre os dados. Essa outra parte
¢ um pouco mais lenta, ela ndo se consolidou ainda na composi¢do de um
estudo mais qualificado a partir dos dados, mas ela, de um tempo para ca ela
vem tentando estruturar os dados de forma a ser melhor processado pelo corpo
que faz 0 acompanhamento as escolas. Ela fornece relatorios sistematicos para
compor a Sala de Situacdo. [...] A gente tem um servigo que foi criado em
2007 chamado Superintendéncia Escolar. Sdo técnicos, sdo professores que
estdo trabalhando nas Regionais, em Fortaleza ¢ nas 20 Regionais que
acompanham as escolas e todos os dados relacionados a elas e visitam
periodicamente, algumas de 15 em 15 dias, outras uma vez por més. E ai, faz-
se todo um trabalho logistico para monitorar, ajudar a escola estudar os dados.
Entdo a Coave processa, organiza e disponibiliza para que as pessoas possam
ter um insumo de monitoramento. (Coordenador da Codea GP)

A gente quando assumiu a coordenacdo da Coave, em maio do ano passado
(2016), o que foi que a gente percebeu durante o ano todo aqui? Que a gente
trabalhava muito no modelo fordista. Cada sala apertava o seu parafuso, mas
ninguém sabia qual era o contexto geral. Ndo se tinha um objetivo final da
Coave. Cada um fazia o seu trabalho, desconhecia o trabalho do outro e as
proprias células eram muito desarticuladas entre si. A gente passou o ano
passado inteiro nessa perspectiva de mudanga e, quando foi em janeiro agora,
a gente implementou uma nova organizagdo da Coordenadoria de
Acompanhamento e Avaliagdo. Apesar de a nossa coordenadoria ter o0 nome
avaliagdo, ela ndo lida apenas com os processos de avaliagcdo externa e de
alguma avaliagdo interna também das escolas, ela lida também com
indicadores educacionais. Entdo, todos os indicadores de rendimento, de
frequéncia, de situagdo final de aluno, indicadores de desempenho de outras
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avaliagdes externas. Tudo isso aqui sdo dados educacionais que geram um
panorama situacional ¢ um panorama historico longitudinal da educagdo do
Ceara. (Coordenador da Coave)

As nossas prioridades sdo muitos simples, nds precisamos munir todas as
outras coordenadorias regionais do estado, de informagdes consistentes para
gerar o planejamento das politicas publicas. [...] A Coave, hoje, é a grande
fornecedora de informagdes educacionais para o estado do Ceara. Nos estamos
assim, a perspectiva da gente aqui da Coave ¢ que a gente pare de tratar
educacdo de uma forma experimental, em que vocé acha que as coisas estdo
desse jeito e, a partir desse “achismo”, a gente passa a ter certeza de que as
coisas estdo desse jeito para que a ag¢do plancjada ela seja uma agdo mais
assertiva e mais focada. (Coordenador da Coave)

De acordo com o entdo coordenador, as células da Coave trabalhavam de forma integrada,
buscando a constru¢ao de indicadores educacionais do estado do Ceara. Para tal, a Célula de
Informagao, Indicadores Educacionais, Estudos e Pesquisas monitora dois sistemas: O Sistema
Integrado de Gestao Escolar (Sige), um sistema proprio do estado que agrega diferentes dados
da rede, e o EducaCenso, do governo federal, demonstrando a importancia de ambos para

subsidio a gestao estadual.

A Coave, agora, continua com trés células, s6 que nés passamos de um modelo
fordista para um modelo toyotista. Um modelo no qual as células trabalham
de forma extremamente integradas buscando um produto final. Qual é o
produto final? A construg@o de indicadores educacionais do estado do Ceara.
Entdo, nos temos uma célula hoje, que € uma célula que cuida de um sistema
informatizado nosso, chamado de Sige e, também, de outro sistema a nivel
nacional que é o EducaCenso. Esses dois sistemas sdo responsaveis pela
captagdo de dados educacionais. Entdo, essa primeira célula (Célula de
Informacgdo, Indicadores Educacionais, Estudos e Pesquisas) cuida do
monitoramento e da alimentacdo desse sistema desses dados educacionais.
Entdo vocé vai encontrar nesses dois sistemas dados referentes a aprovagao,
reprovagdo, abandono, transferéncias, [...] frequéncia dos alunos, rendimentos
bimestrais das avalia¢des internas das escolas, tempo de auséncia dos alunos
na sala de aula, se esses alunos estdo com tantos dias ausentes da escola e,
além disso, todos os dados de avaliagbes externas e ainda dados da nossa
avaliagdo diagnoéstica, que € uma avaliagdo proposta exclusivamente para o
Ensino Médio, que acontece em duas etapas do ano, em uma avalia¢do de
entrada no inicio do ano para identificar as competéncias e habilidades que o
aluno deveria ter construido até a série anterior aquela. (Coordenador da
Coave)

A Célula de Avaliagdo Educacional e Desempenho Académico, por sua vez, tem como

atribui¢ao a manipulacdo dos dados educacionais e das avaliagdes externas.

Apos ser coletada todas essas informagdes, essas informacdes elas geram um
banco de dados. E ai, essas informagdes vao para a segunda célula da Coave,
que ¢ uma célula de manipulagdo de dados educacionais. Nessa segunda
célula, ela é dividida em dois eixos principais. Um primeiro eixo que trata de
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todos esses bancos de dados referentes as avaliacdes externas. [...] Ela pega
todas as informagdes das avaliagdes externas, manipula esses dados, esse
banco de dados e transforma esse banco de dados em informagoes inteligiveis,
informagdes capazes de ser analisadas e lidas. Todas as avaliacdes, todas as
avaliagdes externas, Saeb, ANA, PISA... [...] Entdo, as duas células
manipulam banco de dados e sdo inteligentes, porque sdao capazes de
transformar esse banco de dados em informagdes graficas, em mapas, em
tabelas, em graficos, em informagdes capazes de serem lidas. (Coordenador
da Coave)

Apds o processamento dessas informacdes, os dados sdo analisados pedagogicamente pela

Célula de Desenvolvimento Escolar para Resultados de Aprendizagem, que produz uma série

de materiais que podem ser utilizados como subsidio para as agdes escolares. Ele reforca o

trabalho em conjunto das células, onde o trabalho de uma alimenta o trabalho da outra, a aponta

Al, essas informagdes elas vao para uma terceira célula. Essa terceira célula
pega esses dados e analisa esses dados pedagogicamente. O que significa? O
que significa uma analise longitudinal da aprovagdo? Se nds estamos
melhorando ou piorando na aprovagdo. E ai eles destrincham esses dados até
nivel de escola. Eu sou capaz, por exemplo, de hoje monitorar em um bimestre
quais sdo os alunos de tal escola, de tal série, de tal turma. [...] Essa célula
produz relatdrios bimestrais, mostrando, por exemplo, se a aluna do primeiro
ano B esta, naquele bimestre, com uma infrequéncia superior 25%. Se estiver
com uma infrequéncia superior a 25%, a gente ja identifica que ¢ uma aluna
que podera abandonar a escola e a escola ¢ informada disso e a escola toma a
precaucdo para ela voltar para a escola. E ai, vocé vai ter outras informagdes,
vocé vai ter informagao, por exemplo, quantos alunos eu tenho naquela escola,
naquela turma, que estdo, por exemplo, nas trezes disciplinas da base nacional
comum, se¢ ele esta abaixo da média estadual em trés ou mais disciplinas, por
exemplo, porque um aluno que estd abaixo da média em trés ou mais
disciplinas potencialmente ¢ um aluno que vai ser reprovado no final do ano.
(Coordenador da Coave)

Entdo o que aconteceu na Coave aqui ¢ que nos passamos de um modelo em
que cada um fazia o seu trabalho, sem se importar com o trabalho do outro
para um modelo em que o trabalho de uma célula alimenta diretamente o
trabalho de outra célula. A coleta desses dados nos sistemas informatizados,
alimenta a célula que vai gerenciar esses dados e fazer as informagoes, que
alimenta a célula que vai pegar essas informacdes e fazer as analises
pedagobgicas e disseminar para as escolas. E uma célula de alimentacio e
monitoramento de dados. (Coordenador da Coave)

O Coordenador ressalta que a Coave ¢ a grande fornecedora de dados para a proposi¢ao de

politicas, que sdo pensadas em conjunto com outras coordenadorias, em especial, Codea e

Copem.

Na realidade, n6s somos os grandes fornecedores de dados para a proposigao
de politicas, mas a gente procura ndo adentrar nas outras coordenadorias,
porque a gente tem outras coordenadorias aqui que sdo propositivas para a
Coped. Codea, Copem. A gente é um grande fornecedor, por exemplo, para a
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Coped de dados educacionais. Hoje, a gente tem, por exemplo, aqui na célula
de disseminagdo, por exemplo, o que nds temos? Porque eles precisam
respeitar também os outros espacos. Nos temos duas outras coordenadorias
aqui que a Codea, coordenadoria de desenvolvimento que cuida diretamente
dos gestores educacionais, Codea gestao escolar e a Codea gestdo pedagdgica
que cuida diretamente dos coordenadores pedagdgicos e no planejamento dos
professores. O que nés fazemos aqui? Diante das analises das informagdes
geradas pela segundo célula, a terceira célula que ¢ a Cead, se retine com a
Codea gestdo escolar e com a Codea gestdo pedagdgica e os trés trangam acdes
em nivel de rede tanto acdes gerenciais, quanto acdes pedagogicas a partir das
analises dos dados coletados pela Coave. (Coordenador da Coave)

Dentro da estrutura da Coave existe, ainda, uma assessoria de tecnologia da informagao, onde
sao desenvolvidas e implementadas as ferramentas de bancos de dados utilizadas pela Seduc,

além de oferecerem o suporte técnico para os funciondrios.

Noés temos aqui uma assessoria de tecnologia da informagdo que ¢ grande
parceira nossa. E é nossa também, as Steam também faz parte do organograma
da Seduc, ela ndo € uma acessoria contratada de fora. Entao isso ¢ uma grande
sacada. Por qué? A gente saindo daqui, mudando o governo e tudo mais, a
estrutura esta aqui dentro. [...] (Coordenador da Coave)

No que tange a implementacao do Spaece, além de afirmar a existéncia de uma estabilidade da
avalia¢do enquanto acdo de Estado, e ndo somente de governo, o coordenador aponta um avango
técnico da Seduc. Anteriormente, grande parte dos processos era gestado e realizado pelo
Centro de Politicas Publicas ¢ Avaliacao da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora
(CAEd/UFJF), mas, ao longo do tempo, a equipe da Seduc passou a se apropriar dessas

dinamicas e a gerar produtos que sirvam melhor a rede cearense.

Sim, € o nosso grande parceiro o CAEd. O CAEd hoje ele ¢ o responsavel, ja
foi responsavel por mais coisa. Nos estamos, automaticamente, incorporando
algumas ac¢des que eram antigamente do CAEd e, hoje, nos estamos ali. Por
exemplo, até dois anos atrds quem manipulava todos os dados de avaliacao,
apresentava as analises ¢ mexia nos microdados da avaliagdo, formava as
avaliagOes graficas, os resultados analiticos, era somente 0 CAEd. Hoje néo,
hoje, tudo isso ¢ feito aqui dentro da secretaria por nds. Entdo o que o CAEd
faz hoje? O CAEd ¢ o nosso parceiro na pré-testagem dos itens da avaliagio,
na montagem. O CAEd tem o seu banco, ele pega item do Saeb, itens proprios
dele, de outras fontes. Entdo ele ¢ o responsavel pela pré-testagem desses itens
e para ver qual € o peso dentro itens dentro da avaliagdo, a montagem da prova
do Spaece quem faz ¢ o CAEd também ¢ a entrega dessas avaliagdes na
secretaria. Porque hoje na secretaria quem aplica essa avaliagcdo que antes
também era o CAEd, hoje quem aplica somos nds da secretaria. E ai, depois
que noés aplicamos, nds reenviamos a avaliagdo ¢ 0 CAEd monta o banco de
dados, nos manda o banco de dados. Bebendo na fonte do Saeb. (Coordenador
da Coave)

Nao ¢ de 2000 para ca, na verdade, existe isso, tem sido muito bom para o
estado. Existe uma estabilidade, o projeto assim muda, o gestor, mas ele tem
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tudo dentro da mesma linha e o Spaece ele foi pensado, nossas licitagdes, por
exemplo, é acdo de quatro anos ¢ ela fica ai, muda o gestor, mas o Spaece néo
muda e como ele tem lei, ele tem decreto ¢ ele tem portaria. (Coordenadora de
Célula na Coave)

Importa ressaltar que a complexidade e amplitude do processo de coleta de dados via avaliagao

da aprendizagem em larga escala e outras sistematicas realizadas pela Seduc Ceara servem para

a compreensdo do contexto, formulagdo e retroalimentacdo de praticas pedagogicas e agdes
ree . PN 113 . ~ ?9

politicas, conversando, assim, com a defini¢do de “avaliacdo de programas” proposta por

Jannuzzi (2013 apud JANNUZZI, 2014, p. 26), que

[...] refere-se ao conjunto de procedimentos técnicos para produzir informagao
e conhecimento, em perspectiva interdisciplinar, para desenho ex-ante,
implementacdo e validacdo ex-post de programas e projetos sociais, por meio
das diferentes abordagens metodologicas da pesquisa social, com a finalidade
de garantir o cumprimento dos objetivos de programas e projetos (eficacia),
seus impactos mais abrangentes em outras dimensdes sociais, ou seja, para
além dos publicos-alvo atendidos (efetividade) e a custos condizentes com a
escala e complexidade da intervengdo (eficiéncia).

Para o autor, a avaliagcdo que toma como objeto programas e politicas sociais seria um
levantamento consistente, sistematico e replicavel de dados, informagdes e conhecimentos para
o aprimoramento das intervengdes programaticas. Nesse sentido, a avaliagdo realizada pela
Coave, para além de acompanhar os resultados de aprendizagem, tem potencialidade de
produzir evidencias sobre o contexto de atuacao da Seduc, sobre o publico-alvo das agdes, sobre
o desenho das politicas, seus arranjos de implementacdo e custos de operagdao, bem como
resultados de curto prazo e impactos sociais de longo prazo, fomentando as discussdes sobre
retroalimentagdo de politicas, dentro das diferentes etapas do ciclo de politicas (JANNUZZI,

2014).

O Coordenador da Coave entrevistado em 2017 manteve-se na estrutura da Seduc, contudo,
posteriormente, assumiu a Coordenadoria de Educacdo em Tempo Integral (Coeti), que tem a
funcdo de acompanhamento, elaboragdo das politicas e formagao de gestores e professores da
rede de escolas em tempo integral do Estado do Ceara e dos projetos educacionais que

objetivam a integralizacdo e complementacao das horas pedagdgicas dos alunos da rede.

3.1.2.5 Outros Orgios de Execucéo Programatica

Ainda em 2019, novas coordenadorias foram incluidas na estrutura organizacional da Seduc. A

Coordenadoria de Gestao Pedagégica do Ensino Médio, composta pela Célula de
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Desenvolvimento  Curricular, Educagdo Cientifica, Ambiental e Competéncias
Socioemocionais; pela Célula de Educagdo de Jovens e Adultos e Ensino Médio Noturno; e
pela Célula de Mediacao Escolar e Cultura de Paz. A Coordenadoria de Protagonismo
Estudantil, composta pela Célula de Projetos Educacionais, Articulacio e Mobilizagdo
Estudantil; e pela Célula de Projetos Culturais, Esportivos e de Olimpiadas Estudantis. E a
Coordenadoria de Formaciao Docente e Educacio a Distincia, composta pela Célula de
Formacgao Docente e Ensino a Distancia; pela Célula de Producdo de Material Didatico e pela
Célula de Recursos e Solugdes Tecnologicas para Educagdo a Distancia. Foram algumas das
coordenadorias que passaram a responder pelas atividades antes sob os auspicios da

Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem (Codea).

No mesmo ano, foram criadas a Coordenadoria de Educacio em Tempo Integral, composta
pela Célula de Desenvolvimento da Educa¢do em Tempo Integral e pela Célula de Educagao
Complementar; a Coordenadoria de Diversidade e Inclusio Educacional, composta pela
Cé¢lula de Educagao em Direitos Humanos, Inclusao e Acessibilidade e pela Célula de Educagao
do Campo, Indigena, Quilombola ¢ para as Relagdes Etnico-raciais; a Coordenadoria de
Gestao de Aquisicoes e Eventos Educacionais, composta pela Célula de Gestao de Aquisi¢des
de Equipamentos, Mobilidrio e Suprimentos Escolares e pela Célula de Logistica de Eventos
Educacionais; e a Coordenadoria de Educacio e Promoc¢ao Social, composta pela Célula de
Apoio e Desenvolvimento da Educacdo Infantil e pela Célula de Promogao da Integragdo Escola

e Rede de Protecao das Criangas e Adolescentes.

3.1.3 Orgios de Execucio Local e Regional da Secretaria de Educacio do Ceara

Quadro 10 — Orgios de Execugdo Local e Regional da Seduc CE. 2007-2019

ORGAOS DE EXECUCAO LOCAL E REGIONAL

9. Coordenadoria de Gestao de Pessoas 10. Coordenadoria Administrativa Financeira
9.1. Célula de Desenvolvimento de Pessoas | 10.1. Célula Financeira

9.2. Célula de Administragdo de Pessoas 10.2. Célula de Logistica

2007 | 9.3. Célula de Normas, Direitos e 10.3. Célula de Gestdo Administrativa
Vantagens
11. Célula de Tecnologia da Informagao
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2009

11. Coordenadoria de Gestao de Pessoas —
Cogep

11.1. Célula de Desenvolvimento de
Pessoas — Cedep

11.2. Célula de Administragao de Pessoas
— Ceaps

11.3. Célula de Normas, Direitos e
Vantagens — Cenor

12. Coordenadoria Administrativo-
Financeira — Coafi

12.1. Célula de Gestdao Financeira — Cefin
12.2. Célula de Logistica — Celog

12.3. Célula de Gestao Administrativa —
Cegea

13. Superintendéncia das Escolas Estaduais de
Fortaleza — Sefor

13.1. Nucleo de Desenvolvimento da Escola I —
Nudesi

13.2. Nucleo de Desenvolvimento da Escola 1T —
Nudesii

13.3. Nucleo Pedagogico — Nuped

13.4. Nucleo Administrativo — Nuadm

13.5. Nucleo de Formacgao de Pessoas — Nufor
13.6. Nucleo de Movimentagao de Pessoas —
Numov

13.7. Estabelecimentos de Ensino Publico do
Estado — Escolas

2010

13. Coordenadoria de Gestdao de Pessoas —
Cogep

13.1. Célula de Desenvolvimento de
Pessoas — Cedep

13.2. Célula de Administragcdo de Pessoas
— Ceaps

13.3. Célula de Normas, Direitos e
Vantagens — Cenor

14. Coordenadoria Administrativo-Financeira —
Coafi

14.1. Célula de Gestao Financeira — Cefin

14.2. Célula de Logistica — Celog

14.3. Célula de Gestdo Administrativa — Cegea

2013

2019

16. Coordenadoria de Desenvolvimento
Institucional e Planejamento

16.1. Célula de Planejamento e
Monitoramento de Programas e Projetos
Estratégicos

16.2. Célula de Elaboragdo e
Acompanhamento Or¢amentario

16.3. Célula de Desenvolvimento
Institucional

17. Coordenadoria de Controle Interno e
Ouvidoria

17.1. Célula de Ouvidoria

17.2. Célula de Controle Interno

17.3. Célula de Acompanhamento de
Licitagoes

18. Coordenadoria de Gestdo de Pessoas

18.1. Célula de Movimentacao de Pessoas e
Acompanhamento da Vida Funcional

18.2. Célula de Provisdo de Cargos Efetivos e
Cargos Comissionados, Carreira ¢ Desempenho
18.3. Célula de Folha de Pagamento

18.4. Célula de Concessdo de Beneficios
Previdenciarios

19. Coordenadoria Administrativa

19.1. Célula de Gestdo Administrativa
19.2. Célula de Recursos Logisticos e de
Patrimoénio

19.3. Célula de Infraestrutura

20. Coordenadoria Financeira
20.1. Célula de Gestiao Financeira
20.2. Célula de Prestacdo de Contas

Fonte:

Elaborado pela autora.

Com relagio aos Orgdos de Execugdo Local e Regional da Seduc, em 2007 eram compostos
pelas Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza (Sefor), com os Nucleos de
Desenvolvimento da Escola e os Estabelecimentos Oficiais de Ensino Publico do Estado, e

pelas Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educacio (Crede), com o Nucleo
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Regional de Desenvolvimento da Escola, o Nucleo Regional de Cooperagdo com os Municipios,
o Nucleo Regional Administrativo-Financeiro e os Estabelecimentos Oficiais de Ensino Publico

do Estado.

As Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza tinham como atribui¢cdes implementar
mecanismos de acompanhamento, monitoramento e controle da gestdo escolar que assegurem
a modernizagdo e eficiéncia dos servicos educacionais; acompanhar € monitorar junto as
Unidades Escolares — UE a realizacdo do processo de matricula e de lotacdo dos servidores e
professores, atendendo a legislacdo e as diretrizes da Seduc; apoiar as escolas no planejamento
e execucao de sua proposta pedagodgica, monitorando o seu desempenho por meio de
indicadores de eficiéncia e resultados de aprendizagem; zelar pelo cumprimento do calendario
letivo e pelo bom funcionamento da escola; corresponsabilizar-se pelo processo de melhoria da
gestdo escolar da rede publica estadual tendo em vista as metas estabelecidas e a garantia do

sucesso escolar de todos os estudantes.

As Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagdo tinham como atribuicao
coordenar a implementagao e execugao das politicas e diretrizes educacionais na sua jurisdi¢ao,
voltadas para expansao e melhoria da educagdo da rede publica de ensino; fortalecer as agdes
compartilhadas entre Estado e municipios e a gestdo efetiva das estratégias para funcionamento
da rede publica; promover a articulagdo e mobilizagdo da sociedade civil na busca do
desenvolvimento e alcance das metas e estratégias do governo; desenvolver mecanismos de
acompanhamento e monitoramento da gestao escolar que assegurem a modernizacao e melhoria
dos servicos educacionais com foco no ensino-aprendizagem; garantir a oferta e qualidade dos
servigos publicos, no ambito da gestdo de recursos humanos, financeiros e patrimoniais, em

observancia com a legislacao vigente.

Em 2009, as Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza (Sefor) e seus seis
nucleos — Nucleo de Desenvolvimento da Escola I (Nudesi); Nucleo Pedagdgico (Nuped),
Nucleo Administrativo (NUADM), Nucleo de Formagao de Pessoas (Nufor), Nucleo de
Movimentagdo de Pessoas (Numov) e os Estabelecimentos de Ensino Publico do Estado

(Escolas) —, compunham o grupo de Orgaos de Execugio Instrumental da Seduc.

Apenas no ano de 2010 as Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza (Sefor 1,
2 e 3) deixam de pertencer a pasta dos Orgdos de Execugdo Instrumental (Decreto N° 29.705,
de 08 de abril de 2009) para comporem o quadro de Orgdos de Execug¢do Programética. Essas
Superintendéncias contavam com seis nucleos distintos: Nucleo de Desenvolvimento da Escola;

Nucleo Pedagdgico (Nuped); Nucleo Administrativo (NUADM); Nucleo de Formagdo de
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Pessoas (Nufor); Nucleo de Movimentacdo de Pessoas (Numov); e os estabelecimentos de

ensino publico do Estado (Escolas).

Neste ano, as atribuicdes da Sefor estavam descritas como: implementar mecanismos de
acompanhamento, monitoramento e controle da gestao escolar que assegurem a modernizagao
e eficiéncia dos servigos educacionais; acompanhar e monitorar junto as Unidades Escolares —
UE a realizagdo do processo de matricula e de lotagao dos servidores e professores, atendendo
a legislacdo e as diretrizes da Seduc; apoiar as escolas no planejamento e execucdo de sua
proposta pedagogica, monitorando o seu desempenho por meio de indicadores de eficiéncia e
resultados de aprendizagem; zelar pelo cumprimento do calendario letivo e pelo bom
funcionamento da escola; e corresponsabilizar-se pelo processo de melhoria da gestdao escolar
da rede publica estadual tendo em vista as metas estabelecidas e a garantia do sucesso escolar

de todos os estudantes.

Devido a Sefor ter integrado a composicdo dos Orgdos de Execucio Instrumental em 2009 e
dos Orgdos de Execugdo Programética em 2010, nesses organogramas apenas as
Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagdo sdo citadas como Orgdos de

Execucao Local e Regional, na mesma composi¢do € com as mesmas atribuicoes de 2007.

Em 2013 e em 2019, para além das Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da
Educagdo, compostas pela Célula de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem; pela
Célula de Cooperagdo com os Municipios; pela Célula de Gestdo Administrativo-Financeira e
pelos Estabelecimentos de Ensino Publico do Estado, as Superintendéncias das Escolas
Estaduais de Fortaleza voltam a fazer parte desse recorte com a seguinte organizagdo: Célula
de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem; Célula de Gestdo Administrativo-
Financeira; Célula de Gestdo de Pessoas; Célula de Formagdo, Programas e Projetos; e

Estabelecimentos de Ensino Publico do Estado.

A Coordenadora da Codea Gestdo Escolar explica a composicdo das superintendéncias e a
dimensao de seu trabalho, apontando a existéncia de mais de 100 profissionais envolvidos no
acompanhamento e assessoramento das atividades realizadas pelas escolas cearenses. Os

superintendentes sdo compreendidos como os principais interlocutores entre Seduc e escolas.

A nossa denominagdo aqui ¢ Superintendéncia e é uma organizacdo de servigo
de acompanhamento e assessoramento que se compde da seguinte forma: aqui
eu tenho cinco superintendentes centrais em cada uma das nossas regionais,
que é composta por 26 Credes e trés superintendéncias em Fortaleza.
(Coordenadora da Codea GE)
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E porque € assim, as Credes so as coordenadorias que cuidam das escolas do
interior do estado. Como as escolas do interior sdo mais espalhadas, entdo uma
Crede ela pode pegar escolas localizadas em varios municipios. Em Fortaleza,
com uma dimensdo do parque educacional ¢ muito denso, uma Sefor ndo da
de conta de todas as escolas aqui de Fortaleza. Entdo em Fortaleza a gente
separa as escolas em trés Sefor, em trés superintendéncias. Cada uma delas ¢
responsavel por duas regides de Fortaleza. Fortaleza, hoje, ¢ dividida em seis
regides, cada Sefor cuida das escolas de duas regides especificas. D4, em torno
de 70 escolas, mais ou menos, para cada Sefor dessa. (Coordenador da Coave)

Assim, o grande interlocutor € a superintendéncia escolar e as regionais que
expressam a satisfagdo, o clima da rede, nas reunides do comité executivo, que
¢ essa que eu falei que reune o secretario ¢ os coordenadores da Seduc e das
regionais, esse ¢ 0 nosso principal forum de saber como esta o feedback das
iniciativas nas escolas porque eles, da superintendéncia, visitam
cotidianamente escolas e se relinem com os gestores cotidianamente. [O
feedback] E manifestado pelos coordenadores de Credes, esse ¢ o maior
forum, a gente saber como que estdo as coisas. (Coordenador da Codea GP)

As falas apresentadas corroboram com pesquisas ja realizadas sobre o estado do Ceara, onde os
supervisores sdo vistos como atores estratégicos no monitoramento pedagdgico para
implantacao e continuidade de politicas educacionais, evitando que a rede “perca o foco” na
busca pelos resultados de aprendizagem (PAULINA, 2015). A Superintendéncia, entdo, teria
como principal fun¢do apoiar a gestdo de escolar no acompanhamento e monitoramento de
indicadores escolares, de modo que os gestores possam centrar seu trabalho no processo
pedagdgico e na garantia de melhores condigdes de aprendizagem (COSTA; FREITAS;
AZEVEDO, 2021).

Em pesquisa realizada com gestores de escolas de Ensino Médio cearenses, Costa, Freitas e
Azevedo (2021) pediram para que esses atores avaliassem a atuagcdo da Superintendéncia
Escolar na rede. Os resultados apontam que tal atuacdo contribuiu com uma postura mais
assertiva dos gestores em processo desafiantes e urgentes, como no caso dos programas
voltados a escolarizacao durante a pandemia do Covid-19, e contribuiu para o fortalecimento
da autonomia e da lideranca dos gestores frente a organizacao dos processos escolares com foco
em resultados de aprendizagem. Os autores demonstram ainda que os gestores entrevistados
reconhecem a importdncia da atuagdo da Superintendéncia Escolar no suporte técnico,
orientagdo e apoio pedagodgico, além de destacarem a relagdo de confianga entre
superintendentes e gestdo, o0 acompanhamento a diferentes acdes da escola e os feedbacks de
alinhamento realizados por eles como principios de sua boa atuagdo (COSTA; FREITAS;
AZEVEDO, 2021, p. 10).
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No mesmo sentido, o estudo de Pereira (2013), que buscou compreender como se d4 o apoio
da Superintendéncia Escolar aos gestores das escolas estaduais no municipio de Iguatu, no
Ceara, aponta para o efetivo apoio dos gestores pela Superintendéncia, ndo apenas no
acompanhamento da rotina e dos indicadores escolares, mas na condugdo dos processos de
gestdo e no fortalecimento da autonomia dos diretores. Segundo o autor (2013, p. 74), “[n]os
depoimentos desses gestores, percebi que eles se sentem apoiados pelos superintendentes,
entendendo-os como parceiros no processo educacional, e ndo com o esteredtipo de fiscalizador

da Seduc”.

3.1.4 Parcerias com outras instituicoes, organizacoes e universidades

Os entrevistados também citam as parcerias com diversos Institutos como um ponto importante
para o desenvolvimento de politicas educacionais do Estado, uma vez que a parceria com as
Universidades ainda ¢ fragil. Eles ressaltam, contudo, que a Seduc CE nao aceita as propostas
da forma como elas sdo apresentadas, buscando adequar os projetos propostos pelas instituigdes

as necessidades da rede e tendo como premissa a livre adesao das escolas.

Geralmente, esses institutos, de alguma forma, comunicam aos estados a sua
proposta de trabalho. Para além do Instituto Unibanco, a gente tem o Instituto
Natura, que estd nos dando um grande apoio para essas escolas de tempo
integral regular. Nos temos o Ayrton Senna que esta desenvolvendo um
trabalho, iniciando, que estd mais focado em alunos das competéncias
socioemocionais para a vida. E, geralmente, eles apresentam essa proposta de
trabalho, mas aqui a gente adere quando a identidade do trabalho, quer dizer,
a oferta vai responder as demandas da nossa rede. E nos temos uma premissa
que nds temos mantido, que ¢ a da adesdo das escolas. Entdo, por exemplo, o
Jovem de Futuro, nos temos uma rede de 720, mas 644 escolas participam.
(Coordenadora da Codea GE)

Isso, até entdo, a gente tem mantido essa premissa [da livre adesdo das escolas
aos projetos externos] como uma condi¢do importante de qualificar e valorizar
a autonomia, porque a gente tem também compromisso com a autonomia da
escola. Entdo, geralmente, eles chegam dessa forma. Nao o Instituto
Unibanco, como ele ja estd na rede desde 2012, eu te falei antes que, no ano
de 2015, eles chegaram com um outro desenho do Jovem de Futuro, nds
passamos um ano dialogando, customizando a proposta, para o estado do
Ceara, ela ¢é toda diferenciada da que esta nos outros estados, exatamente
porque a gente entende que ndo é simplesmente fazer a parceria e receber o
pacote pronto. A gente prima por uma resposta aos objetivos que nos temos
no estado. (Coordenadora da Codea GE)

As parcerias sao estabelecidas quando os gestores de médio e alto escalao consideram que ela

trard algo que a rede considera importante, que ja seja uma demanda das escolas, e, a0 mesmo
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tempo, que converse com as tecnologias elaboradas pelos Institutos, como € o caso do Circuito

de Gestao do Instituto Unibanco.

[...] Nessa auséncia da universidade que € o parceiro em potencial por estar ali
numa situacdo de pesquisa, porque essas inovagdes requerem pesquisa,
requerem estudo, requerem processamento de informagoes. E € nesse contexto
que os parceiros, de certa forma, se apresentam e ocupam um espacgo que esta
dado. Entdo, ndo ¢ uma questdo de preferéncia, ¢ uma questdo que a gente
precisa, por exemplo, criar um modelo de gestdo, que traga essa questdo das
informagdes a servico do gestor e Instituto Unibanco foi identificado. Na
verdade, a gente estabelece parcerias ndao por pressdo, mas quando a gente
identifica que o parceiro traz algo que a gente também acredita que é
importante. Ndo ¢ tdo romantico, obviamente, porque os parceiros acabam
criando toda uma estrutura anterior que € dificil para que eles também se
adequem totalmente as necessidades da secretaria. Obvio que seria romantico
demais eu dizer que a gente estabelece a nossa agenda e eles se adequem a
nos, ndo ¢ bem assim, mas a gente também identifica dentro do escopo dos
parceiros, o que € que eles trazem que adequam ao que nos acreditamos, que
ai ha, necessariamente, uma afinidade, entre expectativas, a nossa para inovar
e aperfeicoar o nosso servico e a deles, enquanto quem elabora uma
tecnologia, porque geralmente os parceiros trabalham nessa dimensdo de
elaborar uma tecnologia a ser inspiradora para elaboragdo da politica publica.
No caso do Unibanco, cles elaboraram a tecnologia que a gente ja vem
trabalhando desde 2011, mas eles vém aperfeicoando juntamente com a gente
até estruturar no instituto de gestdo, no trabalho em que os gestores vao
elaborando, acompanham, depois avaliam e retomam um pouco o que
avaliaram, corrigem as notas que forem necessarias. Isso era uma necessidade
que a gente tinha, quer dizer, como criar uma rotina estruturada e organizada
de acompanhamento ao diretor que ndo caracterizasse fiscalizagdo ou
monitoramento pelo monitoramento? Assim, monitora para ver se vocé esta
errando ou ndo. E assim, a gente assume muito a Seduc nessa posi¢do de
apoiadora das escolas € ndo como os maiores ensinos superiores da escola, ou
em um poder mais hierarquico. Entdo, a gente esta tentando criar inteligéncia
institucional para que as escolas se sintam fortalecidas para a escola ndo
perseguidas ¢ nem fiscalizadas, esse ciclo de gestdo de alguma forma é uma
tentativa da secretaria se organizar para apoiar as escolas. (Coordenador da
Codea GP)

Em estudo que buscou analisar o processo de recontextualizagao das formacdes dos gestores
das escolas de EM no ambito de uma Crede, com foco na formagao pelo método Circuito de
Gestao em parceria com o Instituto Unibanco, Maia e Oliveira (2019) apontam que este método
busca concretizar uma gestao escolar orientada para resultados de aprendizagem nas escolas e
que espera-se que a escola consiga construir, executar ¢ acompanhar um Plano de A¢ao efetivo,
elaborado a partir da realidade e das dificuldades da escola. Observa-se que tal projeto

apresentam estreita relacdo com as prioridades definidas pela gestao estadual para a educagao.

De acordo com os autores, as formagdes realizadas no &mbito dessa parceria publico-privada

repercutem nas agdes dos gestores, que buscam readequar seu trabalho levando em conta os
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resultados das avaliacdes externas e os projetos construidos pela escola. “Tais formagdes
tendem a validar a criagdo de uma cultura performatica no contexto escolar” (MAIA;

OLIVEIRA, 2019, p. 1621).

Para eles, esses processos tendem a naturalizar a inser¢cdo do privado no publico, fragilizando
a democratizagdo da escola, causando esvaziamento da participagdo, da autonomia e da
transparéncia. “Nesse sentido, a formagao do gestor tem perdido espaco para a formagao do
gerente escolar, cada vez mais (auto) responsabilizado pelo desempenho da escola em que atua
através dos mecanismos de responsabilizacdo e de controle social, tendo a sua autonomia

tutelada” (MAIA; OLIVEIRA, 2019, p. 1621).

O entdo Coordenador da Coave ressalta, contudo, a necessidade de que o conhecimento e as
tecnologias sejam apropriados pelos técnicos da secretaria, ndo ficando restrita aos parceiros ou
contratados, garantindo que haja continuidade e autonomia dos trabalhos desenvolvidos pelos
orgaos publicos.

A gente precisa entender a importancia das parcerias, elas sdo importantes
porque elas nos ddo algum suporte, mas a gente ndo pode depender dessas
parcerias. O servico publico precisa comegar a se tornar autdonomo nas
questdes inteligentes mesmo de politicas publicas para se gerir independente
se vocé €, continua ou ndo parceiros dessas instituicdes. NOs temos parceiros
aqui de muitos anos, o instituto Unibanco que é um parceiro de muitos anos,
o Ayrton Senna que € um parceiro de muitos anos, o Alianga que é de muitos
anos, mas a gente precisa perceber que sdo parceiros, eles ndo podem deter a
tecnologia que hoje gerencia a secretaria da educagdao. Quem tem que deter o
conhecimento dessas politicas sdo os técnicos dessa secretaria. Porque, uma
vez quebrada essa parceria, isso ai ndo implica na quebra do conhecimento
tecnologico para que aquele programa, aquele projeto eles continuem
independente dessa parceria. (Coordenador da Coave)

Com relagdo as parecerias para o desenvolvimento do Spaece, o Coordenador da Coave cita a
relacdo estabelecida com o Centro de Politicas Publicas ¢ Avaliacdo da Educagiao da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), apontando que essa parceria ¢ uma via de
mao dupla — uma vez que a Seduc ja tem acimulo e expertise nesse processo — € como o setor
publico passou, com o tempo, a se apropriar mais dos processos.

Sim, é o nosso grande parceiro o CAEd. O CAEd hoje cle é o responsavel, ja
foi responsavel por mais coisas. NoOs estamos, automaticamente, incorporando
algumas agdes que eram antigamente do CAEd e hoje nds estamos ali. Por
exemplo, até dois anos atrds quem manipulava todos os dados de avaliacao,
apresentava as analises ¢ mexia nos microdados da avaliagdo, formava as
avaliagOes graficas, os resultados analiticos, era somente o0 CAEd. Hoje no,
hoje tudo isso ¢ feito aqui dentro da secretaria por nos. Entdo, o que o CAEd
faz hoje? O CAEd ¢ o nosso parceiro na pré-testagem dos itens da avaliagao,
na montagem. O CAEd tem o seu banco, ele pega item do Saeb, itens proprios
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dele, de outras fontes. Entdo, ele é o responsavel pela pré-testagem desses
itens e para ver qual € o peso dentro itens dentro da avaliacdo, a montagem da
prova do Spaece quem faz ¢ o CAEd também ¢ a entrega dessas avaliagdes na
secretaria. Porque, hoje, na secretaria quem aplica essa avaliagdo que antes
também era o CAEd, hoje quem aplica somos nds da secretaria. E ai, depois
que noés aplicamos, nds reenviamos a avaliagdo ¢ 0 CAEd monta o banco de
dados, nos manda o banco de dados. Bebendo na fonte do Saeb. (Coordenador
da Coave)

E mesmo assim, a nossa relagdo, voltando para as avaliagdes, com as empresas
que executam a avaliacdo, digamos assim, nunca foi um condicionamento
pacifico, na verdade, ¢ uma via de mao dupla em que a empresa também
aprende muito com o estado porque existe muito expertise aqui dentro.
(Coordenadora de Célula na Coave)

3.1.5 Apontamentos gerais sobre a Estrutura organizacional da Secretaria de Educacao

do Estado do Ceara

De acordo com os entrevistados, a Seduc CE apresenta uma estrutura de organizac¢do “semi-
horizontal”, o que permitiria o envolvimento de profissionais de diferentes areas e camadas
hierarquicas em parte das decisdes tomadas para a formulacdo, implementag¢do, monitoramento
e avaliacdo das politicas. Essa estrutura também reflete na qualidade técnica das acdes
desenvolvidas pela Seduc, uma vez que sdo realizados processos de coleta de informagdes
diversas, tanto para subsidiar a formulacdo de agenda, quanto para implementar, monitorar e
avaliar a eficdcia e eficiéncia das orientagdes propostas, que contam com feedbacks realizados
pelos profissionais da ponta, burocratas de nivel de rua.

Os diferentes entrevistados sdo congruentes em seus discursos, apresentando concepgoes,
métodos e sistematicas de trabalho bastante proximas. Isso demonstra alto grau de concordancia
entre os diferentes atores e, provavelmente, entre os demais escaldes burocraticos. Os gestores
tém como foco das acdes a melhora dos resultados escolares e usam resultados de rendimento

e outros dados coletados como balizadores das agdes.

3.2 Indicadores, indices e metas

O levantamento de dados educacionais pela Secretaria de Educagdao do Estado do Ceara ¢
baseado em duas sistematicas principais: 1) O Sistema Permanente de Avaliagdo da Educagao
Basica do Ceara (Spaece), que coleta dados de rendimento escolar por meio de avaliacdo da
aprendizagem em larga escala e dados de contexto por meio de questionarios contextuais
socioecondmicos aplicados aos estudantes, professores e diretores; € o i1) Sistema Integrado de
Gestao Escolar (Sige Escola), que coleta dados sobre aprendizagem, frequéncia e outros

diretamente das escolas. Essas coletas e as praticas sistémicas de andlise e interpretagdo dos
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dados pelo governo estadual cearense ainda embasam a iii) elaboracdo de indices de qualidade

educacional proprios, dando sustentacdo a uma série de agdes da politica educacional.

3.2.1 A coleta de dados pelo Sistema Permanente de Avaliacio da Educacido Basica do

Ceara (Spaece)

Os diversos resultados do Spaece sdo organizados em formato de boletins de dados agregados,
com analises sobre a distribuicao dos alunos nos diferentes niveis de proficiéncia e outros dados
contextuais, ¢ sdo enviados para Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagdo

(Crede) e escolas.

Isso aqui ¢ um modelo de boletim, ndo ¢ do Spaece, mas é um modelo de
boletim, por exemplo, que nds apresentamos no primeiro periodo, esta certo?
Quais sdo as informagdes que tém aqui no indice, apresentagdo de secretario.
Aqui, n6s temos a média por disciplina, a gente so trabalha com as trés
disciplinas da base comum. Matematica, a disciplina da area de linguagem e
codigos, da area da ciéncia e da natureza, da area de ciéncias humanas. [...] E
aqui vocé vai ter todos os modelos possiveis ¢ imaginaveis. Alunos acima da
média por disciplina, quantidade de alunos acima da média. Alunos acima da
média em todas as disciplinas por categoria da escola, que a gente separa
Ceara, as escolas, todas as escolas da Cred as EP dessa Crede, as escolas de
tempo integral dessa Crede, as escolas indigenas, entdo a gente destrincha e
esse aqui € um boletim de ordem geral. A Crede recebe, juntamente com esse
boletim aqui, por exemplo, alunos acima da média em matematica por
categoria. A escola recebe uma listagem de todos os alunos que estio em
matematica, por exemplo, abaixo da média naquela escola. (Coordenador da
Coave)

Publicamente, ¢ possivel acessar parte dos dados da rede estadual de educacdo via hotsite* do
Spaece — elaborado em parceria com o Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educacao
(CAEd/UFJF) —, onde os resultados de 2008 a 2019 aparecem com os filtros de ano, nivel, rede,
regional, municipio, escola e disciplina. Nos resultados por aluno a partir de 2019 também se

pode visualizar a categoria de desempenho em que cada aluno esta alocado.

Para além dos boletins descritos que sdo elaborados apenas pela Coave, também sdo elaborados
em parceria com o CAEd boletins de divulgacao dos resultados voltados para os gestores da
rede (responsaveis pelas Credes e Sefor), gestores escolares e boletins para os professores.

Nesses boletins, sdo apresentados os resultados gerais do Spaece e algumas observagdes para a

25 No hotsite do Spaece também ha um video explicativo sobre a avaliagdo. Disponivel em:
http://www.Spaece.CAEdufjf.net/downloads/2016-2/. Acesso em: 03 nov. 2017.
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apropriacdo dos dados, com orientagdes em relacdo aos usos possiveis e adequados desses

resultados.

Os usos possiveis e adequados dos resultados, presentes neste boletim de divulgacao, apontam
como desejavel: comparar os resultados da sua escola ao longo dos anos, para a mesma etapa
de escolaridade; comparar os resultados das diferentes etapas de escolaridade, com a mesma
escala de proficiéncia, para uma mesma disciplina avaliada; e analisar os resultados a partir da
leitura da escala de proficiéncia, observando o significado pedagogico da média e tendo em

vista o desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Também aponta como ndo desejavel: interpretar os resultados como dados longitudinais;
comparar os resultados das diferentes disciplinas; e tomar a média de proficiéncia de maneira

isolada, sem analisé-la com a ajuda da escala.

Para isso, cada um dos atores deve se apropriar dos resultados da avaliacdo, analisando a
proficiéncia média de cada turma, a distribui¢ao dos estudantes pelos padroes de desempenho
e a equidade entre os estudantes da escola. De acordo com a gestdo da rede, isso permitiria o
planejamento de agdes direcionadas aos grupos heterogéneos de estudantes, como recuperacao,

refor¢o e aprofundamento.

A Seduc e o CAEd também organizam boletins por escola com Resultados Contextuais do
Spaece. Esses boletins apresentam uma caracterizacdo da escola em comparacdo a média do
estado para a distribuicdo dos alunos no que tange ao seu indice socioecondmico e sua divisao
por raca e sexo. Ainda, sdo apresentados resultados intraescolares e suas notas nos indices
correspondentes, calculados com base nas respostas dadas aos questiondrios contextuais do
Spaece: Organizagdo e gestdo da escola (Indice de atuagio do gestor segundo os professores),
Clima escolar (Indice de problemas com o professor segundo o diretor e indice de disciplina
em sala de aula segundo os alunos) e Enfoque pedagégico (Indice de envolvimento do professor

segundo os alunos).

Nos jarecebemos o resultado da nossa avaliagdo externa, que € o Spaece 2017,
ndo estamos divulgando ainda, mas sabemos que surtiu efeito e, agora, 0 nosso
investimento de energia todo ¢ em fluxo e rendimento. E claro que a gente
fornece o tempo todo as regionais [nimeros de] infrequéncia, além da Sala de
Situagdo, que ele pode ir 1a ver, sdo relatorios, sdo planilhas, sdo analises da
infrequéncia dos alunos que estdo abaixo de 18 pontos, considerando as nossas
médias, em que escolas eles estdo, em que turmas eles estao. Exatamente para
subsidiar o trabalho das regionais forte dentro das escolas. E fez parte dessa
politica pela primeira vez nés definirmos escolas prioritarias. Nos definimos
indicadores como alta reprovagdo, alto abandono, vulnerabilidade alta.
(Coordenadora da Codea GE)
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3.2.2 A coleta de dados pelo Sistema Integrado de Gestao Escolar (Sige Escola)

O Sistema Integrado de Gestdo Escolar (Sige Escola) ¢ uma plataforma virtual alimentada
diariamente pelas escolas, que permite a gestao central o manejo em tempo real de informacgdes
intraescolares por aluno (matricula e enturmacao de alunos, frequéncia, resultados de avaliagdes
internas e médias por disciplina), para os diferentes niveis e interesses da rede. Os dados
coletados sdo organizados num banco de dados tnico e estadual, e disponibilizados de maneira
consolidada para os distintos usuarios da avaliagdo (Seduc, Crede e escola) em uma plataforma

virtual, chamada Sala de Situacao.

O que acontece, o professor faz as suas avalia¢des, langa isso ai no seu diario
de classe, a secretaria da escola pega esse diario de classe, alimenta todas essas
informagdes nesse nosso sistema. Vem e vai. Colhemos os dados,
transformamos os dados em informagdes, pegamos as informagdes analisamos
¢ voltamos analisados para a escola. Inclusive, para isso, a gente tem que
monitorar a taxa de alimentagdo também. (Coordenador da Coave)

A agilidade da coleta de dados via Sige faz com que as escolas tenham que se debrucgar sobre
seus numeros, organizando o seu trabalho e o trabalho da Seduc. Autores como Koslinski et al.
(2017), apontam que a premissa por tras do uso estimulo ao uso cotidiano de dados educacionais
por distintos agentes escolares ¢ a adocdo de distintas estratégias para solu¢do dos problemas
ou desigualdades diagnosticadas, pois, com base em tal diagnostico, gestores e professores

podem reformular a¢des e adotar praticas escolares mais eficazes.

Conforme ja discutido anteriormente, tais materiais elaborados pelo CAEd em parceria com a
Coave sao fundamentais para que os profissionais da rede compreendam e utilizem os
resultados da avaliacdo em larga escala realizada para subsidiar mudangas na pratica
pedagogica. Os dados educacionais coletados pelo Spaece e pelo Sige configuram-se como base

permanente para a elaboragdo de materiais pedagdgicos e de gestao.

Para os gestores entrevistados, a consolidagdo dos dados em tempo habil, além de oferecer
material consistente para que a escola avalie e (re)formule suas praticas, estimula o
acompanhamento permanente dos resultados escolares e o desenvolvimento praticas

pedagogicas e dindmicas de avaliagdo mais eficientes.

Esses nossos boletins saem bimestralmente, mas, algumas vezes, alguns dados
precisam ser vistos semanalmente, mensalmente, diariamente, que sdo dados
que exigem uma tomada de posi¢cdo imediata para a resolugdo disso dai.
(Coordenador da Coave)

Ressalta-se que, para além dos desafios relacionados ao uso cotidiano de dados pelos

profissionais da educagdo, que envolve, também, demandas de capacitacdo dos profissionais e
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letramento em dados, a dindmica de coleta de dados implementada pela Seduc Ceard gera uma
demanda diéria de alimentacdo da plataforma por parte dos profissionais. De acordo com os
entrevistados, ainda sao encontrados desafios para que tal alimentagao ocorra da forma esperada,

sendo que a Coordenadora da Sala de Situacdo, lotada na Coave, gesta tal demanda.

Se eu tiver uma taxa de alimentagdo muito baixa, aquela informacao nao tem
corpo, ela precisa ser uma alimentac@o que eu tenha ali, pelo menos 80% das
informagdes alimentadas para ela ter um corpo, ter validade. E ai, a escola,
junto com as regionais, porque aqui nos temos as regionais, fazem os seus
planejamentos. (Coordenador da Coave)

Os dados coletados internamente pelas escolas sdo triangulados com os dados das avaliagdes
externas para melhor compreensao da situagdo da rede estadual.

No Sige, ¢ ai ele faz o upload para cé e a gente tem as informagoes diariamente
como quantos alunos faltaram, como esse sistema ainda esta em implantagao,
nem todos os professores adotam, entdo, a gente ainda tem uma dificuldade
de ter essa informacdo, de até conhecer diariamente. Um outro dado é a
questdo das notas, que a propria escola produz das avaliagdes bimestrais que
podem acarretar em reprovagdo em algumas disciplinas, e isso conciliando,
tentando fazer uma convergéncia daquilo que ¢ do cotidiano da escola com
dados externos relacionados ao Spaece, o Enem, a Prova Brasil (Coordenador
da Codea GP)

A Sala de Situagdo, alimentada pelo Sige, além de ser uma sala fisica, alocada ao lado do
gabinete do Secretario, com vérias telas em que constam graficos com dados da rede projetados,
¢ um portal que as escolas e Credes acessam para buscar dados dos alunos em tempo real, de
forma sistémica e organizada. E possivel ter acesso a graficos comparativos, proje¢des de notas,

acompanhamento de frequéncias, entre outros.

A gente ainda tem uma Sala de Situagdo aqui que é anexada ao gabinete do
Secretario, que quem coordena € a Rosaline, que ¢ uma técnica nossa. E essa
sala de situagdo ela apresenta em tempo real todos os dados referentes aos
alunos do estado do Ceara, por regional, por escola. Entdo, apresenta qual ¢ a
infrequéncia por disciplina naquela escola, qual a disciplina naquela escola
estd com menor rendimento, quais sdo as disciplinas naquela regional que
precisam ser mais monitoradas. Isso tudo esta na sala de situagdo, em tempo
real. (Coordenador da Coave)

A Sala de Situagao bebe do Sige, que ¢ Sistema Integrado de Gestdo Escolar,
alimentado pelas secretarias das escolas. Os dados, esses dados todos migram
para ai e sdo transformados em informacdes. Essa ¢ a sala de situagdo [mostra
tela de entrada no PC]. O Sige ¢ o que alimenta isso ai. E, um sistema integrado.
(Coordenador da Coave)

Para o Coordenador da Coave, o proximo passo para ampliagdo das acdes da Sala de Situagao,
que faria com que a gestdo de dados fosse mais robusta, seria adicionar as informagdes das
avaliacdes externas e conectd-las as demais informagdes, gerando quadros mais completos para

os diversos profissionais da rede.
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E a gente vai colocar agora a nossa proposta, pegar todos os dados, por
exemplo, porque ai nds s6 temos dados dos indicadores educacionais internos
da escola. Infrequéncia, rendimento bimestral, aprovacao, reprovagao, aqueles
indicadores que nascem das avaliacdes internas da escola e da frequéncia
diaria dos alunos. A nossa proposta é que a gente amplie isso ai. Todas aquelas
informagdes externas, a escola como Spaece, por exemplo, ndo estd na sala de
situacdo, mas € uma perspectiva. (Coordenador da Coave)

Num primeiro momento importa coletar e gerar dados para que se possa estabelecer um “retrato”
da rede, das suas condicdes e necessidades. Contudo, hd uma preocupagdo posterior da gestao
da Seduc com a utilizag@o desses dados para a tomada de decisdo, de forma que se possa pensar

em acdes pedagogicas focadas e eficazes.

Mas o que fazer a partir disso [dos dados coletados]? Isso ai ¢ 0 nosso mote.
Antes a gente ndo sabia que o menino estava faltando, nem o motivo que o
garoto estava faltando ou ndo sabia que ele tinha tirado uma nota baixa, qual
disciplina e porque ele tinha tirado essa nota baixa. Entdo, qualquer agdo que
se fizesse, era qualquer acdo, porque vocé ndo tinha, essa agdo que vocé
imaginava nao tinha um nascedouro cientifico, um nascedouro estruturado,
bem fundamentado. Entdo, a a¢do ela ndo podia servir e a gente perdia muito
tempo nessas ac¢des, porque muitas delas ndo tinham um impacto positivo na
aprendizagem dos meninos. E a partir do momento em que vocé gera a
informacado, vocé diz assim “Para a escola que vocé gerencia, o problema esta
no primeiro ano da noite em termos de infrequéncia e os alunos que estdo com
infrequéncia sdo esses, esses e esses”’, vocé tem como planejar uma agdo
absolutamente focada e eficaz. Entdo, ¢ isso que nos propomos hoje. Entdo,
desde alimentacdo desse sistema em monitoramento, testar a alimentacdo até
a disseminagdo desses dados educacionais, tudo isso que nds fazemos ¢ para
munir toda a rede de dados cientificos capazes de gerar movimentos mais
eficazes, mas assertivos, mas formados. (Coordenador da Coave)

A nossa preocupacao hoje é assim, a gente pular essa trava da producdo do
dado, que ¢ uma coisa que vocé falou ai. T4, a gente produz muito dado e a
gente tem consciéncia disso, mas a nossa principal preocupacdo hoje ¢
realmente avaliar, ou seja, a tomada de decisdao a partir do dado coletado.
(Coordenadora de Célula na Coave)

Esses apontamentos condizem com estudos ja realizados que buscaram compreender o uso de
dados educacionais por governos estaduais e municipais. Brooke e Cunha (2011) destacam sete
principais usos apontados pelos profissionais das secretarias de educagao estudadas: 1)
avaliacdo de programas, monitoramento, planejamento e pesquisa; i1) informar as escolas sobre
a aprendizagem dos estudantes; iii) informar ao publico; iv) definir alocacdo de recursos; v)
estabelecimento de politicas de incentivos salariais; vi) para avaliacdo docente; e vii)

certificagdo de estudantes e escolas.

Arcas et al. (2019, p. 227), em estudo que buscou identificar e analisar os objetivos e

justificativas apresentadas por 21 estados brasileiros para a criacdo de avaliagdes proprias,
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indica trés principais objetivos, todos eles condizentes com o discurso adotado pelos burocratas
entrevistados. De inicio, importa coletar dados da rede para monitoramento das agdes, depois

importa replanejar as agdes e, por fim, responsabilizar e prestar contas.

O primeiro deles, indicado pelos estados do AC, AM, BA, CE, ES, MA, MG,
PA, PB, PE, PI, SP, PR, RS, abrange caracteristicas associadas a coleta de
dados para gestdo e diagnostico da rede; o monitoramento do desempenho dos
alunos e das politicas e programas implementados; ¢ dar maior agilidade na
divulgagdo desses dados.

O segundo objetivo, apresentado pelos estados do AC, AL, AM,CE, ES, MA,
MG, MS, PA, PB, PE, PR, SE, SP, RJ, TO, traz caracteristicas de
(re)planejamento de politicas e acdes centradas nas escolas, que visariam o
planejamento estratégico das escolas (PPP, PDE, metodologias de ensino e
estratégias pedagogicas, mapeamento dos alunos); o (re)direcionamento de
recursos; a implementagdo e (re)formulagdo de politicas publicas; a
articulagdo de programas e a construgdo de indicadores educacionais.

O terceiro objetivo, explicitado pelos estados de AL, AM, BA, CE, ES, MA,
MG, PA, PE, PB, PI, PR, RJ, RO, SE, SP, relaciona-se a objetivos especificos
das politicas educacionais voltados para a responsabiliza¢do ou prestagdo de
contas (accountability), como a garantia do direito a aprendizagem; a melhoria
da qualidade da educagdo; a reducdo dos indices de evasdo e repeténcia; o
cumprimento de metas educacionais; o fortalecimento da gestdo escolar; a
prestacdo de contas ¢ a sedimentag¢do de uma cultura avaliativa.

O Coordenador da Coave aponta, nesse interim, a preocupagao com a exclusao dos alunos, pois
os dados podem gerar tanto um movimento positivo, como um movimento negativo, de

reafirmacdo das exclusdes.

E, assim, ¢ um periodo muito grande que a gente precisa estar se monitorando
mesmo, ¢ que assim, da mesma forma em que os dados educacionais eles
podem gerar um movimento positivo, eles também podem servir de
reafirma¢do de exclusdo. Vocé precisa saber como observar e como utilizar
esses dados, os dados educacionais nunca podem ser utilizados para justificar
o processo estudante, ndo da para vocé trabalhar. O dado educacional precisa
ser utilizado como mola propulsora para tomada de decisdo para melhoria,
para o avango, para superagao dos obstaculos apertados, nunca para dizer “nao,
esse menino nao esta sabendo por que ele € pobre e etc. e tal e assim vai ficar
para sempre”. Isso, o que vocé esta fazendo ai ¢ um assassinato porque vocé
esta sentenciando, porque vocé estd usando uma coisa cientifica para
desenvolver um processo absolutamente de exclus@o. A gente precisa estar
trabalhando nessa perspectiva de que o dado ¢ importante, mas a tomada de
decisdo para mudar a realidade encontrada e melhorar essa realidade
encontrada ¢ a nossa bola propulsora, sem sombra de duvida. (Coordenador
da Coave)

Tal preocupacao € ponto de atengao para autores como Almeida (2020, p. 6), ao destacar que,
por conta de sua importancia enquanto instrumento de gestdo, “os resultados da avaliagdo
externa em larga escala e a divulgacdo dos indices podem tanto ser utilizados de forma positiva

pelo poder publico e profissionais da educacdo nas redes e escolas, quanto usadas
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negativamente”, pois, a0 mesmo tempo que sdo potentes disparadores de reflexdes que podem
aprimorar o trabalho, os dados também podem servir ao engessamento do trabalho, limitando-

0 ao que ¢ elencado como foco pela matriz das avaliagdes.

Passone e Araujo (2020), em artigo que trata do paradoxo da inclusdao escolar na politica de
avaliagdo da educacgdo basica do estado do Ceard, a partir do debate acerca das politicas de
avaliacdo como mecanismo de gestdo educacional no contexto nacional e da observacdo de
estudos que apontam a tendéncia excludente da avaliagao em larga escala em relacdo a educagao
inclusiva, reiteram a necessidade de se problematizar o possivel refor¢o as desigualdades com

base no uso de dados das avaliagdes em larga escala.

Os autores apontam que a Portaria N° 998/2013-GAB, publicada em 2018 pelo estado do Ceara,
estabelece que estudantes ndo serdo contabilizados no “calculo da participacdo e da
proficiéncia”, na medida em que se enquadrarem nas condi¢des de: a) alunos com deficiéncia;
b) alunos cumprindo medida privativa de liberdade ou em situagdo de acolhimento institucional;
entre outros casos especificos. (CEARA, 2018b apud PASSONE; ARAUJO, 2020, p. 149). Esse
tipo de agdo, na visao dos autores, “terminaria por transformar questdes coletivas em questdes
individuais e bioldgicas, isentando de “responsabilidades as instdncias de poder, em cujas

entranhas sdo gerados e perpetuados tais problemas” (PASSONE; ARAUJO, 2020, p. 149).

Dessa forma, além de induzir escolas a encaminharem alunos com dificuldades de
aprendizagem para o acompanhamento com especialistas, “potencializando a producdo de
laudos daqueles que venham a ameagar o desempenho médio da escola” (PASSONE; ARAUJO,
2020, p. 150),

Tal episodio revela um paradoxo gerado pela politica de avaliacdo de
accountability escolar, representada pelo Prémio Escola Nota Dez no Ceara,
na qual, ora advoga a favor da universalizagdo, inclusdo e¢ equidade; ora
estigmatiza, descarta e exclui os discentes que ndo condizem com o standard
student. Embora tal regulacao seja concebida pela Seduc como um “beneficio”
para os discentes com algum tipo de deficiéncia, compreende-se que essa
prerrogativa da lei funcione mais como um mecanismo de defesa e precaucdo
do sistema educacional em relacdo ao baixo desempenho desses casos. Um
artificio institucional para ndo medir, comparar ¢ utilizar os resultados do
Spaece dos alunos com deficiéncia no calculo de proficiéncia média do
sistema de ensino cearense. (PASSONE; ARAUJO, 2020, p. 152).

Dessa forma, importa considerar que, por mais robusta que seja a sistematica de afericao de
resultados e coleta de dados, esses apenas evidenciam diferencas (PEREIRA; OLIVEIRA,
2018). Os processos de discriminagdo que acontecem dentro e fora das escolas e as

desigualdades por eles geradas devem ser analisadas através de processos pedagogicos que, por
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sua vez, devem ser pensados para reverter a situacdo de fracasso e abandono escolar vivenciada

pelos mais vulneraveis.

3.2.3 Elaboracio de indices proprios

No ambito da elaboracio de indices proprios o estado do Ceara desenvolveu um indicador de
qualidade, o Indice de Desempenho Escolar (IDE), que apresenta resultados sintéticos
especificos para cada escola, permitindo tragar metas de qualidade. O IDE ¢ um indicador que
retne trés elementos considerados importantes pela gestao para a qualidade da educacgdo: a
proficiéncia obtida pela escola no Spaece (convertida para uma escala de 0 a 10), a taxa de
participagdo dos alunos na avaliacdo e o fator de ajuste para universalizacdo do aprendizado,
que tem por finalidade estimular as escolas a incluirem um maior percentual de alunos nos

niveis adequados.

De acordo com o Coordenador da Coave, o IDE foi desenvolvido em 2009 a partir da
necessidade de expressar de maneira clara o desempenho de cada escola nas avaliagcdes do
Spaece. Assim, para se alcancar um entendimento amplo, optou-se por uma escala de 0 a 10,
mais familiar e de facil compreensdo. Dessa forma surgem os indices IDE-Alfa, IDE-5 e o IDE-

9, expressando os resultados de cada um dos publicos do Spaece.

Em 2016, também foi elaborado o Indice de Desempenho Escolar do Ensino Médio (IDE
Médio), com calculo similar ao Ideb, mas embasado pelos resultados do Spaece e com
periodicidade anual de divulgacao. Esse indice ndo contempla o fator de ajuste dos outros

indicadores.

Vocé vai ver o IDE Médio exatamente como vocé vé€ o Ideb. O que € o Ideb?
O Ideb leva em consideragdo o fluxo e proficiéncia. A proficiéncia nascendo
a partir do Saeb, ndo é verdade? Proficiéncia do Saeb transformada em uma
nota padronizada de 0 a 10, lingua portuguesa e matematica e média unica do
fluxo escolar nas trés series do Ensino Médio, no caso do Ideb do Ensino
Médio. [...] S6 que para o IDE Médio, ao invés da proficiéncia dele nascer no
Saeb, como € o caso do Ideb, a proficiéncia nasce a partir do Spaece. Entdo, o
Spaece fornece a proficiéncia, essa proficiéncia ¢ transformada em uma nota
padronizada de 0 a 10, pegamos a média harmonica das trés séries do Ensino
Médio, calculando, multiplicando as duas em termos do IDE Médio, e 14 é a
mesma coisa do Ideb. (Coordenador da Coave)

O Coordenador da Coave justifica a criacdo do Ide Médio baseado na aplicagdo censitaria do
Spaece, o que ndo acontecia com o Saeb, e, dessa forma, a gestdo poderia ter resultados por

escola do Ensino Médio.
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Nio tem diferenga (para o Ideb). Sabe qual é o tinico problema? E porque o
Ideb, primeiramente, até o ano de 2015, que foi a pentltima edi¢do do Saeb,
nds nado tinhamos essa avaliagdo censitaria no Ensino Médio. Nés tinhamos
amostral, entdo a gente nao tinha como calcular esse indice por escola, entdo
no6s criamos o IDE Médio, porque o nosso Spaece ¢ censitario. E ai, nds
criamos o IDE Médio para poder proporcionar esse indice para cada uma das
escolas na nossa rede. Além disso, o Saeb ¢ bianual. (Coordenador da Coave)

De acordo com a Coordenadora da Codea, justamente por ser uma média anual, o IDE Médio

ajuda no estabelecimento de metas para educagdo do estado do Ceara, facilitando o

acompanhamento do trabalho realizado. Ela explica que cada escola e cada Crede tem sua meta,

de forma que seja assegurada a equidade e o avanco do desempenho de forma real e possivel

para cada uma delas.

As metas tém uma trajetoria de comparacdo anual, como o Ideb ndo ¢ anual e
a gente considerou que era um recorte muito longo para vocé mensurar efeitos
do trabalho de acompanhamento e fortalecimento, nos estruturamos um indice
de desenvolvimento do Ensino Médio, que é exatamente o IDE Médio, usando
o Spaece, que ¢ a nossa avaliagdo externa. Entdo, a meta de 2017, como foi
definida? A linha de base é o ano de 2014, feita a média até o ultimo Spaece
nosso, alias de 2012 a 2014, ai essa média ¢ a linha de partida. A partir dessa
linha de partida, tendo a premissa de que nds queremos resultados equitativos,
foi definida a trajetoria para cada escola, para qué a escola de menor resultado
se aproximasse mais da escola de maior resultado. Entdo, ndo sdo metas iguais
para todo mundo, nem para os regionais. Se vocé olhar ali no mapa, quanto
melhor o resultado da regional, maior o desafio dela e vice-versa, exatamente
porque havia um distanciamento na escala entre, ndo vou dizer as piores,
porque eu detesto esse nome, mas as escolas mais desafiadoras e as melhores
escolas. Entdo, ao final dessa trajetoria a gente espera ter assegurado maior
equidade e avango em todas as regionais. Para 2018 e 2019 nos ja temos as
metas tragadas, mas por que nds ndo divulgamos? Exatamente para ndo gerar
ansiedade, ou nos permitir calibrar essas metas, se for o caso. Como a gente
ndo tem um historico anterior de metas e essa trajetoria definida, a gente
preferiu divulgar s6 2017 e ai partir dos resultados nos vamos calibrar as metas
de 2018. (Coordenadora da Codea GE)

Nos jarecebemos o resultado da nossa avaliagdo externa, que ¢ o Spaece 2017,
ndo estamos divulgando ainda mas sabemos que surtiu efeito e agora o nosso
investimento de energia todo ¢ em fluxo e rendimento. E claro que a gente
fornece, o tempo todo, as regionais [numeros de] infrequéncia, além da Sala
de Situacao, que eles podem ir 1a ver, sdo relatorios, sao planilhas, sdo analises
da infrequéncia dos alunos que estdo abaixo de 18 pontos, considerando as
nossas médias, em que escolas eles estdo, em que turmas eles estdo.
Exatamente para subsidiar o trabalho das regionais forte dentro das escolas. E
fez parte dessa politica pela primeira vez nds definirmos escolas prioritarias.
Noés definimos indicadores como alta reprovacdo, alto abandono,
vulnerabilidade alta. (Coordenadora da Codea GE)

Cabe ressaltar que, para além do Ceard, outros sete estados desenvolveram indices com célculo

similar ao Ideb. E o caso do estado do Amazonas, com o Indice do Desenvolvimento da
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Educacdo no Amazonas (Ideam); do Espirito Santo, com o Indicador de Desenvolvimento das
Escolas do Espirito Santo (IDE); de Goias, com o Indice de Desenvolvimento da Educagao
Basica do Estado de Goias (Idego); da Paraiba, com o Indice de Desempenho da Educagdo da
Paraiba (IDEPB); de Pernambuco, com o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica de
Pernambuco (Idepe); de Sdo Paulo, com o Indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado
de Sio Paulo (Idesp); e do Rio de Janeiro, com o Indice de Desenvolvimento Escolar do Estado
do Rio de Janeiro (Iderj). Para Machado, Alavarse e Arcas (2015, p. 672), “[a] criacdo de
indicadores de qualidade pelos estados, seguindo a politica adotada pelo governo federal, indica

ser esta forte tendéncia nas politicas educacionais em curso no pais”.

Ainda que os indices elaborados pela gestdo cearense tenham similaridade com o Ideb, pondera-
se que a inser¢ao do “fator de ajuste para universalizagao do aprendizado”, entendido como um
indicador de equidade educacional, aponta para a preocupagdo da gestdo em enfrentar

desigualdades presentes na rede. Nas palavras do Coordenador da Codea gestao escolar,

[...] o Inep nos da a média da escola, ela ndo vai nos permitir saber em qual
grau de desigualdade havia naquela escola, olhando o desempenho, embora
cles tenham esses dados depois, posteriormente ¢ tal, mas a gente quer ter isso,
por exemplo, a gente aplicou o Spaece agora em novembro ¢ os resultados ja
estdo disponiveis, quer dizer, isso faz uma diferenca grande, entdo se o Ideb
fosse produzido anualmente e os micro dados fossem fornecidos, ndo haveria
necessidade do ID, porque ele é rigorosamente, usa a mesma formula, até
porque ele serve pra acompanhar ano a ano o que o Ideb vai calcular no ano
seguinte. A gente tentou fazer uma medida bem inovadora mas que ela
dificilmente seria comparavel com outros estados, entdo a gente ficou muito—
a gente ia tentar pegar o Enem por exemplo, como uma medida de, porque
assim, tem uma outra coisa que difere um pouco de compreensdo do Ideb,
também defendendo o argumento que o Enem néo ¢ uma avaliagdo do escopo
do Saeb, ndo tem a pretensao de avaliar desempenho em sistema, ele € muito
uma auto avalia¢do, uma avaliacdo utilizada para outros fins, mas como aqui
no Ceara a gente tem 99% se inscrevendo e chegando em 70, 75% de alunos
fazendo a prova, a gente tem um niimero muito proximo que da para a gente
fazer uma analise (Coordenador da Codea GP)

De acordo com a coordenadora da Codea Gestao Escolar, a Seduc tem pensamento estratégico
e objetivos definidos a partir do atendimento da escola, o que exige acompanhamento

permanente.

Nos ja tivemos indicadores internos de méritos e resultados, mas em 2016 ¢
2017, a gente ndo tocou nisso, ¢ mais empirico mesmo. NoOs temos um
pensamento estratégico na Secretaria, temos objetivos definidos, temos metas,
ai cada coordenador que nos temos esse principio da autonomia também
respeitado, a visdo, a imagem da equipe vocé constroi, claro que articulado
com a da Secretaria, ndo ¢ algo isolado, mas vocé da identidade a sua equipe,
conforme vocé tenha a sua visdo de gestdo. No caso aqui a gente tem uma
premissa muito simples, que € o atendimento a escola em primeiro lugar. Isso,
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para uma Secretaria complexa como a nossa, exige um exercicio de
acompanhamento meio permanente. (Coordenadora da Codea GE)

Dessa forma, o Ideb e os IDEs cearenses sdo utilizados para o estabelecimento de metas de
desempenho para os alunos que, por sua vez, também sdo compreendidas como metas para o
trabalho de todos os envolvidos na cadeia educacional, desde professores e técnicos, até os
Secretarios de Educagdo Municipais, considerando a coordenacdo das redes realizada pelo
governo estadual. A coordenadora da Codea destaca a importancia do Ideb como dispositivo de

visibilidade nacional.

[...] Entdo a grande mudanga de 2017 foi essa, a gente tinha uma agenda forte
de agdes, mas nem sempre eram agdes olhando para a melhoria do Ideb,
porque nos dialogamos que o que da visibilidade nacional é o resultado do
Ideb. Entao, a gente tinha agdes estruturadas e fortes, mas o nosso Ideb estava
quase estagnado. Entdo 2017 estd sendo um ano intenso nesse sentido.
(Coordenadora da Codea GE)

Para além dos Indices de Desempenho Escolar, desde 2008 o estado do Cear4 também conta
com o Indice de Qualidade Educacional (IQE). Este pode ser compreendido como um
mecanismo de indugdo financeira a melhoria da qualidade educacional, uma vez que, por meio
do Decreto N° 29.306, de 05 de junho de 2008, que alterou as regras de distribui¢do da cota
parte do Imposto sobre Circulagao de Mercadorias e Servigos (ICMS), sua distribui¢ao para os
municipios ficou vinculada a indicadores municipais, especialmente IQE. Destaca-se que esta

¢ uma politica gestada pelo governo estadual e aplicada aos governos municipais cearenses.

O ICMS ¢ recolhido pelo governo do estado que distribui 25% do total arrecadado aos
municipios, a chamada cota-parte. Esta cota-parte ¢ distribuida da seguinte forma: 75% de
acordo com o Valor Adicionado Fiscal (VAF) referente ao ICMS arrecadado por cada municipio
e 25% com base em critérios definidos em lei estadual. No caso do Ceard, apds 2008, a
distribuicio dos 25% passou a ser feita considerando trés indices: o Indice de Qualidade da
Educagdo (IQE) que equivale a 18% do total, o Indice de Qualidade da Satde (IQS)
correspondendo a 5%, e o Indice de Qualidade do Meio Ambiente (IQM) equivalendo a 2%
(Seduc, 2012). Com essa distribuicdo, inda que outros aspectos tenham sido incluidos no

calculo, fica clara a prioridade dada aos resultados de desempenho na educagao.

O IQE baseia-se em indicadores de nivel e avanco da qualidade do ciclo inicial da Educacao
Basica (5° e 9° anos do Ensino Fundamental), e em indicadores de alfabetizagdo nos primeiros

anos da educagdo formal (2° ano do Ensino Fundamental). Ao longo dos anos, diversas
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mudangas foram feitas no IQE com vistas a aprimora-lo: em 2009 o Decreto N° 29.881 de
31/08/2009 alterou o calculo do IQM; em 2011 o Decreto N° 30.796 de 29/12/2011 alterou a
composicdo do IQE (50% passou ser referente aos resultados da alfabetizagcdo, 45% aos
resultados do 5° ano e 5% a taxa de aprovagdo) (Seduc, 2012); e em 2015 a Lei n® 15.922 de
15/12/2015 incorporou ao Indice os resultados de avaliagio de aprendizagem do 9° ano do

Ensino Fundamental.

Para um melhor entendimento, os 18% ficam assim distribuidos, 37,5% tendo
como base de calculo os resultados do Spaece Alfa, que leva em consideragao
a média de proficiéncia, a propor¢do de alunos avaliados ¢ o fator de
universalizac¢do do aprendizado que, por sua vez, leva em conta os percentuais
de alunos distribuidos nos dois niveis mais baixos de proficiéncia do Spaece,
ou seja, ndo alfabetizado e alfabetizacdo incompleta e, no nivel mais alto da
escala, que ¢ o desejavel, 12,5% ¢ referente & melhoria no desempenho
académico dos alunos, de um ano letivo para o outro, ¢ 5% ¢ a taxa de
aprovagao nos anos iniciais.

No 5° ano, os pesos ficaram assim distribuidos, 11,25% calculados através dos
resultados da média transformada, do municipio, em Lingua Portuguesa, 11,25%
calculados através dos resultados da média transformada, do municipio, em
Matematica. A média transformada ¢ a média de proficiéncia multiplicada
pelo fator de universalizacdo do aprendizado, multiplicado pela taxa de
participagdo, 11,25% calculados através dos resultados da evolugdo da média
transformada comparada, do municipio, em Lingua Portuguesa, ou seja, ¢
referente a melhoria no desempenho académico dos alunos, no ano anterior,
em Lingua Portuguesa e 11,25% calculados através dos resultados da evolugéo
da média transformada comparada, do municipio, em Matematica, ou seja, ¢
referente a melhoria no desempenho académico dos alunos, no ano anterior,
em Matematica. (BATISTA et. al., 2019, n.p.)

A média do IQE considera o desempenho relativo e comparado das redes publicas municipais
e estimula uma “competicdo” entre os municipios, pois avalia a proficiéncia dos alunos e a
desigualdade de desempenho entre os estudantes da rede publica, valorizando aqueles
municipios com maior nimero de criancas no nivel adequado e penalizando aqueles com maior
numero de criangas nos niveis mais baixos de proficiéncia. O calculo também considera nivel
de proficiéncia dos alunos no ano de referéncia, bem como a evolucdo em relagdo ao ano

anterior.

Observa-se que os critérios escolhidos buscam garantir que a equidade entre os alunos seja
levada em consideragdo ao calcular o avanco educacional das redes, evitando que uma coorte
de alunos melhor qualificada mascare grandes desigualdades. O indicador também busca
comparar a evolugdo dos municipios considerando sua realidade, assim premia os que avangam

mais e os que apresentam trabalho continuo de aperfeicoamento.
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O Ex-Secretario de Educagdo do Estado considera que o atrelamento do repasse do ICMS dos
municipios as metas do IQE foi uma estratégia que funcionou bem para os objetivos da gestao,
atingindo o esperado em termos de impulsionar o desempenho dos alunos. Ja para o Ensino
Médio e para as metas estabelecidas para o estado, ainda existem dificuldades e a o sistema de
estabelecimento de metas e de premiacdo ¢ mais complexo. Essa percepgao ¢ corroborada pela

coordenadora da Codea.

O que eu acho ¢ que a estratégia para o Fundamental funcionou muito bem.
Ela estava ancorada nessa historia de distribui¢do de [ICMS] para os
municipios e funcionou muito bem. J4 a do Ensino Médio, a gente tentou criar
um prémio para as escolas de Ensino Médio do Ceara que ndo conseguimos
criar a mesma relagdo de transparéncia entre os resultados da escola e os
incentivos recebidos, sabe? A gente tentou varias maneiras. A mais razoavel
delas era comparar a escola com ela mesma. As escolas que, por exemplo,
cresceram 7% na proficiéncia de um ano para o outro, recebiam uma
premiagao e tal. Sinceramente, eu acho que a gestdo e a avaliacdo do Ensino
Médio, ela é muito mais complexa. E a avaliagdo que nds temos hoje ndo ¢é
suficiente. (Ex-Secretario de Educacgdo)

Nos partimos da premissa de que avangamos muito no Fundamental no estado,
mas a rede de Ensino Médio estava tendo um pouco de estabilidade nos
mesmos resultados. E a gente ficou com um pouco de inveja de toda a rede
que constituiu a do Ensino Fundamental, e eu vivi isso como Crede, € nos
entendemos que precisadvamos ter uma politica mais estruturada de mexer com
arede de Ensino Médio. Nés temos uma rede de 720 escolas, hoje, com essas
categorias. De Ensino Fundamental ¢ um residual que nds ainda temos.
(Coordenadora da Codea GE)

Para Abrucio (2000), esse tipo de agdo utilizada pela gestdo publica cearense estabelece a
chamada “competicdo administrada”, em que o governo determina mecanismos de competicao
com o intuito de elevar o desempenho de 6rgdos e servigos publicos. Para tal, de forma geral,
sao elaborados indicadores para mensuracao de resultados que estdo associados a distribuicao
de recursos financeiros e gerenciais, e, também, mecanismos de apoio e estimulos para motivar
aqueles com “pior desempenho”. Abrucio, Seggato e Pereira (2020, p. 39), viram que “o sucesso
desse instrumento de gestdo vincula-se a capacidade de mobilizar os atores governamentais em
busca da melhoria continua e da importancia de determinados temas ou programas”, ponto que
logra sucesso na gestdo cearense. Passone e Aratjo (2020) destacam, ainda, que o Prémio

Escola Nota Dez enquanto mecanismo de operacionalizagdo da accountability escolar.

Para os Batista et al. (2019), as politicas de responsabilizacao gestadas pelo estado do Ceara
estabelecem mecanismos politicos de alto impacto (highstakes) para os municipios, ao atrelar

sua maior parte ao desempenho académico dos alunos no 2° e 5° ano, incentivando que os
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governos locais se mobilizem para promover agdes de melhoria de resultados e ndo sofrer

perdas de receitas.

Apesar das diversas dindmicas de levantamento de dados da rede, no que tange a indicadores
de gestdo por parte dos burocratas de alto e médio escaldao, observa-se que a Secretaria de
Educacdo do Ceard baseia o cumprimento de metas a partir dos resultados de rendimento
escolar dos alunos da rede, o que pode levar a uma compreensao reduzida sobre a qualidade da

educagao objetivada.

A busca pela qualidade da educagdo tem sido um argumento recorrentemente
utilizado pelos defensores dessas politicas na tentativa de legitima-las,
apresentando-as como necessarias para a promog¢ao de uma mudanga de rumo
nas politicas educacionais. No entanto, cabe salientar que, nessa perspectiva,
a qualidade da educagdo se reduz a qualidade do ensino e/ou de aprendizagem
de conteudos padronizados/ estandardizados. Ou seja, trata-se de uma
concepegao reducionista de educagdo. No entanto, ainda que, pautado por tal
concepgao, seja possivel concordar que, nas ultimas décadas, as avaliagdes em
larga escala produziram resultados reveladores dos processos de
desigualdades que permeiam os sistemas educativos (ORTIGAO; PEREIRA,
2016), também ¢ preciso levar em conta as criticas produzidas com base em
estudos que evidenciam que os processos avaliativos tém sido orientados por
logicas “de mercado que justificam praticas meritocraticas” (ORTIGAO;
PEREIRA, 2016, p. 159), conduzindo, da mesma forma, a uma compreensao
muito restrita de qualidade. Além disso, ¢ preciso considerar que ¢ necessario
problematizar a relagdo linear e aligeirada que muitas vezes ¢ feita entre os
resultados obtidos pelos estudantes nos exames e a aprendizagem efetiva, uma
relagdo sustentada na concepc¢do de que a qualidade pode ser aferida pela
quantidade de contetdos apreendidos — o que, por sua vez, explica a
associacao entre as politicas de avaliagdo e as reformas curriculares (LOPES,
2012; 2015). (PEREIRA; OLIVEIRA, 2018, p. 534)

O acompanhamento da gestao da Seduc € realizado pelo Plano Plurianual e empenho das verbas

destinadas aos programas e projetos elaborados.

A gente ndo tem indicador de processo, se o0 processo funcionou muito bem,
mas o resultado ndo aconteceu, ele invalida o esforco do processo.
(Coordenador da Codea GP)

Quando questionado se esse tipo de indicador faz falta para a gestdo, o coordenador da Codea
aponta que a ndo existéncia de indicadores de gestdo tem pontos negativos e positivos. Por um
lado, dificulta — ainda que ndo impecam — a compreensao de quais seriam 0s processos internos
a secretaria que careceriam de ajustes durante sua execu¢do, mas, por outro, o foco em
resultados faz com que a reconfiguragdo de programas e projetos seja facilitada. Um dos
entraves por ele apontados para o estabelecimento de indicadores de gestdo € a falta de formacao

dos profissionais de educagdo em administragdo e areas afins.
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[Eles fazem falta] Em alguma medida, porque as vezes vocé nao consegue
distinguir. Porque, nesse regime, quando vocé tem resultados bons ou ruins,
vocé ndo consegue distinguir que processos ndo conseguiram reagir bem,
entdo, faz falta nesse aspecto. Mas, de alguma forma, eles nos fazem nao ter
apego a processos € ter muita abertura para mudanga de acordo com a
necessidade apontada, isso ¢ um caminho que a gente tenta estabelecer. Se a
gente tem um programa, um projeto que esta a fim, mas a empresa vai mudar
todo o escopo dele para dialogar melhor agora com a demanda, entdo a gente
tem, vai mudar, ndo tem, ndo lida. (Coordenador da Codea GP)

E, agora, o indicador é muito subjetivo, em eficiéncia, eficacia dos programas.
Ele vai se dar muito nessas conversas, mas ele ndo tem um indicador
sistematizado ¢ a gente ndo coleta informagdes para dar um indice, indicador
e tal. Ndo ¢ metas por processos, ¢ metas por resultado que cada um atuou, o
colegiado. Ele tenta puxar de nos isso, o foco. Entdo, a gente tem que melhorar
o processo de aprendizagem. Entdo, a gente precisa formar professor, precisa
estruturar curriculo aqui e tal. Ento, a gente vai trabalhando por uma demanda
que a gente julga que € para o ano estratégico. A gente ndo tem uma carta de
programas. Porque, veja, nds somos professores. NOs ndo somos
especializados em administra¢do. Entdo, a gente ndo tem uma grande expertise
nessa area. Claro que, as vezes, a falta, mas eu acho que a gente tem uma
sensibilidade, principalmente, de medida, porque eu j& me deparei com
situagdes, até conversando com outras secretarias estaduais, que, as vezes, 0s
programas tiram todos os focos dos fins. Quer dizer, o fim do seu trabalho ¢
implementar um programa, se esse programa estd ou ndo afetando os
resultados, isso ndo € pensado, ndo ¢ visto. Se for para escolher entre um e
outro, eu prefiro este que ¢ muito mais aberto. Entdo, a gente ndo tem apego a
nenhum programa. Se a gente julgar um dia que um programa x que esta sendo
posto ndo satisfaz aos fins, a gente pode mudar, pode desconfigura-lo
completamente. (Coordenador da Codea GP)

O Coordenador da Codea aponta que a estruturacdo de feedbacks pelas escolas com maior

regularidade seria um bom indicador de gestdo para a Secretaria.

E nods nos avaliamos pelo desempenho da escola. A gente avalia muito por
programas. O certo, ou o que eu gostaria muito que fosse dessa forma, ¢ que,
se a escola esta se sentindo fortalecida, esse ¢ o pardmetro que a gente devia
usar, ai teria que ter alguns momentos e tal. Falta essa estrutura¢do do
feedback exatamente, a gente se avalia muito da aceitagdo dos programas e
das intervengdes propostas, entdo, ela ¢ muito pontual. A gente ndo tem como
ter um indicador geral da avaliacdo de um setor, a gente analisa muito pelas
acOes que eles desenvolvem, se vocé ser uma formagdo, se pode ser um
programa, um projeto, como que aconteceu (Coordenador da Codea GP)

3.2.4 Apontamentos gerais sobre indicadores, indices e metas

A coleta de dados educacionais realizada pela Seduc CE ¢ pautada nos instrumentos do Spaece
e na plataforma do Sige Escola. Para além da coleta, diversos materiais com agregagoes desses
dados e suas respectivas interpretacdes sdo elaborados pela Coave, alguns em parceria com

empresas e fundagdes prestadoras de servigos. Esse trabalho ¢ compreendido como
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fundamental para garantir que a mais ampla gama de profissionais da rede se aproprie e utilize

tais dados de forma pedagogica.

No quesito rotina de acompanhamento pedagogico da escola, destaca-se que as iniciativas
nacionais tém pouca relevancia, uma vez que os dados produzidos no ambito estadual
apresentam uma consolidacdo mais rdpida, proporcionando o desenvolvimento praticas

pedagogicas e dindmicas de avaliagdo mais eficientes.

Com relagdo a formulagao dos indices estaduais, se observa a preocupacao com a equidade
entre os alunos da rede, uma vez que, com a inclusdo do fator de ajuste, as escolas devem
trabalhar para que haja um maior percentual de alunos nos niveis adequados de aprendizagem.
Além disso, o estabelecimento das regras de distribuicdo da cota-parte do ICMS faz com que

as gestdes municipais também se mobilizem em prol da garantia de aprendizagem aos alunos.

3.3 Monitoramento de dados e de politicas educacionais

Dentro da gestdo estadual cearense, uma das formas diretas de assegurar os recursos necessarios
a implementag¢dao das politicas publicas e o funcionamento da estrutura de governo e, em
contrapartida, realizar tais monitoramentos ¢ via Or¢camento de Estado. Este contempla, de
forma sintética, gastos referentes a Transferéncia aos Municipios, ao Pagamento da Divida,

Pessoal, Custeio de Manuten¢ao, Custeio Finalistico e Projetos.

De acordo com as informagdes da Secretaria do Planejamento e Gestdo (CEARA, 2011), os
projetos gestados no ambito do Governo do Estado de Ceara, de forma geral, sdo acompanhados
por uma ferramenta denominada Monitoramento de Agdes e Projetos Prioritarios (Mapp), um
sistema de gestdo elaborado para o controle da implantag¢ao dos projetos pelos niveis superiores
de decisdo do Estado, que baseiam a tomada de decisdes durante a execugdo dos mesmos e

contribuem para o alcance dos compromissos estabelecidos nos planos de governo.

O Mapp, portanto, se constitui da carteira de projetos do Governo ¢ todo o
sistema estabelecido para o monitoramento da implantagdo da mesma. Desta
forma, o Mapp inclui a proposicao, a aprovacao, o registro da execugao fisica
e financeira e o monitoramento da implantagdo dos projetos, de forma a
assegurar o alcance dos resultados pretendidos com os mesmos (CEARA,
2011, p. 8).

De acordo com a Coordenadora da Coped, o Mapp tem como base o Plano Plurianual e ¢ uma
ferramenta com identidade cearense, que possibilita a alocacdo de verbas de acordo com o plano

de governo e o acompanhamento da execugdo de programas e acoes diversas.
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Mapp ¢ uma coisa bem cearense, bem do estado do Ceara. Que é uma forma
de acompanhar os programas da secretaria. Por exemplo, a gente tem um
Mapp para as agoes do Enem, quer dizer, sdo recursos que estdo assegurados
para a execucdo de politicas relacionados ao Enem. Ai, fazem um
acompanhamento disto. A gente tem um Mapp para a realizagdo de obra no
municipio X, ai fazem o acompanhamento da execucdo fisica e financeira desta
obra. Quem ¢ responsavel ¢ a coordenadoria? Nao, quem € o responsavel € o
setor de obras. Mas a gente acompanha essa execugdo. Quem ¢ responsavel
pelo Enem? E essa coordenadoria? Nio, ¢ a coordenadoria do
desenvolvimento pedagdgico, mais a coordenadoria do protagonismo
esportivo. A gente s6 faz o acompanhamento dessa execucdo dos recursos.
(Coordenadora da Coped)

Mapp é o Monitoramento de Ac¢des e Projetos Prioritarios. E ai, a partir do
PPA, sai o Mapp e a alocagao. (Coordenadora da Coped)

As necessidades de recursos para cada acdo e projeto em desenvolvimento na Seduc, bem como
suas justificativas, sdo registrados continuamente no sistema de planejamento interno do Mapp.

A gente tem um sistema que a gente chama de Mapp Seduc, que € um sistema
onde as pessoas colocam as suas necessidades para cada um dos Mapps. Entao,
¢ uma espécie de sistema para planejamento. Eu digo assim “olha, eu vou
precisar para este ano de mais tanto de recurso”, “olha, este ano eu tenho tanto
alocado, mas eu ndo preciso disso tudo, a gente pode migrar isso aqui”, entdo
eles registram, basicamente, o recurso e a justificativa para isso. E continuo.

Ele faz as demandas dele nesse sistema que ¢ interno. (Coordenadora da
Coped)

Sao realizadas reunides com o Secretario de Educagao, Secretaria Adjunta, Secretaria Executiva
e Coordenadores da Seduc para avaliar continuamente os processos e deliberar sobre as acdes
da Seduc. A Coordenadora da Coped ainda ressalta que as agdes voltadas diretamente para os
estudantes sdo vistas como prioritarias pela gestdo e essas compreendem as avaliagdes externas

federais, denotando a importancia destas na politica educacional do estado.

[...] a gente faz sempre avaliacdes de como esta o processo, revé agdes. Tem
um comité presidido pelo secretario, participa a secretaria adjunta, a secretaria
executiva e todos os coordenadores. Tanto os coordenadores aqui da secretaria
da educagdo, quanto os coordenadores das regionais que representam e das
superintendéncias que representam a secretaria. Se reinem para deliberar
sobre as agdes que estdo sendo feitas e fazem avaliacdes. Essa agdo deu certo,
essa agdo ndo deu certo, mas nio ¢ sobre a execucao orgamentaria, ¢ sobre a
acdo. (Coordenadora da Coped)

Todas as agdes que sdo voltadas aos estudantes sdo consideradas agdes
prioritarias. Entdo, assim, acdes de apoio ao acesso e permanéncia, agoes de
melhoria da qualidade, ag¢des voltadas para preparacdo para o Ideb, para os
exames externos do Ideb, Enem, todas essas agdes sdo consideradas
prioritarias. (Coordenadora da Coped)

Observa-se que a ferramenta do Mapp serve para embasar as decisdes da burocracia de alto

escaldo do Governo do Estado do Ceara e da Secretaria de Educagdo, configurando-se,
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basicamente, como uma politica de alocagdo e monitoramento orgamentario. Para além disso,
as acodes de coleta de dados continua pelo Sige Escola (ja explorado no item 3.2.2) e os
processos de avaliagcdo da aprendizagem em larga escala alunos sao compreendidas como agdes
de monitoramento de politicas educacionais, que permitem o acompanhamento do trabalho
realizado pelos diferentes profissionais da Seduc e dos dados dos alunos, capazes de intervir na
area de gestdo e na area pedagogica tanto das escolas estaduais, quanto das escolas municipais.

Toda essa intervengao, digamos assim, nos municipios, na area de gestdo, na
area pedagogica era monitorada ano a ano pela avaliagdo. Inicialmente, s6 a
avaliagdo do segundo ano, depois avaliagdo do segundo ¢ do quinto. E temos
avaliacdo do nono e do terceiro do Ensino Médio. Todas as avaliacGes
censitarias. Entdo, essa avaliacdo tinha repercussdes tanto do ponto de vista
de politica, a do segundo, a do quinto, essas voltadas para os municipios.
(Secretaria Adjunta de Educagao)

De acordo com a Secretaria Adjunta, “a Coave entra na gestao”, pois esses dados tém
repercussao nas redes municipais (apenas dados das avaliagdes externas) e estadual (dados do
Sige e das avaliagdes externas) e na Seduc, redefinindo o trabalho realizado.

E assim: toda a Secretaria e todas as escolas da rede estadual, da rede
municipal, sabem que existe um resultado. Porque as redes municipais, elas
sdo avaliadas. Essa avaliagdo chega até elas e elas tém o trabalho delas a fazer
nas escolas. Entdo, tem uma repercussdo nas redes municipais e na rede
estadual. Os diretores sabem, eles entendem que tém essas avaliagdes. Que os
indicadores da escola: de abandono, de aprovacao, reprovagao. Até atualmente
a frequéncia. Tudo isso ¢ acompanhado. E que as escolas tém inclusive sido
chamadas, tem sido definido escolas prioritarias seja em relacdo ao
desempenho, seja em relagdo aos indicadores de fluxo. Elas s3o chamadas e
sdo colocadas questdes, desafios ai para elas superarem. Tem uma
Superintendéncia que tem essa finalidade, de estar visitando as escolas
estaduais para estar discutindo com os gestores. (Secretaria Adjunta de
Educagao)

A Coave entra na gestdo. E entra, tanto aqui através do Gabinete como através
da Superintendéncia. Uma coisa que todo mundo pode acessar do seu
computador. Essas informagoes, elas estdo online. Entdo as Credes tém que
fazer o monitoramento. (Secretaria Adjunta de Educagio)

Com base nos dados coletados pelo Sige e pelas avaliacdes, a gestao estadual realiza o
monitoramento das acdes, de acordo com as prioridades de intervengdo. O Coordenador da
Codea Gestao Pedagogica afirma que a questdo do acesso e da permanéncia sdo os problemas
centrais para as acdes de monitoramento da Seduc.

A gente ndo tem uma variagdo de problemas eleitos para intervencdo.
Basicamente, a gente tem uma preocupag@o que € muito centrada na questao
do acesso, garantir que os estudantes possam acessar, a gente tem um entrave
grande entre o aluno do nono ano da rede municipal para ele se matricular no
Ensino Médio, esse ¢ um desafio enorme. (Coordenador da Codea GP)
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E, que é para tentar, que tenha uma acio, que ¢ mais de anélise de dados e de
monitoramento, para saber se o estudante que concluiu 0 nono ano consegue
se matricular efetivamente na primeira série. E a gente ja percebe ai uma perda
consideravel de estudantes que infelizmente, mesmo aprovado ndo se
matriculam. A gente vem fazendo um estudo mais diagnostico dessa evasao,
para cada série, como € que ela acontece [...]. Nao ¢ facil porque no Censo, as
vezes, 0 mesmo estudante ao longo da escolarizagdo muda uma informagao,
ele ganha um novo codigo, mas a gente consegue capturar um monte de dados.
E assim que d4 para fazer o monitoramento. Ai vem a permanéncia, entio eles
se concentram muito nessa permanéncia, que ai tem a ver com qualidade, com
curriculo, com o acompanhamento mais individualizado de estudantes, entao
a gente tem tanto um acompanhamento e monitoramento quanto também
como programas de apoio ao melhoramento do curriculo para combinar.
(Coordenador da Codea GP)

Ele aponta, ainda, que o monitoramento da frequéncia dos alunos ao longo da escolarizagdo faz
com que a gestdo tenha indicios prévios de possibilidades de abandono e evasdo, e assim
possam incidir sobre o problema com antecedéncia.

Basicamente, os resultados sdo relacionados a frequéncia dos estudantes que
a gente esta tentando monitorar isso que quer explicar inclusive como a escola
vai fornecer isso de forma mais rapida, porque os estudantes, todas as
pesquisas mostram bem isso que ddo sinais ao longo da escolarizacdo do
momento que eles estdo pra desistir, pra abandonar e pra evadir, entdo o
acompanhamento da frequéncia, ¢ um dos maiores, um dos dados mais
utilizados, assim, entdo a gente esta desenvolvendo um instrumento chamado
diario online do professor, em que ele faz essa frequéncia, isso ja é fornecido
online para o nosso sistema de forma, no mesmo dia, ele faz, ele fica
armazenado na escola, num dado momento do dia (Coordenador da Codea GP)

A gestdo das escolas, em uma parceria com o Instituto Unibanco para o Projeto Jovem de
Futuro, elabora um Plano de A¢do que ¢ tomado como referéncia para a tomada de decisdes e
posterior monitoramento por parte da Superintendéncia Escolar (Credes e Sefor). E um Plano
de Acao anual, monitorado pelos superintendentes a cada 15 dias ou mensalmente.

[...] a gente considera os coordenadores como aqueles que vao formar,
inclusive, seus pares e subsidiar os diretores na tomada de decisGes
estratégicas. Entdo tem duas dimensdes, tem uma formagdo do jovem de
futuro que ¢ um parceiro com o Instituto Unibanco, uma parceria, que ¢ um
circuito de gestao onde as escolas sdo formadas, diretores, entdo esse processo
¢ coordenado pela gestdo escolar, mas que fazem uma formacéo pra elaborar
um plano de a¢do em que os resultados ¢ a referéncia para que as decisoes
sejam tomadas, do plano, entdo essa formagao ela ¢ mais consistente.

Cada diretor, cada grupo de gestdo da escola faz o seu plano e esse plano serve
de monitoramento para que a superintendéncia possa acompanhar
(Coordenador da Codea GP)

Esse plano ¢ anual, mas o monitoramento ¢ de 15 em 15 dias, 1 més. Entdo,
ele é feito, e os diretores recebem uma formagdo online com pessoas
capacitadas também em cada regional para poder orientar e elaborar, ajudar o
diretor a elaborar esse plano e a monitorar esse plano, esse € um processo
informativo. (Coordenador da Codea GP)
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O Coordenador da Codea Gestdo Pedagodgica aponta que, apesar da importancia do
monitoramento ¢ acompanhamento diario das questdes escolares, essa atengdo, muitas vezes,
impede que a Seduc invista em inovagdes ou possa construir novos elementos para aperfeigoar
as estruturas ja existentes.

Na verdade, essa ¢ uma das questdes mais emblematicas da educagido. Acho
que do servico publico brasileiro. Porque a gente tem uma agenda que ¢ do
monitoramento ¢ acompanhamento, ¢ essa ¢ uma agenda que, as vezes, nos
impede de concentrar para as inovagdes, por sistematizar algo que nao estd no
cotidiano. Entdo, a gente cuida daquilo que esta posto no cotidiano, nés somos
gestores publicos naquilo que ja esta posto, e temos muita dificuldade de
construir novos elementos para aperfeigoar as estruturas ja existentes. Em um
sistema perfeito, quem, de alguma forma, era para estar nos ajudando a fazer
isso? As universidades, principalmente as publicas, eram para estar nos
provocando, buscando como construir uma massa critica para buscar as
inovagdes. Porque assim, a gente fala de inovagdo porque o que a gente tem
nao esta satisfatorio para nenhum lado, nem para o estudante. (Coordenador
da Codea GP)

Da mesma forma que o Coordenador da Coave, o Coordenador da Codea Gestdo Pedagogica
aponta as reunides realizadas entre os coordenadores da Seduc e das Credes e Sefor como o
principal forum de feedback para saber como as iniciativas da Seduc estdo sendo vistas e
implementadas na rede estadual.

Assim, o grande interlocutor € a superintendéncia escolar e as regionais que
expressam a satisfagdo, o clima da rede, nas reunides do comité executivo, que
¢ essa que eu falei que reune o secretario ¢ os coordenadores da Seduc e das
regionais, esse € 0 nosso principal forum de saber como esta o feedback das
iniciativas nas escolas porque eles da superintendéncia visitam
cotidianamente escolas e se relinem com os gestores cotidianamente. [O
feedback] E manifestado pelos coordenadores de Credes, esse ¢ 0 maior forum,
a gente saber como que estdo as coisas. (Coordenador da Codea GP)

Pode-se apreender que, no estado do Cear4, as agdes de monitoramento da politica educacional
tétm como base os instrumentos elaborados pela Secretaria de Planejamento e Gestao, as
avaliacdes em larga escala e a coleta de dados diéria realizada pelas escolas. Esses dados
alimentam uma série de acdes articuladas, que vao desde o gerenciamento financeiro dos
projetos e programas implementados, até frequéncia dos alunos nas escolas. Os entrevistados
destacam a importancia dessas agdes de monitoramento para antecipar possiveis entraves ao
aprendizado dos alunos em qualquer uma das instancias de implementagao da politica, contudo
asseveram que a quantidade de processos e seu engessamento podem dificultar inovagdes

politicas e pedagdgicas.
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3.4 Politicas de bonifica¢do, responsabilizacio e financiamento

O uso das avaliagdes padronizadas por redes de ensino, aliadas a politicas de incentivo
financeiro baseadas em resultados educacionais esta diretamente relacionado aos processos de
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica, e com a introdug¢do de agodes de
responsabilizacdo no campo educacional (FREITAS, 2007a; PASSONE, 2014; SOUSA, 2009).
Para Rustique-Forrester (2005, p. 2), politicas de responsabiliza¢do educacional esperam que
“quando escolas, redes, professores e alunos sao enquadrados como responsaveis por resultados

e atingimento de metas, o ensino melhore e alunos tenham expectativas aumentadas”.

As politicas de responsabiliza¢do podem ter como finalidade atingir, de forma agregada, a rede
educacional e as escolas, ou, de forma mais individualizada, os professores (com incentivos
docentes) e at¢ mesmo os alunos, tendo consequéncias mais ou menos relevantes a depender de

seus impactos e das formas de medir seus resultados.

Conforme j4 apresentado anteriormente, a criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
(Saeb) em 1990 e instituido em 1994 pelo governo federal brasileiro, deslindou os primeiros
desenhos de avaliagdo e, consequentemente, de politicas de responsabilizagdo por parte de
alguns estados e municipios. Estudos como o de Lopes (2007), Brooke, Cunha e Faleiros (2011),
Horta Neto, Junqueira e Oliveira (2016) e Perboni (2016) registraram esse fenomeno e
analisaram critica e comparativamente suas principais caracteristicas e como os dados gerados
pelas avaliagdes foram utilizados em seus diferentes contextos e para diferentes fins.

Com o surgimento da Prova Brasil e a expansdo de sua aplicagdo/desenho e de seu uso —
anteriormente com objetivos voltados para o diagndstico e planejamento, agora também poderia
monitorar o desempenho individual de todas as escolas publicas de nivel fundamental, amplia-
se os movimentos de divulgacdo dos resultados de desempenho escolares na perspectiva de

prestagao de contas dos servicos educacionais.

A ampliagdo dos movimentos de estados € municipios em relagdo ao desenvolvimento de
politicas de responsabilizagio tem nova forca a partir de 2005, através da implantagdo do Indice
de Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb) pelo Ministério da Educagdo e Cultura. Como
destaca Fernandes (2007), o Ideb marca a politica educacional brasileira e gera mudanga nos
critérios empregados na avaliagdo do trabalho escolar e dos responsaveis pelos sistemas de

educacao.

Considerando que este estudo tem como objetivo investigar como se dd o processo de

articulacdo de politicas publicas brasileiras, tendo como foco as politicas de avaliagdo
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educacional, destaca-se o estado do Ceard destaca-se como um dos pioneiros na elaboragdo e
implementagdo de politicas de bonificacdo de responsabilizagdo com base em resultados de
desempenho de alunos (KOSLINSKI; RIBEIRO; OLIVEIRA, 2017; PASSONE; ARAUIJO,
2020; SCHNEIDER, 2017; SOARES; WERLE, 2018).

Essas iniciativas estdo associadas, principalmente a duas politicas, que também se configuram
como mecanismos de repasse financeiro e bonificacao, sob coordenagdo do governo do estado:
o Prémio Escola Nota Dez, relacionado diretamente Programa Aprendizagem na Idade Certa
(Paic); e o repasse da Cota-Parte do ICMS, associado ao IQE. Ambos tomam como base o

desempenho dos alunos cearenses no Spaece.

Desde a implantagdo do Spaece em 1992, o estado do Ceara vinha ampliando a divulga¢ao e o
uso de resultados educacionais para a elaboragdo de politicas educacionais, consolidando uma
cultura de avaliagio e gestdio por resultados, com efeitos low stakes e high stakes (ARAUJO,

LEITE, PASSONE, 2018, p. 100).

O primeiro incentivo financeiro por parte do governo do estado foi o Prémio Educacional
Escola do Novo Milénio-Educacdo Basica de Qualidade no Ceara, que estava atrelado ao
Projeto de Melhoria da Escola, medido pelo desempenho dos alunos de 4* e 8 série do Ensino
Fundamental e da 3* Série do Ensino Médio no Spaece. De acordo com a Lei N° 13.203, de 21

de fevereiro de 2002,

Art. 2°. Sdo objetivos do Prémio:

I - promover o reconhecimento publico das escolas estaduais, por desempenho,
nas questdes ligadas ao processo de avaliacdo, através do Sistema Permanente
de Avaliagdo Educacional do Ceara - Spaece-NET;

IT - melhorar o ambiente das escolas, criando um clima de qualidade com
repercussdo nos resultados da atividade fim da escola;

III - elevar o padrdo de ensino publico do Estado, visando propiciar melhores
condi¢des de educagao a populagido cearense;

IV - verificar a proficiéncia dos alunos em relagdo ao desempenho escolar e
ao uso da ferramenta computacional.

Observa-se que, conforme exposto anteriormente, a criagdo do Prémio busca operacionalizar a
accountability escolar gerando, por meio do desempenho dos alunos, reconhecimento publico

das escolas estaduais, melhorar o clima de qualidade e ampliar a repercussao dos resultados.

O Prémio oferecia bonificagdes em dinheiro para os membros das equipes das 100 melhores
escolas, sendo que, para as 50 melhores escolas, o prémio era de 100% do valor especificado,
para as demais, era de 50%. Os alunos com melhores classificagdes também eram premiados,

contudo a lei ndo especifica a natureza dessa premiacao.
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O Prémio foi alterado em 2004, quando o estado do Ceard instituiu o Programa de
Modernizagao e Melhoria da Educagdo Basica (PMMEB), Lei N° 13.541, de 22 de novembro
de 2004, que tinha por objetivos:

Art. 4°. Sdo objetivos do Programa de Modernizagao e Melhoria da Educagéo
Bésica -PMMEB:

I - integrar alunos, pais, professores, funcionarios e especialistas para a
claboragdo, execugdo e avaliacdo de Planos de Acdo, a partir do Projeto
Politico Pedagogico — PPP, do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE, e
do Regimento Escolar — RE, focados no atingimento das metas;

IT - elevar a qualidade dos indicadores educacionais do Estado, tendo como
referéncia o Sistema Permanente de Avaliagdao do Estado do Ceara — Spaece;
IIT - melhorar o ambiente fisico das escolas da Rede Publica do Estado do
Ceara, estabelecendo padroes de adequacao e qualidade;

IV - melhorar a gestdo das escolas da Rede Publica do Estado do Ceara,
através da incorporagdo de conhecimentos e ferramentas de planejamento
estratégico.

O PMMEB ainda instituiu o Selo de Qualidade da Educacdo Bésica do Estado do Cearé para
as unidades escolares participantes do Programa, que ocorria em dois niveis: Selo Certificagao
e Selo Escola Destaque do Ano. Os profissionais lotados nas 50 (cinquenta) melhores unidades
escolares contempladas com o Selo Certificagao (Redagao pela Lei n° 13.665, de 20/09/05)

recebiam uma premiacdo pecuniaria ndo incorporavel.

O Selo de Qualidade da Educacao Béasica manteve-se ativo até o ano de 2007, quando da criagao
do Indice de Qualidade Educacional, ja tratado no item 3.2, que passou a servir como base para

a distribuicao de parte do ICMS pertencentes aos municipios.

O Ex-Secretario de Educacdo atribui a esse mecanismo de distribui¢do do ICMS, aliado a
dindmica de avaliagdo do Spaece, a velocidade com que o estado do Ceara melhorou seus os

indicadores educacionais.

Toda crianga conta. Se tiver, assim, uma escolinha de localidade onde haja
duas criangas para serem avaliadas, alguém vai 14 avaliar. E por que isso?
Porque, na verdade, esse ¢ um fato pouco conhecido e que tem muito a ver
com o ritmo com que o Ceara melhorou, essa medida de avaliagdo tem peso
sobre a distribuigdo de ICMS sobre os municipios. (Ex-Secretario de
Educacao)

[...]

Um bom desempenho significa mais dinheiro de ICMS para o municipio. Por
isso mesmo a gente entendeu que tinha que avaliar toda crianga, porque a
gente ndo podia dar abertura para que um municipio dissesse assim: Eu estou
sendo prejudicado porque tem alguns alunos meus que ndo foram avaliados.
E, também a gente ja conhecia, dada a experiéncia de Sobral, a gente ja
conhecia a historia de que os seres humanos sdo tentados a fazerem game.
Entdo, em avaliagdes que tem consequéncias reais para a escola, para o
professor, o game ¢é previsivel. Entdo, uma das formas de fazer game ¢é aquela...
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Dar um jeitinho para as criangas mais fracas, aparentemente mais fracas, ndo
frequentarem o dia da prova. (Ex-Secretario de Educagdo)

O estabelecimento do IQE, para os coordenadores da Coave, fez com que o Spaece se tornasse

um elemento estratégico também na questdo or¢amentaria do Estado do Ceara.

E, na verdade, o Spaece, nesse caso, passa a ser um componente mais forte
[na relagdo politica com os municipios]. Porque ele vai gestar, vai dar origem
ao IQE que é o Indice de Qualidade Educacional do municipio e ele é
responsavel do 18% da cota-parte. [...] E ele junto, o IQE e o IQI, que ¢ saude
¢ meio ambiente também. Mas, os trés, para fazer a cota-parte sdo 25%, 18%
¢ s6 o educacional. [...] Ai ele vai ter o orcamento e vai ser muito forte no
orcamento. Entdo, o Spaece acaba sendo, ele assume um posicionamento
estratégico na questdo orcamentaria. (Coordenadora de Célula na Coave)

Em 2009, ¢ criado o Prémio Escola Nota Dez, através da Lei N 14.371, de 19 de junho de 2009,
e disciplinado na Lei N° 14.580, de 21 de dezembro de 2009, com regulamenta¢ao no Decreto
29.896, de 16 de setembro de 2009. Além desse, programas como o Plano de Desenvolvimento
da Educagao (PDE) e o Prémio Aprender pra Valer também foram disciplinados nesse ano e
também estdo “vinculados ao repasse de recursos atrelados ao desempenho dos alunos,
premiagdo por mérito e bonificacdo como reconhecimento ao cumprimento de metas e melhoria

no aprendizado do discente” (ARAUJO, LEITE, PASSONE, 2018, p. 100).

Em 06 de dezembro de 2011, foi revogada a legisla¢do anterior e aprovada a Lei N° 15.052,
com regulamenta¢do no Decreto 30.797, de 29 de dezembro de 2011. E, em 15 de dezembro de
2015, essa legislacao foi novamente revogada e aprovada a Lei N° 15.923 de 15 de dezembro

de 2015, em vigor regulamentada pelo Decreto 32.079/2016.

O Prémio Escola Nota Dez ¢ destinado as escolas publicas que tenham obtido, no ano anterior
a concessdo do mesmo, os melhores resultados de aprendizagem, expressos pelos Indice de
Desempenho Escolar — Alfabetizagdo (IDE-Alfa), voltado ao 2° ano, Indice de Desempenho
Escolar - 5° ano (IDE-5) e indice de Desempenho Escolar - 9° ano (IDE-9).

Relativamente aos resultados de alfabetizagdo (IDE-Alfa), a cada ano, serao premiadas até 150
escolas, dentre as que tenham, no momento da avaliacdo do Spaece, pelo menos 20 alunos
matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental regular; tenham obtido média de IDE-Alfa
situada no intervalo entre 8,5 ¢ 10,0; tenham, no minimo 90% de alunos matriculados no 2° ano
do Ensino Fundamental, avaliados pelo Spaece. Os critérios de desempate buscam as escolas

com maiores percentuais de alunos nas escalas mais altas de alfabetizagdo. Com relagdo ao 5°
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e 9° anos, mantém-se a maioria das condi¢des estabelecidas para o 2° ano, modificando apenas

a média do IDE-5 e IDE-9, que deve estar entre 7,5 e 10,0.

As escolas premiadas por seu bom desempenho recebem um prémio em dinheiro, no montante
correspondente a multiplicagao do valor de R$ 2.000,00 pelo nimero de alunos matriculados e
o prémio ¢ repassado para as escolas em duas parcelas, a primeira correspondente a 75% do
valor total devido a escola, e a segunda correspondente ao restante do valor de 25% e
condicionada ao atingimento das metas das ag¢des de cooperagdo técnico pedagogica

estabelecidas entre as escolas cearenses.

Também sdo beneficiadas com Contribui¢cdes Financeiras, em igual nimero ao das escolas
premiadas, as escolas publicas que obtiverem os menores resultados nas avaliagcdes do Spaece
de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, expressos respectivamente pelo IDE-5 e IDE-9, para
implementac¢ao de plano de melhoria dos resultados de aprendizagem de seus alunos. Para estas
¢ repassado, em duas parcelas de 50%, o valor de R$1.000.00, multiplicado pelo nimero de
alunos matriculados nas escolas, condicionando tal contribui¢do ao objetivo de manter ou
melhorar os resultados de aprendizagem de seus alunos com a colaboragao da gestao das escolas

que obtiveram melhores desempenhos.

Os recursos recebidos pelas escolas, somente podem ser utilizados em ac¢des que visem a
melhoria dos resultados de aprendizagem de seus alunos, de acordo com as orienta¢des da

Secretaria da Educacao do Estado do Ceard. Para Aratijo, Leite e Passone (2018, p. 101).

Diante desse modelo de premiagdo, convém destacar que a versdo do Prémio
Escola Nota Dez caracteriza-se por ser uma politica accountability
educacional de alocacdo de recursos, com base em resultados das avaliagoes
do Spaece, com consequéncias fortes ou responsabilizagdo high stakes, visto
que a distribui¢do de recursos, condicionada ao melhor desempenho escolar,
provoca a competicdo entre as escolas, a reorientacao das praticas pedagogicas
¢ a prelecdo de conteudos curriculares de acordo com as matrizes das
avaliacOes externas.

Para a Secretdria Adjunta, a avaliagdo e os indices, associados as praticas de bonificagao
incentivam praticas cooperativas entre as escolas e buscam melhorar a equidade de resultados.
Ressalta-se que essas avaliagdes, também sdo compreendidas por ela como um instrumento de

monitoramento da area de gestao.

Toda essa intervengao, digamos assim, nos municipios, na area de gestdo, na
area pedagogica era monitorada ano a ano pela avaliagdo. Inicialmente, s6 a
avaliagdo do segundo ano, depois avaliagdo do segundo e do quinto. E temos
avaliacdo do nono e do terceiro do Ensino Médio. Todas as avaliacGes
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censitarias. Entdo, essa avaliacdo tinha repercussdes tanto do ponto de vista
de politica, a do segundo, a do quinto, essas, voltadas para os municipios.

[...]

T&m repercussodes tanto para premiar escolas como para incentivar praticas
cooperativas entre escolas. Entre as escolas mais bem avaliadas ¢ as escolas
com melhores resultados. A partir dos resultados das avaliagdes ¢ feito um
pareamento dessas escolas e elas ganham um prémio e uma ajuda em dinheiro,
no caso a apoiada. E elas t€ém que cooperar durante dois anos. E recebem a
segunda parcela a partir do resultado do atingimento da meta, na avaliagdo.
Os resultados da proficiéncia junto com o fluxo. E mais: um fator de ajuste
que penaliza as escolas com percentual de meninos maiores nos piores niveis.
Isso tudo ¢ para o Ensino Fundamental e dirigido as redes municipais. Pela
TRI. Essa proficiéncia, junto com o fluxo e mais uma terceira coisa — que nao
tem no Ideb — que ¢ o fator de ajuste. Esse fator de ajuste ¢ um fator de
equidade. Ele busca, por exemplo, que todos os meninos estejam nos melhores
niveis da escala. Entdo, é um indicador de equidade. (Secretaria Adjunta de
Educacao)

Para ela, a premiagdo cria uma atmosfera de valorizagdo do sucesso e da educagdo do estado.
Ela considera esse movimento como uma decorréncia da avaliacao e da importancia que esses

resultados t€ém na rede e na opinido publica.

Entdo, uma decorréncia dos resultados dos Spaece é a premiagdo. Premiagao
e cooperagdo entre escolas. Outra decorréncia dessa premiagdo ¢ uma
solenidade que ¢ feita, que ela cria uma atmosfera. Uma atmosfera de
valorizagdo do sucesso da educagdo para o estado. E um grande evento, com
presenga do governador e tudo, para celebrar os resultados da avaliagdo, tanto
dos municipios como das escolas. E isso cria um movimento de valorizagido
da educagdo. E uma alimentacio de uma atmosfera intangivel. Todo ano. E
uma celebragdo imensa assim. Vem gente do estado inteiro para isso. Entdo
isso dai ¢ uma decorréncia da avaliac¢do, que ela alimenta uma coisa assim: eu
quero estar ai na frente. Eu quero ser bem-sucedido. E tem como mote os
resultados da avaliagdo do Spaece. (Secretaria Adjunta de Educagao)

Destaca-se, contudo, que tanto as a¢des advindas do Prémio Escola Nota Dez, relacionado
diretamente ao Paic, quanto do repasse da Cota-Parte do ICMS estdo voltadas, principalmente,
para o desenvolvimento e melhoria do Ensino Fundamental cearense, com foco nas redes

municipais de ensino.

Para o Ensino Médio, foco deste estudo, as estratégias de bonificagdo estdo condicionadas pelo
Prémio Aprender Pra Valer, Lei N° 14.484, de 08 de outubro de 2009, que consiste na
premiacao do quadro funcional de todas as escolas que alcangarem as metas anuais de evolucao
da aprendizagem dos alunos do Ensino Médio, definidas pela Seduc CE, tendo por referéncia

os resultados do Spaece.
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Com relagdo aos alunos, a Lei N. 14.483, de 2009, regulamentada pelo decreto N. 32.584, de
18 de abril de 2018, institui a premia¢d@o com notebooks para alunos de 1 e 2* séries do Ensino
Médio e do ano I da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e, em ambito estadual, para os alunos

da 3? série e para os concluintes da EJA.

A quantidade de alunos a ser premiada nos 1* e 2% séries do Ensino Médio e do 1° ano da EJA
tem variacdo de acordo com o nimero de alunos matriculados no Ensino Médio no ano de
referéncia da premiagdo, tomando por base a matricula registrada no Sistema Integrado de
Gestao Escolar (Sige Escola) ao final do ano letivo e é concedida tendo como critérios os
maiores desempenhos académicos de acordo com a avaliagdo escolar e a frequéncia anual igual

ou superior a 80%.

Entre os alunos da 3? série do Ensino Médio, sao premiados até 4.000 individuos, incluindo os
concluintes da EJA Médio, considerando o desempenho académico na avaliagdo anual do

Spaece e no Enem, em ambito estadual.

O Coordenador da Codea explica que a politica de bonificagdo, que prevé dar computadores
aos estudantes, tem como intuito “bonificar a automotivagdo” dos estudantes, uma vez que esse
¢ um “insumo intangivel”. Entdo, todos os alunos que alcancassem o nivel adequado em

Portugués e Matematica nas provas do Spaece receberiam o prémio.

E, a nossa politica de bonificagio esta sofrendo agora nesse ano uma alteragéo,
a gente tem bonifica¢des para estudantes, que € que aquele insumo, que é um
insumo intangivel, que é o insumo da motiva¢do do préprio estudante, sem
necessariamente contar com a estrutura da escola, entdo, a gente tenta
trabalhar na bonificagdo dos dois lados, bonificar a automotivagdo. E mais
como estimulo para eles. A gente, quando comegou a premiar computador, a
medida era a mesma: alcancar o adequado tanto em Portugués quanto em
Matematica. A gente premiou no primeiro ano, se ndo me falha a memoria,
813 computadores. E ja agora em 2015 nos premiamos 22 mil pessoas.
(Coordenador da Codea GP)

De acordo com ele, foi necessario repensar essa politica, pois ela ndo seria sustentavel a longo
prazo e, por outro lado, estava gerando desigualdade, uma vez que os estudantes de algumas
escolas estavam concentrando o ganho do prémio. Para ele, essa bonificagdo pensada para
“automotivacdo” do estudante do EM ndo dialoga, necessariamente, com mudancas
educacionais. Numa proxima etapa, deve ser elaborada outra frente de bonificacdo, que abranja
toda a escola e o salario de todos os funcionarios.

Se 100% dos estudantes tirassem, em 2015, a nota adequada, todos ganhariam.

Era para a totalidade. Nos estamos fazendo uma mudanga, porque obviamente
¢ insustentdvel, ndo da para pensar nisso a longo prazo como se vao



194

aumentando e a gente estad estabelecendo uma medida porque também estava
comegando a gerar desigualdade, algumas escolas, os estudantes de algumas
escolas estavam ganhando quase todos computadores, estava muito, porque
ndo era uma cota por escola, mas era todos os estudantes que estudassem e
tirassem a nota ganharia o computador, entdo, essa ¢ uma perspectiva de
bonifica¢do para a automotivacdo do estudante, que ndo necessariamente
dialoga com nenhuma mudanga. E uma outra frente era, também, da
bonificacao para a escola se estimular para melhorar sua estrutura pedagogica,
que ai sim era a bonificagdo salarial para todo o corpo docente de gestdo,
funcionarios, todo mundo. Porque ndo ¢ so para professor daquela turma, mas
para todo mundo, 100% das pessoas que trabalham na escola ganham a
bonifica¢do. (Coordenador da Codea GP)

Ainda que essa nova bonificagdao, quando checado pela autora em 2020, ainda nao estivesse
implementada na rede, o Coordenador da Codea explica de forma sucinta quais parametros
estavam, por eles, sendo considerados como relevantes para compor os critérios de premiacao,
de forma que nao fosse intangivel e, dessa forma, desestimulantes para os profissionais das
escolas. Assim como os critérios estabelecidos para o Ensino Fundamental os novos critérios

seriam pautados, a0 menos em parte, pelo Indice de Desempenho Escolar do Ensino Médio.

A gente estd mudando as regras. Estamos mudando a regra agora em 2016.
Alias, a partir de 2017, ja vai ter uma mudanca que é, justamente, porque,
assim, a gente tinha feito no primeiro desenho, ¢ ndo ajustamos, um
crescimento linear de 7 a 10%. Se a escola crescesse 7% em todas as
disciplinas e tal, todo o corpo iria ganhar um décimo quarto, algo proporcional
ao percentual de crescimento que elas tinham. E a disposi¢do premia todas as
escolas. E a mesma forma dos estudantes e todas as escolas, a partir de 7%.
Mas, como era uma linha, um recorte linear ndo proporcional de onde a escola
estava partindo, entdo, passou a ser desestimulante. Menos escolas estavam
comecando a ganhar a cada ano e estava ndo mais fazendo efeito, da
bonificacao. (Coordenador da Codea GP)

A gente esta mudando a medida, estamos com a legislagdao recente. Estdo
fechando, tem um decreto e agora entraram na portaria estabelecendo novos
critérios para 2017. Ele vai ser baseado numa medida que a gente ¢ muito... E
uma medida da Seduc, mas muito também recebe referéncia para o circuito de
gestdo que é o IDE Médio, que é um Indice de Desenvolvimento do Ensino
Médio, que usa a mesma medida do Ideb, que ¢ pra criar metas para cada
escola. A partir desse “Ideb” que elas v@o ser metas variaveis e ndo aquele
crescimento linear que é no modelo anterior. (Coordenador da Codea GP)

O Coordenador da Codea ressalta que, para ele, as politicas de bonificagdo, para terem os
resultados esperados pelo gestor, precisam ser tangiveis aos profissionais submetidos a elas. Ao
mesmo tempo em que ela serve de estimulo a determinadas praticas, quando os critérios de
compensagdo ndo estdo ajustados, os profissionais, mesmo engajados, ndo obt€ém o

reconhecimento pelo seu esfor¢o e, dessa forma, a politica tende a perder forga.
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E, um pouco isso, ndo estava uma medida muito justa, porque, assim, essas
politicas de bonificagdes tém um rigor, mobiliza¢do forte no inicio, ¢ se as
pessoas sentirem que, por mais que elas se esforcem elas ndo conseguem, ela
reverte um pouco essa, entdo essa bonificagdo ¢ um tema controverso, na
literatura brasileira ¢ mundial de alguma forma porque nem sempre ter
bonifica¢do ¢ sindnimo de que vocé vai ter a mobilizacdo necessaria entdo a
gente precisa sempre estar pensando qual ¢ a melhor estratégia, porque de
alguma forma, quando vocé tem um ciclo de gestoes estabelecido, comega a
ter um monitoramento, vocé cria uma rotina de trabalho mais intensa e a
bonifica¢do ¢ muito um estimulo de compensacdo do esforco criado,
estabelecido para ndo ficar somente o trabalho para ela, tem esse viés
obviamente de estimulo mas ele também tem de compensacdo de um todo
esforgo que foi trabalhado. (Coordenador da Codea GP)

Na mesma linha, para o Ex-Secretario de Educagao, a estratégia de bonificacdo criada para o
Ensino Fundamental, pautada na distribuicao de ICMS para os municipios ¢ a forma como ela
¢ calculada funcionou bem e apresenta-se de forma transparente para a comunidade escolar do
Ceara. J4 para o Ensino Médio, de acordo com ele, ndo foi possivel estabelecer algo no mesmo
sentido, de forma que os modelos de bonificacdo anteriormente pensados ndo foram adequados

e 0 que estd hoje ndo ¢ considerado suficiente por ele.

O que eu acho ¢ que a estratégia para o Fundamental funcionou muito bem.
Ela estava ancorada nessa historia de distribuigdo de ICMS para os municipios
e funcionou muito bem. Ja a do Ensino Médio, a gente tentou criar um prémio
para as escolas de Ensino Médio do Ceara que ndo conseguimos criar a mesma
relacdo de transparéncia entre os resultados da escola e os incentivos recebidos,
sabe? A gente tentou varias maneiras... A mais razoavel delas era comparar a
escola com ela mesma... As escolas que, por exemplo, cresceram 7% na
proficiéncia de um ano para o outro recebiam uma premiagdo e tal.
Sinceramente, eu acho que a gestdo ¢ a avaliagdo do Ensino Médio sdo muito
mais complexas. E a avaliacdo que nos temos hoje ndo ¢ suficiente. (Ex-
Secretario de Educacdo)

Os usos dos resultados das avaliagdes educacionais do estado do Ceara oferecem um terreno
fértil para a reflexdo sobre as possiveis agdes de gestao e de agdes pedagdgicas desenvolvidas
pelos governos subnacionais, seja para compreender como os resultados influenciam o desenho
das politicas educacionais no cenario estadual e nacional, seja para investigar as praticas

relativas a melhoria da qualidade da educag@o dos alunos das escolas publicas.

Ao atrelar a bonificagdo dada as escolas com maior desempenho a um trabalho em conjunto
com escolas deficitarias, observa-se o estabelecimento de um regime de colaboracdo entre
gestores escolares, estado e municipios, fato ainda pouco explorado por outras gestdes

estaduais.



196

3.5 Politicas de formacio profissional e material didatico

No que tange a formagao dos profissionais da educagdo, o estado do Ceara tem tanto iniciativas
proprias, em que o governo do estado elabora e coordena as atividades para professores da rede
estadual e das redes municipais do estado (com destaque ao Paic), quanto iniciativas ligadas ao
governo federal, como cursos de formacdo docente voltados a preparagdo dos alunos para o

Enem.

Até 2018, essas acoes de formagdo continuada ficavam a cargo de distintas coordenadorias
dentro da Seduc, com destaque a Codea ¢ Coave, e eram organizadas de acordo com a
responsabilidade de cada célula. A partir de 2019 essas a¢des de formacgao profissional passaram
a fazer parte das atribui¢des da Coordenadoria de Formacdo Docente e Educacdo a Distancia
(Coded), em funcionamento no Centro de Educagdo a Distancia (CED). Essa coordenadoria
tem por objetivo desenvolver, implementar e acompanhar a formagdo continuada dos
professores da rede publica estadual de ensino do Ceara por meio das modalidades presencial,
semipresencial e a distancia, além de ofertar cursos de aperfeicoamento complementar para os
estudantes. A Coded também desenvolve, prové suporte, gera, amplia e recebe conteudos e

atividades de Educacao a Distancia (EaD).

Areferida coordenadoria estd organizada em trés células: Célula de Formagao Docente e Ensino
a Distancia (Ceded), Célula de Produgdo de Material Didatico (Ceped) e Célula de Recursos e
Solugdes Tecnologicas para Educa¢do a Distincia (CETED), para articular a vertente

pedagdgica nas suas diferentes dimensoes.

De acordo com o sitio eletronico da Seduc?, a oferta de formagao profissional abarca diferentes
modalidades — como educacdo profissional, educacdo em tempo integral, educacdo regular,
educacdo indigena, educagio quilombola, educa¢dao do campo, educacio de jovens e adultos —
e aposta no didlogo entre os pares, mediado pelo coordenador escolar e professores
coordenadores de area (PCA), nas Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagao

(Crede), nas Superintendéncias das Escolas Estaduais de Fortaleza (Sefor).

Os projetos e programas voltados a formacao docente atualmente em voga sdo: Analise das
Categorias Geograficas da Educacdo Basica; Curso Praticas Metodoldgicas no Ensino de
Historia; Curso de Formacdo em Astronomia para Professores; Curso de Introducdo a

Linguagem de Programagdo Java; Curso de Eletronica e Arduino; Curso de Inglés para

26 Acesso em: 04 ago. 2020
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Iniciantes; Curso de Educacao Financeira; Curso de Producao de Material Ludico para o Ensino
de Matematica; Curso de Extensdo de Gestao de Politicas Publicas em Género e Raga; Curso
de Producdo de Material Digital em EaD; Curso de Aperfeicoamento em Didatica e
Metodologia para a Formagdao de Tutores em EaD; Curso de Formacdao Continuada em
Educagao de Jovens e Adultos; Direitos Humanos, Género e Sexualidade da Escola; Formagao
em Tecnologias Aplicadas & Matemética; e Curso Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais; e

o Programa de Formagao Continuada de Professores: Itinerarios Formativos 2020.

Destaca-se os Cursos de Praticas Experimentais de Quimica, Biologia e Fisica Aplicadas ao
Enem, o Curso de Introducdo a Banco de Dados e o Curso de Formagdo em Elaboragdo em
Itens, por sua associacdo direta com as avaliacdes externas, em especial o Enem, e o Ensino
Médio.

A época das entrevistas realizadas, a Seduc, por meio da Codea, organizava formagdes para
diretores (Codea Gestdo Escolar) e para coordenadores escolares (Codea Gestao Pedagogica)
quatro vezes ao ano. A perspectiva era de que houvesse formacdo entre pares, ou seja, 0s
diretores e coordenadores tinham a possibilidade e a capacidade de replicar as formagdes dentro
das escolas e trabalhar com suas equipes. As Superintendéncias, em sua rotina de atendimento
e visitas as escolas, também poderiam demandar e realizar agdes de formagao de acordo com o
que considerassem necessario. As parcerias com institutos e fundacdes também realizavam
atividades de formagdo em servigo, dentro do escopo de cada projeto ou programa ao qual

estavam associados.

A gestdo pedagdgica faz uma formagdo um pouco mais, diria, de como
materializar um dado em uma ago pedagodgica, entdo como ¢ que vocé pode,
em que componente curricular vocé pode dar mais énfase, dependendo da
necessidade da escola, para ter um senso de foco para ndo ficar tudo
importante, tudo precisa ser feito porque ai a escola pode ter dificuldade de
operacionar a acdo, entdo nosso trabalho ¢ mais como contribuir para o
coordenador escolar, para estar, a gente programa 4 formagdes ao ano, com
um sistema de replicacdo, alguns coordenadores, as regionais escolhem para
via Fortaleza, a gente faz um trabalho ¢ eles retornam e fazem a formagado com
os pares, porque ¢ uma dimensao que a gente também acredita que a formagao
entre pares, quer dizer, os coordenadores, alguns coordenadores apropriaram
de algumas informagdes mais estruturadas e¢ poderem eles proprios
organizarem essas formagdes de aplicacdes nas grades (Coordenador da
Codea GP)

Com os coordenadores, a gente fez agora, porque assim, a gente considera os
coordenadores como aqueles que vao formar inclusive seus pares e subsidiar
os diretores na tomada de decisOes estratégicas. Entdo tem duas dimensoes,
tem uma formacgdo do jovem de futuro que é um parceiro com o Instituto

Unibanco, uma parceria que ¢ um circuito de gestdo onde as escolas sdao
formadas, diretores, entdo esse processo € coordenado pela gestao escolar, mas
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que fazem uma formagao para elaborar um plano de acdo em que os resultados
¢ a referéncia para que as decisOes sejam tomadas, do plano, entdo essa
formagdo ela ¢ mais consistente. [...] Cada diretor, cada grupo de gestor da
escola faz o seu plano e esse plano a gente serve de monitoramento para que
a superintendéncia possa acompanhar (Coordenador da Codea GP)

Esse plano ¢é anual, mas o monitoramento ele é de 15 em 15 dias, 1 més. Entao,
ele é feito e os diretores recebem uma formagdo online com pessoas
capacitadas também em cada regional, para poder orientar e elaborar, ajudar
o diretor a elaborar esse plano ¢ a monitorar esse plano, esse € um processo
formativo. A gestdo pedagogica faz uma formagdo um pouco mais, diria, de
como materializar um dado em uma acao pedagogica. Entdo, como é que vocé
pode— em que componente curricular vocé pode dar mais énfase, dependendo
da necessidade da escola, para ter um senso de foco, para ndo ficar tudo
importante, tudo precisa ser feito, porque ai a escola pode ter dificuldade de
operacionalizar a agdo. Entdo, nosso trabalho é mais como contribuir para o
coordenador escolar. A gente programa 4 formagdes ao ano, com um sistema
de replicacdo, alguns coordenadores, as regionais escolhem para via Fortaleza,
a gente faz um trabalho e eles retornam e fazem a formacdo com os pares,
porque ¢ uma dimensdo que a gente também acredita que a formagdo entre
pares, quer dizer, alguns coordenadores apropriaram de algumas informagdes
mais estruturadas e poderem eles proprios organizarem essas formagdes de
aplicacdes nas grades (Coordenador da Codea GP)

Esses coordenadores fazem esse trabalho mais dentro da escola. A gente
também da as regionais uma prerrogativa para elaborarem formagdes
especificas para os seus professores de acordo com o que eles identificam
como mais estratégico. Elabora uma agenda, tem alguns que fazem formagéo
sistematica para fazer matematica, outros de todas as areas, ai eles vao
observando os resultados e vao propondo isso. (Coordenador da Codea GP)

Com relagao a formagao de gestores e professores para a apropriacao e compreensao dos dados
das avaliacdes externas aplicadas na rede, o Coordenador da Codea apontou que, tanto a sua
coordenadoria, quanto a Coave, se responsabilizavam pelas ac¢des, cada uma com seu foco
especifico. De acordo com ele, desde 2007, quando o Spaece se tornou censitario, iniciou-se as
acOes de formacdo e, atualmente, a rede ja tem uma cultura de dados em bom processo de

consolidagdo, incorporado nos processos rotineiros das Superintendéncias.

Um pouco mesclado, dependendo do tipo da formagdo. A formagdo de
apropriacdo dos dados, a Coave puxa mais e ai ¢ feito com a superintendéncia.
A apropriacdo é como entender os boletins que divulgam os resultados. Nos
tentamos fazer uma formacdo pedagogica considerando os dados, buscando
cuidados, buscando como a escola pode mostrar um plano de inclusdo
daqueles que mostraram desempenho abaixo do adequado. Entdo, tem uma
dimensdo que ¢ a da apropriagdo que ai as regionais, a Coave, coordena um
pouco mais, que ¢ da leitura do que o dado esta trazendo. Nos tentamos pegar
os dados e nos inspirar para elaborar uma formagdo para coordenadores
escolares e, também, em alguma medida para professores, também inspirada
nos dados, mas ndo necessariamente se apropriando dos dados porque isso ja
foi feito antes (Coordenador da Codea GP)



199

Na verdade, fizemos mais intensamente em 2007, quando a gente comegou a
fazer [avaliagdo]| censitaria, que antes ndo era amostral. Noés, hoje,
consideramos que essa questdo de se preocupar com os dados e tentar
consolidar ¢ uma cultura em bom processo de consolidagdo na rede, entdo, a
gente, hoje, ndo tem a mesma preocupagdo que tinhamos antes, da escola levar
em consideragdo esses dados, porque a superintendéncia fez os trabalhos de
forma rotineira. Entdo, isso, de alguma forma, esta incorporado, adotado pelas
gestdes escolares que ja consideram para as suas agdes essas informagoes.
Entdo, a gente ndo faz mais essa formagdo da apropriacdo de forma tdo
consistente como se fazia antes, a gente hoje tem uma plataforma online e as
pessoas mais estratégicas acessam para tentar recapitular algumas questdes
que sdo importantes para serem trabalhadas. As formagdes que a gente
promove pedagogicamente acontecem junto com a formacdo de
coordenadores escolares, que tenta trazer esses dados mais para a tomada de
decisdes, entdo ja ¢ uma outra perspectiva que a gente faz. (Coordenador da
Codea GP)

O Coordenador da Codea ressalta a independéncia das escolas e sua ja adquirida competéncia

de compreensdo e utilizagdo dos dados oriundos das avaliagdes externas, o que também ja ¢é

I3

validado pela literatura da area.

E, a tnica coisa que eu enfatizo é justamente essa, a gente ndo processa os
dados aqui para depois ja mastiga-los. A gente processa minimamente para
que os dados sejam entendidos e analisados, mas a gente distribui
imediatamente, porque a gente trabalha com a perspectiva de quanto mais
pessoas acessando as informagdes, mais ideias, mais criatividade a gente vai
ter (Coordenador da Codea GP)

A propria escola tem capacidade para fazer a compreensao, se nos acharmos
que a gente pode acrescentar em algo ainda, ai a gente vai trabalhando. Eu
considero as escolas— assim, € muito relativo falar de competéncia, mas assim,
como a gente tem uma cultura de analise de dados e a superintendéncia
atuando, muito focado na analise de dados, a gente tem uma confianca de que
esses dados sdo vistos, € claro que no cotidiano vocé pode se deparar com um
diretor, as vezes, ndo saber como estd a situagdo, claro, mas de modo geral
(Coordenador da Codea GP)

A entdo Secretaria Adjunta aponta que, para a rede estadual, ainda ndo se tem uma politica forte

e estruturada de formagao de professores, como, por exemplo, o Paic, e aponta um “vacuo” em

relacdo a isso.

Bom, primeiramente, a formagdo de professores, a gente tem mais direcionado
a rede municipal e é tudo coordenado pela Coordenadoria de Cooperagdao com
os Municipios, chamada Copem. Uma politica mesmo, forte de formagao de
professores das redes estaduais, noés ndo temos ainda. Eu acho que deveria ter,
mas nao temos ainda, essa proposta estruturada de formagao continuada para
professores da rede estadual para o Ensino Médio. O estado ndo tem, ainda
bem, estruturada essa politica de formagéo de professores. E assim uma coisa:
¢ um vacuo ainda. (Secretaria Adjunta de Educagao)
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No que tange aos materiais e livros didaticos, o governo do estado do Ceara adota o Programa

Nacional do Livro Didatico do governo federal. O Coordenador da Codea ressalva, contudo, o

desafio de se unificar as a¢des da rede, uma vez que os materiais sao diversos.

PNLD que toda a escola faz a escolha. Assim, os livros didaticos passam por
uma boa avaliacdo técnica. Eles diferem as vezes em contetido, informacdes,
informagdes, as vezes, contraditorias, mas esta dentro do jogo democratico
das pessoas conhecerem o contraditorio. Nao ha uma uniformidade, mas eles
sdo avaliados para ndo fugirem, se eles t€m uma boa referéncia cientifica, eles
sdo aprovados. Entdo o Ministério [da Educacdo] tenta fazer um trabalho nesse
sentido, mas isso afeta. A visdo editorial de uma editora, as vezes, difere muito
da outra. Eu, particularmente, ndo acho isso de todo ruim, mas dificulta
politicas da rede para a unificacdo de formagao de professores, porque, muitas
vezes, quando vocé quer fazer uma formacao mais vivencial, o professor esta
indo por um caminho e um colega dele do lado esta indo para o outro. Entdo
fica dificil vocé montar, a ndo que vocé tenha uma formagdo muito geral sobre
metodologias mais abrangentes e ndo mais vivenciais. Entdo, de alguma,
forma limita. Mas assim, eu acho que a escola fica mais a vontade dessa forma
do que se ela tivesse um material proprio e unico para toda a rede.
(Coordenador da Codea GP)

O Coordenador da Codea conta de uma experiéncia de padronizacao dos materiais didaticos da

rede, que aconteceu para o 1° semestre do 1° ano do EM. O material ndo teve boa aceita¢ao dos

professores.

Nos fizemos uma tentativa [de ter um material Gnico para toda a rede], dos
seis primeiros meses do Ensino Médio, nés elaboramos um material, na época
a gente chamou de “Primeiro aprender”. O nome “Primeiro aprender”, porque
era no primeiro ano € era uma mensagem subliminar para dizer “primeiro o
cara tem que aprender o que ele ndo aprendeu no fundamental, que era ler e
escrever, para depois poder passar para o conteudo convencional”. Entdo, a
gente fez um material estruturado para ele rodar nos seis primeiros meses do
ano logo para o ano que estava entrando no Ensino Médio. Era uma
perspectiva de todos os professores trabalharem leitura mesmo nas suas
disciplinas, entdo tinha material de fisica, s6 que ndo era féormula, era o texto
e sempre muito baseado nos textos de circulacdo da midia, que eram textos
que tinha uma perspectiva de o aluno fazer a leitura toda a aula, durante 6
meses, ler, escrever, interpretar, numa perspectiva de nivelamento, de
fortalecer a propria agdo dos codigos basicos da leitura, da matematica. Ai teve
uma reagdo muito forte dos professores. Porque, assim, todo mundo ¢ ciente
que numa sala de aula vocé tem alunos, infelizmente, a maioria dos estudantes
ndo consegue acompanhar o contetido, os professores sabem disso. Mas assim,
nds vivemos uma grande pega, , ¢ dificil explicar isso porque as pessoas sabem
que ndo estdo ensinando para a maioria, mas se tem dois aprendendo, as
pessoas focam nos que estdo aprendendo e ndo olham para turma nido
aprendendo. (Coordenador da Codea GP)

O Coordenador da Codea Gestdo Pedagogica também aponta a existéncia de um documento

vigente na rede chamado “Escola Aprendente”, um arsenal didatico-metodologico voltado a
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orientagdo do processo ensino-aprendizagem do Ensino Médio, baseado nas dificuldades
relatadas pelos profissionais em sala de aula. De acordo com o site da Seduc CE, este ¢ um
material elaborado coletivamente por professores das escolas estaduais de Ensino Médio,
técnicos da Seduc e professores universitarios, no sentido de propor orientagdes curriculares
que, sobretudo, privilegiem os principios da contextualizacdo e da interdisciplinaridade,
assegurando a autonomia do professor e da escola, como preconiza a lei maior da educacao

brasileira, a LDB.

A gente tem um documento que ¢ chamado escola aprendente, ele é um
documento que tem orienta¢des gerais com cada componente curricular, ele
sugere inclusive que contetidos em cada periodo deveriam ser trabalhados, a
gente observa que no final das contas, por mais que a secretaria se esforce pra
orientar, a escola toma suas decisdes muito unilateralmente, e todos os
sistemas que tentaram brigar um pouco, ou elas tiveram que comprar o
materiais unificados ou elas tiveram que, assim, querer forcar e geralmente
perder essa, porque a escola ¢ um universo muito peculiar, nés temos que ter
a humildade em saber que a gente ndo estd descobrindo a roda pelas escolas,
as escolas desenvolvem um sistema educacional proprio, o que nos compete &
primeiro admitir que as escolas tem autonomia pedagdgica € o que nos cabe é
criar um circuito de integracdo entre elas pra que elas ndo fiquem totalmente
isoladas e construir um servico de apoio para que elas funcionem melhor, bem
melhor do que ela tem hoje. (Coordenador da Codea GP)

Apesar da nossa analise se concentrar nas relacdes estabelecidas entre o governo estadual e
federal, no Estado do Ceard, muitas agdes de formagdo profissional sdo coordenadas entre
estado e municipios, as quais ndo podem ser desconsideradas, como, por exemplo, o Paic, ja

citado neste trabalho.

3.6 Relagao da politica do estado do Ceara com o governo federal

No que tange as articulagdes e relagdes estabelecidas entre o Governo Federal e o Governo do
estado do Ceard, a Secretaria Adjunta afirma a impossibilidade de os Estados brasileiros nao
estabelecerem relacdes com o Governo Federal, pois existem politicas vantajosas que podem

ser implementadas.

Nao tem como ndo ter relagdo com o governo federal. Eles tém algumas
politicas. E para gente ¢ vantajoso. Eu considero que a gente tem um nivel
bom de autonomia aqui. Talvez tenha estado que seja bastante reativo, so
fazem o que o governo federal indica. Mas a gente tem a nossa politica
definida, as nossas a¢des. Mas a gente tenta também se beneficiar. (Secretaria
Adjunta de Educagédo)
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Ela usa o exemplo da escola em tempo integral, e do Programa de Alfabetiza¢ao na Idade Certa

e sua relagdo com o Programa Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa

Por exemplo: a gente ja estava com um trabalho aqui de organizar escolas de
Ensino Médio em tempo integral. J4 tinha comegado anterior a esse apoio que
o MEC esta dando. E ai, depois, a gente se adequou para poder a gente receber
o apoio financeiro, que ¢ de nosso interesse receber. (Secretaria Adjunta de
Educagao)

Por exemplo, a gente ja tinha a politica de alfabetiza¢do de criangas. Toda
estruturada, anterior ao Ministério. Mas como ele criou esse PNAIC, a gente
tentou também se agregar. Embora muitas vezes a gente tenha que fazer assim,
uma ginastica muito grande, porque as vezes vem engessado. E, por exemplo,
no caso do PNAIC foi muita discussdo com o Ministério. E atualmente a gente
esta com um modelo mais flexivel, que € o que nos interessa. Ou a gente deixa
a gente fazer a nossa licdo de casa do nosso jeito. (Secretaria Adjunta de
Educagao)

Porque a responsabilidade, todo um resultado, que eu acho que nos credencia
a continuar fazendo nossas a¢des da forma que ja esta acontecendo e que esta
dando certo. Mas no geral a gente se adequa. A gente participa de tudo.
(Secretaria Adjunta de Educacdo)

O Ex-Secretario corrobora com esta visdo, para ele o governo federal brasileiro opera politicas
uniformes para realidades muito diferentes. Com isso, essas politicas precisam ser adaptadas

para que nao haja impactos indesejados nas politicas em execugao.

A rede de escolas profissionais teve muito apoio do Governo Federal,
inclusive, apoio financeiro para construir escolas, mas, as vezes, vamos dizer
assim, a gente faz “apesar” do Governo Federal. Fizemos o que tinhamos que
fazer, como o Governo Federal queria, porque era a tinica forma de receber a
grana. Mas, na verdade, a gente queria fazer de outro jeito. Entdo esse ¢ um
problema. O Governo Federal ainda opera muito politicas uniformes pra
realidades muito diferentes. E as vezes a gente precisa da grana e faz, mas, as
vezes, chega a atrapalhar. E trabalhoso. (Ex-Secretario de Educacio)

Ele apresenta como exemplo o caso do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa

(Pnaic), que tem o mesmo desenho para implementag¢ao em diferentes realidades.

E um paradigma. E, sobretudo, ¢ muito essa cultura de cima para baixo. Assim,
“a gente faz e vamos formatar alguma coisa aqui e quem quiser entre na nossa”
Por exemplo, o proprio Pnaic. O Pnaic no Amapa que tem 30%, 45% de
criangas de terceiro ano que ndo tem o nivel 1 da ANA. Ele ndo podia ser igual
ao Pnaic de Santa Catarina que tem 5%, sabe? Alias, Santa Catarina nio
precisa de Pnaic ou, se precisa, ndo ¢ o Pnaic na forma que foi desenhado.
Entdo pra uns, ele € indcuo, porque ndo ¢ um problema, pra outros, ele é
in6écuo porque ndo tem os mecanismos de controle pra produzir o efeito que
ele diz que quer produzir. (Ex-Secretario de Educagao)
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Esse exemplo corrobora os escritos de Di Giusto, Ribeiro e Vovio (2021, no prelo) que
estudaram implementag@o do Pnaic em territorios vulneraveis da cidade de Sao Paulo. Os dados
da pesquisa apontam que, apesar da sobreposi¢ao de situacdes de desigualdade relacionadas as
condigdes sociais que gera desafios especificos para a escola, ndo se observaram diretrizes,
praticas ou materiais adaptados para responder a tais desafios, denotando ag¢des padronizadas

de um programa nacional que atinge multiplas realidades.

Promover alfabetizagdo em meio a essa condigdo de sobreposigdo de
desigualdades é reconhecida pelos agentes implementadores de nivel meso,
da localidade estudada, como um desafio. Ndo ha, entretanto, relatos de
adaptacdes de praticas relativas ao Pnaic devido ao fato de estarem atuando
em territorios vulneraveis. Os relatos indicam a existéncia de uma
compreensdo, entre implementadores de nivel meso, do impacto da
vulnerabilidade social do territério sobre a escola, como um problema
“latente”, que nao chega a se converter em estratégias de implementagdo que
apoiem os professores que lidam cotidianamente com tais situagdes. No que
concerne ao enfrentamento das sobreposi¢des das desigualdades que afetam
os estudantes nesse territorio, os professores se percebem sozinhos, diante do
seu dificil papel de burocrata de rua engajado, conforme aponta Lispky (2010),
imerso nas contradi¢des entre representacdes sociais desfavoraveis aos alunos
e seu papel de responsaveis por sua aprendizagem.

O Coordenador da Codea Gestao Pedagdgica aponta que, mesmo com a adesdo do estado a
muitas das proposicoes federais, sempre que um programa € apresentado ao governo do Ceara,
¢ feita uma analise para verificar se aquela proposta tem relacdo com a forma com que o estado

trabalho e enxerga a area da educagdo.

Pedagogicamente tivemos o Brasil Profissionalizado, na educagio
profissional, temos o do tempo integral, principalmente, e temos o Proemi,
que € o Programa Ensino Médio Inovador, € o Mais Educagio, em alguma
medida. Mas a gente sempre, antes de fazer adesdo ao programa, verifica se
isso combina que da mesma forma que a gente olha os parceiros caso nao com
0 nosso modus operandi a gente também verifica se o ministério (Coordenador
da Codea GP)

Para ele, o mais importante ¢ a forma de atendimento as escolas tentando, enquanto Secretaria
de Educacao, se adequar as demandas por elas solicitadas. Ele ndo concorda com o modelo
hierarquico de gestdo presente nos modelos de administragdao publica vigentes, pois, segundo
ele, quem entende da necessidade das escolas, € quem esta na ponta. Dessa forma, ele critica a
maneira como o governo federal desenha programas uniformes e, muitas vezes, deslocados das
demandas regionais, para, com sua aplicagdo, distribuir dinheiro aos entes federados e

condicionar suas praticas.
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Porque, assim, infelizmente o Ministério, as pessoas naturalizaram que as
secretarias estaduais ndo precisam de forma humilde atender as escolas. A
gente faz um sacrificio aqui diariamente para a gente ndo cair na tenta¢do de
achar, porque nods trabalhamos na Secretaria de Educagdo a gente se sentir
superior ou demandantes de uma agenda educacional, assim, a gente bota a
escola num centro, juntamente com o estudante a gente vai humildemente
tentando se adequar as necessidades. Esse ¢ um pensamento super, assim, de
contramao de todos os modelos da administragao publica que geralmente tem
um comportamento hierarquico, de eu decido aqui e vocé cumpre 1a. A gente
entende que quem mais entende as necessidades sdo os diretores, professores,
dos proprios estudantes. A gente criou a propria coordenacao olhando para os
sujeitos. Como ¢ que dialoga com os sujeitos para absorver melhor isso? O
Ministério ndo tem essa humildade de ter os estados como parceiros, assim,
identificar demandas. “Olha, o parceiro tal esta precisando mais desse insumo,
e nds vamos dar o dinheiro para que eles possam administrar € eu vou verificar
com eles”. O ministério nosso agora, infelizmente, pega toda a grana,
transforma essa grana em programas, faz um desenho, num desenho, um
escopo e define e joga para o estado. O tempo integral € isso, o tempo integral
eles ingressaram o modelo com algumas aberturas que os estados fazem
adequagdes, mas o resultado que eles ddo uma cota para os estados e os estados
estdo pegando uma escola, duas, trés, tem estado que tem direito a 30, estdo
pegando 2, 3, ou nenhuma, entdo é desigual, quer dizer, os programas, eles
geram desigualdade regional, entendeu? (Coordenador da Codea GP)

Esses programas, em geral, t&ém objetivos definidos. Mas esses objetivos ndo
sdo relacionados a fim, eles sdo objetivos de processo. Eles sdo de
implementagdo, vocé ndo vai, por exemplo, medir assim, “eu quero até o final
de 3 anos”, os alunos, embora esteja previsto, vao além, eles ainda querem
dizer como vocé vai fazer, entdo, em tempo integral, como o tempo integral
vai ser, eles dizem como vai ser. Claro que a gente ndo ¢é tdo santo assim,
obviamente, a gente influencia, pressiona as escolas a fazer um ajuste ou outro
mas a finalidade ¢ acertar no final da mente, a gente ndo vai brigar pelas
miudezas assim, ah, por exemplo, a gente tem muitos servigos que as proprias
escolas pedem, olha que incrivel, pedem para que digam para que vao fazer
com isso. Que ¢ totalmente o oposto. Por exemplo, a gente tem um servigo
chamado professor coordenador de area. Esse professor coordenador de area
ndo tem uma lista de atribuigdes. Ele foi feito num tempo que a secretaria dava
10 horas semanais, o que esse cara vai fazer nas 10 horas semanais a gente diz
mais ou menos, em linhas gerais, em diretrizes, mas o diretor com o
coordenador ¢ quem define o cotidiano dele. (Coordenador da Codea GP)

E, a forma deles traduzirem o dinheiro que eles tém para passar para o estado
é por meio de programas ou no dia a dia na escola, essas coisas. E um limitador.
Nada contra os programas, mas eles ndo dialogam para todo o Brasil [...].
(Coordenador da Codea GP)

Devido a essa forma de desenho de programas do Governo Federal, muitos estados (ou

municipios em caso referentes a eles) ndo conseguem se organizar para usufruir dos beneficios

oferecidos pela Unido, o que faz com que alguns estados mais organizados em termos

administrativos, como ¢ o caso do Governo do Ceara, ja se preparem para receber recursos que

outros estados nao absorveram, aumentando a desigualdade. O Coordenador da Codea aponta

também a necessidade de o governo federal respeitar a autonomia administrativa dos estados,
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pois programas com escopo € objetivos ja delineados, apesar de ajudarem nas dindmicas

prestacdo de contas/accountability, ndo dialogam com as necessidades dos entes federados.

No Ceara, por exemplo, eu estou aqui reclamando sem necessidade. Eu
poderia estar dizendo que o programa estd adequado porque todos os
programas que a gente acha que tem rendimento a gente consegue. No caso,
por exemplo, a gente tem direito a 30 escolas de tempo integral por ano. A
gente vai a 40, 50, porque os outros estados ndo pegam, mas isso nao ¢ justo,
mostra que ndo ¢ assim que se desenha politica publica. Vocé vai aumentar a
desigualdade. O Ceara é um estado muito pobre ¢ a quantidade de escolas que
era destinada para aquele outro estado e a verba dele, que era a quantidade de
escola por aluno, podemos incorporar. Entdo, vocé tinha direito a 30 (escolas)
no primeiro edital, foi no final de 2016 para iniciar em 2017, tinha 30, a gente
pegou 45, porque muitos estados tinham 30, pegaram 4, 5, 10. O programa
ndo consegue gastar 100% do programado dele, mas isso ¢ um exemplo de
como nao esté justo. O programa, ele ndo ¢ a melhor medida recrutativa em
um pais desigual como o nosso, o programa ele tem muitas limitagdes. E claro
que um programa poderia contemplar isso, olha, vocés vao ter mais, vocés vao
ter menos, claro, que se um programa for bem feito, mas assim, também
respeitar a questdo da autonomia administrativa, quer dizer, quando vocé tem
um programa, vocé tem um escopo, vocé ndo esta dialogando com as
necessidades. (Coordenador da Codea GP)

E claro que, s vezes, para prestar contas é mais dificil para confianga, porque
a gente também vive no Brasil uma crise de confianca. E, também, é uma coisa
que a gente tenta superar, temos muito problema, porque crise de confianga,
as pessoas se relacionam desconfiando que o outro esta lhe passando para tras,
e esse ¢ um comportamento do brasileiro. Infelizmente, ele esta presente em
educagdo, em qualquer lugar, voc€ ndo confia que a pessoa tem, vocé ndo parte
do principio que a pessoa esta querendo acertar, vocé parte do principio de que
ela esta querendo me enrolar, ai vocé fica super em estado de alerta
completamente, entendeu? Ai, eu estou falando isso, de Secretaria, Secretaria
com escola, a gente passa grana, tem que passar, se for passar um dinheiro,
tem que entender que a escola estd com a boa vontade em fazer um
investimento no melhor possivel. Se eu passar muito condicionado, eu estou
dizendo assim, eu ndo confio no que vocé vai fazer, entdo eu vou dizer para
vocé o que vocé vai fazer. Quanto mais amarras, menos autonomia. E menos
confianca, vocé estd mostrando que tem menos confianga com o outro
(Coordenador da Codea GP)

No que tange as avaliagdes em larga escala gestadas pelo governo federal, o Ex-secretario
afirma que, apesar de ndo ser o caso do Ceard, tais avaliagdes e seus indices decorrentes sao,

muitas vezes, mais relevantes do que as estaduais.

Segundo, tem um problema de cultura. Com exce¢do, ndo vou dizer com
excecdo do Ceard, mas, na verdade, os resultados estaduais tém pouca
relevancia porque a midia... Se eu, Ceard, faco uma avaliagdo do Cear4, a
propria midia cearense ndo da para essa avaliacdo a mesma importancia que
ela da para a avaliag@o que o Governo Federal faz do Ceara. (Ex-Secretério de
Educacao)
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Ele, contudo, relata os desafios encontrados para a efetiva utilizagdo dos dados gerados pelas

avaliacOes federais para gerenciar as escolas estaduais e suas praticas, principalmente pelo fato

de, na maior parte das vezes, esses dados serem amostrais para as escolas do Ensino Médio.

A nota da avaliagdo Inep, ela repercute muito mais do que a nota das
avaliagOes estaduais no proprio Estado. O que acontece é que até o ultimo
[Saeb] do Ensino Médio era feita também uma mostra. Uma mostra que,
digamos assim, voc€ ndo v€ a sua escola 14, na mostra. Que ¢ essa a questdo
gerencial que nds usamos a estratégia de fazer a avaliagdo quase que no nivel
da saturagdo, porque para o gestor com quem eu quero conversar a nota média
do Estado € uma abstragdo. Eu preciso da nota dele! E ai tem isso. Eu também
[discuto], ja disse algumas vezes, que a forma de calcular a mostra aleatdria
do terceiro ano também tinha um viés que poderia, ndo prejudicar, mas que
poderia, sim, prejudicar a representatividade da mostra. Porque ela ndo era
uma mostra de alunos respondentes, era uma mostra de escolas. (Ex-Secretario
de Educacao)

Outro ponto levantado pelos entrevistados ¢ a automotivac¢do e o quanto os alunos se sentem

impelidos a participar das avaliagdes e a se dedicarem aos resultados. Nesse sentido, o

Coordenador da Codea aponta o Enem e a possibilidade de acesso ao Ensino Superior como

motivadores.

Ai eu falo, principalmente, do ensino do estudante, a automotivagdo que
nessas avaliagdes é o que conta, quer dizer, porque assim, um instrumento
desse, o estudante pode muito bem nao fazer com uma seriedade e essas sdo
as limitacdes, € claro que, a gente ndo tem como comprovar o quanto isso
impacta no desempenho. Por isso que a gente tem até dificuldade em saber se
foi a motivacdo que fez os alunos aprenderem mais ou foi a premiacdo que fez
o aluno se interessar mais, a gente ndo sabe ao certo o quanto foi da escola
que melhorou ou quanto que o proprio estudante se esforgou mais para
demonstrar. E o Enem acontece esse fendmeno, enquanto a gente estd a 4
edi¢des do Ideb rodando no mesmo indicador, que da uma estabilidade, o
Enem a cada ano a gente vem tendo mais alunos com nota média bem superior
a do ano anterior, Entdo enquanto em 2011 a gente tinha 40% dos estudantes
tirando nota acima de 450 em média, que a gente usa isso como a tela da
certificagdo, 2 anos depois a gente ja tinha 65%, quer dizer, ndo esta parado,
eles estdo aprendendo, estdo avangando. Mas a nota captada pelo Saeb ndo
capta isso, nem pelo Saeb nem os principais. E claro que vocé requer muito
mais analise, muito mais estudo, claro, estou falando de um elemento, mas
assim, s0 para demonstrar que em tese, assim, os professores se preparam o
ano inteiro ¢ durante todo o Ensino Médio, nessa perspectiva do Enem
(Coordenador da Codea GP)

Nao, ninguém se mobiliza para fazer algo que ndo entende, e, embora o Enem
use a mesma referéncia que a da tri, a teoria da resposta ao item, mais as
pessoas tem mais a sensagdo, tem a sensacdo de seguranga porque
infelizmente ¢é sensagdo, porque ninguém compreende, niao ¢ um
conhecimento popular como funciona a tri, claro que ndo é. Mas as pessoas se
sentem mais apropriadas, ¢ mais, embora ndo seja tdo como, ndo ¢ teoria
classica, se 80% ¢ menor que 800, embora ndo seja sim, mas as pessoas se
aproximam muito dessa medida. (Coordenador da Codea GP)
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Pelo exposto, pode-se afirmar que o Enem ¢ compreendido dentro da politica educacional do
estado do Ceard como um direito dos alunos e um “assunto de gabinete”, destacando sua
importancia enquanto instrumento gerencial. Pela condi¢do de dar acesso ao Ensino Superior,
os entrevistados afirmam que o Enem mobiliza mais do que as demais avaliagdes, uma vez que
seus resultados oferecem “recompensas” palpaveis aos alunos, € ndo servem apenas para
subsidiar a politica estadual. O Enem ¢ transversal e ajuda a estabelecer uma cultura de
avaliag¢do no estado, inclusive, em termos de acesso a Universidade, uma vez que, devido ao

seu formato, os alunos mais vulneraveis e pobres passam a disputar vagas com a classe média.

Observa-se, pelas entrevistas realizadas e pelos demais dados analisados, que a relagdo
estabelecida entre governo federal e os governo estaduais — nesse estudo focamos no estado do
Ceara, mas as andlises podem servir como pardmetro para se pensar os demais entes da
federacdo, inclusive municipios — ¢ pautada na implementac¢ao de programas padronizados, no
condicionamento de verbas relacionadas a alguns desses programas, na coleta de dados sobre

aprendizagem dos alunos e no estabelecimento de indices e metas.

Fica clara a intencionalidade de condicionamento pelo governo federal das acdes dos entes
federados para o alcance de uma educacdo tida como de qualidade. Contudo, os programas
elaborados apresentam grande amplitude e padronizacdo, nem sempre contemplando a
diversidade dos estados e municipios. Entdo, para alguns estados ou “assuntos”, os programas
podem ser ultrapassados, engessar os programas ja existentes ou serem intangiveis. Da mesma
forma, a ndo adesdo de forma igualitiria aos programas e projetos pode ampliar as

desigualdades regionais.

No que tange as politicas de avaliagdo e a relagdo entre o estado do Ceara e o Governo Federal,
observou-se um movimento paralelo de desenvolvimento de tecnologias e sistematicas de

avaliagdo, tendo ora o governo federal na vanguarda, ora o estado do Ceara.

A experiéncia do Saeb sendo gestada junto ao governo do Ceara, possibilitou que esse ente
federativo tivesse conhecimento técnico para elaboragdo de avaliagdes externas e em larga
escala, para interpretagdo dos dados e formacao dos profissionais da rede para que tais dados

fossem utilizados pelas escolas.

Também se observa que, com o incremento das politicas de responsabilizagao encabecadas pela
criacdo Ideb, que o estado do Ceara vai além, gerando novas formas de coleta de dados, de

estabelecimento de metas e de monitoramento de resultados. Todas essas dindmicas geram
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politicas de bonificacdo e responsabilizagdo dos atores escolares, sem atingir os profissionais

de médio e alto escaldo da Seduc.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sob a alegacdo de interesse por parte do Estado em oferecer servigos segundo um modelo
gerencial eficaz e eficiente, em especial, nos ultimos 30 anos, observou-se significativa
alteracdo nas praticas de avaliacdo da aprendizagem, em que o controle exercido pelo Estado
sobre a avaliacdo da aprendizagem passou a ser feito mais diretamente. Nesse contexto, as

avaliagcOes em larga escala revelaram-se como um instrumento valoroso de regulagao.

As iniciativas de avaliacdo educacional gestadas pelo governo federal brasileiro a partir dos
anos 1990, ainda que com enfoques tedricos variados, realcaram o emprego da avaliagdo em
larga escala como expediente de politicas educacionais, com énfases diferenciadas no uso dos
resultados dessas avaliagdes. Isso consolidou uma politica de avaliagdo do governo federal,
associada a disseminacao de uma concepgao de qualidade educacional ancorada, mesmo que
ndo exclusivamente, em indicadores, indices e metas, elaborados com base nos processos de
avaliagdo implementados, influenciando a elaboracdo de iniciativas de avaliagdo semelhantes

em estados € municipios.

Buscou-se neste estudo, entdo, compreender a relagdo estabelecida entre politicas publicas
educacionais brasileiras estaduais e nacionais, tendo como foco as politicas de educagdo, em
especial as de avaliagdo em larga escala, desenvolvidas pelo governo federal e pelo estado do
Ceard, considerando seus varios programas e agdes especificos, € suas vinculagcdes com a
melhoria da qualidade da educagdo, tomando como eixo de andlise o discurso da burocracia

publica.

Para responder a pergunta de pesquisa: “Qual ¢ a relagdo estabelecida entre politicas de
avaliag¢do educacional gestadas pela Unido e aquelas do governo do estado do Ceard, com vistas
ao Ensino Médio, considerando os burocratas de médio escaldao no processo de implementagao
dessas politicas?”, intentou-se delinear a interface desses dois entes federados, em especial, no
que tange as suas politicas de avaliacdo educacional, por meio do discurso de burocratas de
médio escaldo e de normativas legais. Considerando que a discricionariedade dos diversos
atores em momentos de formulagdo e implementacao de politicas publicas pode influenciar em
sua consecuc¢ao, essa decisao foi tomada na intengao de acessar com maior profundidade o

potencial alcance destas.

O presente estudo de cardter qualitativo foi desenvolvido em trés frentes distintas e

complementares: i) revisao bibliografica com foco nas discussdes sobre concepgdes de estado,
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politicas publicas, burocracia publica e avaliacdo educacional; ii) andlise da documentag¢io
oficial que sustenta as avaliagdes educacionais do governo federal e do estado do Ceard,
composta pelo ordenamento juridico do Saeb, do Enem e do Spaece; e iii) estudos de

aprofundamento no municipio de Fortaleza, conforme mencionado anteriormente.

As exploragdes realizadas no Capitulo 1 circundaram o uso da expressao “politica de avaliacao”,
devido a proeminéncia das avaliagdes em larga escala no cenario politico nas tltimas décadas.
Também se explorou a nog¢ado de federalismo, buscando compreender de que forma tal dinamica
condiciona e estrutura as politicas de educagcdo no Brasil, com influéncias sobre a prépria
politica de avaliacdo; e, por fim, devido a importancia dos atores estatais entre a formulagdo da
politica do estado e sua efetiva implementacao, ainda foram apresentadas compreensdes acerca
dos burocratas publicos, dos diferentes niveis burocraticos e da discricionaridade destes nas

etapas das politicas publicas.

Com relagdo a expressdo “politica de avaliacdo” e seu uso, ponderou-se que, por conta da
relacdo da avaliacdo educacional com as politicas educacionais brasileiras, esse termo tenha
aparecido com maior frequéncia na produgao cientifica considerada. Isso foi alimentado, entre
outras razoes, pelo crescimento do nimero de iniciativas de avaliagdo em larga escala nos
diferentes entes federativos, repercutindo, mesmo que de formas distintas, no ambito

organizativo e na agenda de a¢des das Secretarias de Educagao.

A andlise de contetdo realizada revelou uma questdo semantico-conceitual sobre a expressao
(13 res : ~ 99 . A . .

politica de avaliacdo”, com os sentidos e destaques, ou auséncias, que circundam seu uso. No
ambito do estudo bibliografico realizado, o pressuposto era de que, ao usar tal expressao, os
textos apresentariam definicdes claras sobre ela, de modo que seria possivel apreender como
esta tem sido definida e caracterizada na literatura da area. No entanto, observou-se que a maior
parte dos textos ndo apresenta defini¢cdes diretas daquilo que intitulam como “politica de

avalia¢ao”.

Estudos anteriores ja destacavam a multiplicidade de nomenclaturas utilizadas associadas a
"avaliacdo de sistemas educacionais", o que também se evidenciou na presente exploracao, de
modo que nos artigos selecionados as expressoes “avaliacao de sistemas”, “avaliagdao externa”,
“avaliacdo em larga escala”, “avaliagdo do rendimento escolar”, dentre outras expressoes,
foram encontradas dando a entender que seriam, na maioria dos casos, intercambidveis, apesar

de indicarem diferentes objetos, metodologias ou sujeitos avaliadores. Este aspecto também

demonstra que a compreensao do proprio termo ainda estd em disputa no campo.
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Alguns autores trouxeram, em seus textos, compreensdo de “politica de avaliacdo” como
sistematicas de avaliagdo em larga escala ja existentes ou assinalavam processos compostos por
diferentes atividades interrelacionadas que garantiriam um fluxo de producao de informagdes,
de analise, de julgamento e de decisdes que podem oferecer suporte a elaboracao e execugao de

politicas, ou programas ou agdes.

J& outros autores ndo apresentaram uma definicdo de “politica de avaliacdo”, contudo, foi
possivel identificar trés tendéncias nas abordagens realizadas nos textos, tendo a “politica de
avaliacdo”: i) como sinonima das iniciativas de avaliacdo em larga escala; ii) como iniciativas
de avaliacdo mais amplas em relacdo ao tradicional objeto que ¢ a aprendizagem, que incluem
objetos como institui¢des, curriculo, docentes etc.; e iii) como componente de politicas
educacionais que t€ém por objetivo a gestao de pessoal, como por exemplo a bonificagdo, o
monitoramento da qualidade, como por exemplo o Ideb, e a criagdo de setores nas secretarias

de educagdo incumbidos de organizar a avaliagdo educacional.

Também foram levantados, por meio das analises textuais, trés elementos diretamente
relacionados as “politicas de avaliagdo”, quais sejam: i) iniciativas de monitoramento de
dados e de politicas educacionais, que compreendem acdes sistematicas de medigdo e
levantamento de dados para “controle” da qualidade da educacdo e para classifica¢ao de alunos
em geral (aprovagdo, reprovagdo e conclusdo da formagao, além do acesso a outros programas
e politicas); ii) dispositivos e recursos de elaboracio de indicadores, indices e metas, com
estratégias de difusdo na comunidade escolar, que busca fornecer dados consistentes e
comparaveis aos diversos atores educacionais; ¢ iii) organizacao de setores especificos de
avaliacdo nas Secretarias de Educacido, com a finalidade de institucionalizacdo de uma

cultura avaliativa e reorganizagao do trabalho burocratico.

Para os autores dos artigos analisados, o estabelecimento de uma politica de avaliagao, e até de
uma cultura avaliativa, esta relacionado ao controle da qualidade da educacao ofertada pelo
Estado, a depender de sua defini¢do, que buscard, por meio de levantamento de dados monitora-
la, incluindo a aplica¢do de provas. Destaca-se, contudo, que esse monitoramento pode tanto
servir a perspectiva da democracia e da garantia da equidade educacional, quanto influir na

homogeneizagao, redugdo do curriculo e engessamento de praticas pedagogicas.

Parte dos autores ainda compreende “politica de avaliagdo” na sua relagdo com outras politicas
educacionais. Esse ¢ um ponto sensivel, pois pode-se identificar relagdo, enquanto subsidios
para outra(s) politica(s), ou subsun¢do em outra politica. Os textos abrangem, comumente, as

politicas de avaliacdo associadas i) a gestdo da e na escola; ii) a bonificacio e
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responsabilizacdo; iii) ao financiamento; iv) ao curriculo e material didatico; e v) a

formaciao de profissionais da educacio e ao trabalho docente.

Isto posto, coube-nos fazer algumas delimitacdes. Ao considerar que a politica educacional
seria um conjunto de agdes, normativas € planejamento para os quais a educagdo ¢ um objeto
em destaque, esta politica teria uma série de desdobramentos delimitados a partir do foco
estabelecido (objetos e objetivos). Assim, a depender da abrangéncia e do uso da “politica de
avaliacdo” estabelecida, esta pode extrapolar suas funcdes, se relacionando com politicas
educacionais de outras ordens como curriculo, formagdao de professores e accountabillity
educacional, ampliando seu papel na tomada de decisdes. Cabe ponderar, entdo, a importancia
de se demarcar o objeto de uma politica de avaliagdo, usando complementagdes que

identifiquem seu objeto e seus objetivos dentro do recorte educacional.

Entende-se, dessa forma, que uma politica de avaliagcdo, de acordo com o objetivo estabelecido,
deve ser composta por uma sistematica de coleta de dados, que pode contribuir com a
elaboracdo de indicadores, indices e metas para subsidiar programas e politicas publicas,
transformando-se, assim, num meio ou numa ferramenta para outras politicas. No caso da
educagdo, o objeto da politica de avaliagdao deve estar a ela relacionado e, para que tal politica
ndo extrapole suas fungdes e objeto, tomando roupagens de outras politicas educacionais ou de
uma politica de gestdo, deve-se ter clareza de suas potencialidades e limitagdes. Considera-se
que o Estado, por meio de politicas de avaliagdo educacional, implanta um projeto de governo
por meio de programas e agdes voltadas para setores especificos da sociedade, tendo como foco

ou eixo a avaliacao.

Para ampliar esta compreensdo da politica, neste estudo fez-se necessario, ainda, explorar de
que forma a organizagdo do Estado brasileiro e a estrutura do regime federativo imposto por
ele, com suas condi¢des administrativas e financeiras, incidem sobre o planejamento e gestdao
das politicas publicas sociais, com foco para a educagdo, e como o trabalho dos atores

governamentais impactam em sua caracterizagao e implementacao.

No Brasil, a preferéncia pela adogdo de politicas homogéneas no territdrio nacional traz
limitagdes e oportunidades particulares para o desenvolvimento de politicas educacionais nos
diferentes niveis de governos, nas distintas camadas burocraticas € com mecanismos
particulares de coordenacgdo. Essa dindmica ¢ organizada e condicionada por uma estrutura
politica e administrativa composta por: a) um arcabougo juridico-normativo; b) uma estrutura
de planejamento da educagao nacional; c) um sistema de avalia¢ao de resultados; e d) por um

sistema de interacdo governamental e social que envolve diversos atores e instituicdes com
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capacidade politica de interferéncia em processos decisorios e, portanto, também capazes de

alterar desenhos politicos formulados nas instancias centrais.

Isto posto, uma das hipoteses iniciais era de que os espagos de divergéncia entre as politicas de
avaliacdo gestadas pelos estados e as sob responsabilidade da Unido residiriam em sua forma
de implementagdo, o que se confirmou com a andlise empreendida. Assumimos a existéncia de
uma extensa cadeia de agentes com poder transformador, que atua entre o processo de
formulacao de politicas publicas — seja em nivel federal, estadual ou municipal — ¢ a

implementag¢ao local dessas politicas.

Conforme ja anunciado, neste estudo foram considerados dois dos trés niveis burocraticos
estabelecidos pela literatura de politicas publicas: a Burocracia de Alto Escaldo e a Burocracia
de Médio Escaldo. A suposicao, também confirmada ao longo das exploragdes, era de que, ao
analisarmos a politica de avaliagao gestada pela BME do estado do Ceara, encontrariamos
relagdes expressas com as politicas de avaliagdo sob os auspicios do governo federal, tendo
como ponto de partida o estabelecimento de avaliagdes externas e em larga escala proprias.
Essa politica, todavia, foi modificada e influenciada pelos préoprios atores da BME e pelos
demais atores educacionais, de acordo com as compreensdes € concepgoes gestadas no ambito

da politica estadual.

Na sequéncia, com o intuito de aprofundar a compreensdo temporal e descritiva das iniciativas
de avaliagcdo em larga escala que serviram como subsidio para as analises empreendidas nesta
Tese, no Capitulo 2, foram explorados documentos e arquivos oficiais relativos ao Sistema de
Avaliacdo da Educacdao Basica (Saeb), ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e ao
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo Basica do Ceara (Spaece), bem como algumas
percepcdes dos atores da Burocracia de Médio Escaldo cearense entrevistados. Foi formulada
uma “linha do tempo” que inventariou e organizou as informagdes constantes nas legislagdes

que regem tais iniciativas desde sua criacao, até o ano de 2018.

Destaca-se que as trés iniciativas de avaliacdo exploradas apresentam, em seus objetivos, o
intuito de contribuir com o monitoramento de dados e de politicas educacionais, sendo
colocadas como capazes de subsidiar diagndsticos mais precisos € se tornarem indutoras de
mudangas nas praticas de gestdo e de ensino, uma vez que sao capazes de fornecer informacoes
uteis sobre desempenho dos alunos, unidades escolares e redes de ensino, com outras
informagdes sobre condi¢des intra e extraescolares. De modo complementar, todas elas também
sao tidas como instrumentos de transparéncia governamental, por facilitarem a disponibilizagado

de diversos dados de dominio publico, e por fornecerem dados que possibilitam a elaboragdo
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de diversos indicadores, indices e metas que orientam as demais politicas educacionais, sejam

estaduais ou federais.

Com relagdo ao estabelecimento de politicas de bonificagdo e responsabilizagdo com base nos
resultados de avaliacdo, observou-se que estas se apresentam com maior for¢a nos niveis
estaduais ou municipais, devido a sua proximidade com tais resultados e seu maior nivel de
gestdo da rede, enquanto as avaliagdes gerenciadas pelo governo federal teriam maior agdo em

politicas de financiamento e de acesso a programas publicos.

Especificamente, no que tange ao Enem, foram observados objetivos relacionados a selecao e
formagao profissional, selecdo e mobilidade académica, certificagdo de conclusdo do Ensino
Meédio, acesso a diversos programas governamentais e autoavaliagdo. Acredita-se que, devido
a possibilidade de promover o acesso ao Ensino Superior, o Enem ganha relevancia junto aos
alunos e professores, uma vez que seus resultados alcangam “recompensas tangiveis”, como,

por exemplo, uma vaga no Ensino Superior.

Apesar das diversas relagdes metodologicas e politicas estabelecidas entre as avaliagdes
nacionais e estaduais, para os entrevistados as avaliagdes nacionais repercutem mais nas redes
do que a avaliagao estadual e geram maior engajamento da comunidade escolar. Contudo, eles
destacam que a dificuldade e morosidade na divulgacdo dos dados coletados pelas avaliagdes
nacionais ainda fazem com que os estados se debrucem na constru¢ao de iniciativas de indices

muito semelhantes aos do governo central, porém com maior celeridade nos processos.

Por fim, no Capitulo 3, buscou-se compreender a organizacdo e efetivagdo da politica
educacional cearense, com foco na politica de avaliagdo desenvolvida para o Ensino Médio,
bem como nas nuangas da relagdo estabelecida entre as politicas estaduais e a politica do
governo federal. As andlises realizadas foram guiadas pelo levantamento e andlise da literatura

apresentados ao longo da Tese.

Ao investigar como as relagdes entre as politicas de avaliacdo dos entes federados sao
estabelecidas e quais componentes desta politica sdo expressos pelos burocratas cearenses como
relevantes para a consecu¢do de seu trabalho, teve-se a intengdo, também, de ampliar a
compreensao sobre a discricionariedade desses atores na implementagdo das agdes e o que eles

compreendem por politica de avaliagdo educacional.

Foram explorados os seguintes conteudos: i) Estrutura organizacional da Secretaria de
Educacao do Estado do Ceara (2007 a 2019), que trata da organizagdo e reorganizacdo dos

quadros da Secretaria Estadual de Educacao, com destaque a criagdo de uma Coordenadoria
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voltada para a avaliagdo educacional; ii) Indicadores, indices e metas, que aborda a forma
como a Seduc Ceard elabora seus indicadores, indices e metas educacionais, contemplando as
sistematicas de levantamento, manipulagdo e andlise da dados educacionais; e iii)
Monitoramento de dados e de politicas educacionais, que apresenta acoes especificas com
foco no monitoramento de dados da rede estadual e municipais e, consequentemente, no
monitoramento das politicas educacionais gestadas pelo Estado; iv) Politicas de bonificacio,
responsabilizacio e financiamento, que aborda o modo como a gestao estadual estabelece tais
politicas com base em dados educacionais, principalmente aqueles relacionados ao rendimento
dos alunos na avaliacdo em larga escala estadual, o Spaece; v) Politicas de formacao
profissional e material didatico, que trata das agdes de formacdo e capacitacdo dos
profissionais da educagdo desenvolvidas pela Seduc CE, bem como uma breve exploragdo dos
materiais didaticos utilizados na rede; e vi) Rela¢ao da politica do estado do Ceara com o
governo federal, que explora como as articulagdes politicas entre governo federal e estadual,
em especial aquelas de educagdo e avaliacdo educacional, sio compreendidas pelos burocratas

entrevistados.

Pela fala dos atores entrevistados, a organizagdo da Secretaria de Educagdo do Estado do Ceara
tem uma estrutura “semi-horizontal”, permitindo maior autonomia e envolvimento dos
profissionais de diferentes areas e camadas hierarquicas em parte das decisoes tomadas para a
formulagdo, implementacdo, monitoramento e avaliacdo das politicas educacionais. Pelo
exposto, essa estrutura também afeta positivamente a qualidade técnica das agdes desenvolvidas
pela Seduc CE, uma vez que sao realizados processos de coleta de informagdes diversas, tanto
para subsidiar a formulag¢do de agenda, quanto para implementar, monitorar e avaliar a eficacia
e eficiéncia das orientacdes propostas, que contam com feedbacks realizados pelos burocratas

de nivel de rua, os representantes das Regionais (Credes).

Também se destaca que os entrevistados foram congruentes em seus discursos, apresentando
concepcdes, métodos e sistematicas de trabalho bastante proximas, o que demonstra alto grau
de concordancia entre os diferentes atores e, provavelmente, entre os demais escaldes

burocraticos.

Devido ao grande niimero de superintendentes e de gestores envolvidos nas agdes, as estratégias
de comunicagdo dos setores pedagogicos da Seduc sdo amplas, utilizam-se de redes sociais, e-
mails e acompanhamento frequente das atividades. Também sdo elaborados banners para envio
nos grupos de mensagem com informagdes acerca das atividades da area e com mensagens

sobre os objetivos e metas da Seduc, focando em resultados. Esse comportamento demonstra a
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importancia dada ao fortalecimento da gestdo e ao engajamento diario dos servidores das
Credes e escolas com os objetivos, metas e resultados estipulados e esperados pela gestao
central. Além de abrir um canal direto de comunicacao com e entre esses atores, onde também
sao recebidas demandas e esclarecidas duvidas, diariamente as metas e os objetivos comuns de

trabalho da rede sao retomados.

Outro ponto de destaque ¢ a colaboracao estabelecida entre a Seduc e os governos municipais
cearenses, pois a relagdo com os municipios e a coordenagdo de suas atividades ¢ vista pela
gestao estadual como uma agao finalistica. No ambito desta cooperagdo, o estado busca apoiar
os municipios na formulag@o e implementagdo de politicas voltadas para a garantia do direito

de aprendizagem, colocando-se como corresponsavel pelos resultados das redes municipais.

Em relagdo a avaliagdo e a possivel politica de avaliagao gestada, o processo ocorrido no Ceara
reforga a historica associacdo da avaliacdo educacional com dinamicas de investigagdo e
aferi¢do da qualidade educacional, a partir da coleta sistematica de dados de aprendizagem e de
contexto. Apesar de a avaliagdo do processo educativo sempre ter existido nas agdes estatais e
nas escolas, essa politica de avaliacdo se consolida quando tais dados passam a ser coletados
diretamente pelo Estado, sem os professores ou a escola como intermediarios, com o intuito de
fomentar decisdes e reformulagdes da politica educacional. A criagdo da Coave, por sua vez,
aponta para mais uma etapa de consolidagdo de uma cultura avaliativa na rede, com o
estabelecimento de um setor dentro da Secretaria de Educacdo diretamente relacionado aos
processos de avaliacao. Temporalmente, o estabelecimento da Coave acontece proximo a

consolidagdo da Prova Brasil e a criagdao do Ideb pelo governo federal.

A Coordenadoria lida, de forma geral, com a producdo e sistematizacdo de indicadores
educacionais do estado do Ceard, e com a gestdo e realizacdo do Spaece. Além disso, busca
consolidar os dados coletados e fornecer relatorios sistematicos para a gestdo governamental,
para as escolas e para aqueles que trabalham diretamente com as escolas, com o objetivo de que

a educacdo ndo seja “tratada de forma experimental”.

A Coave, além de acompanhar resultados de aprendizagem, também busca produzir evidencias
sobre o contexto de atuagdo da Seduc, sobre o publico-alvo das a¢des, sobre o desenho das
politicas e seus arranjos de implementagao, fomentando discussdes sobre retroalimentacao de

politicas, nas suas diferentes etapas.

A coleta e analise de dados educacionais realizada pela Seduc CE ¢ compreendida pelos atores

entrevistados como fundamental para garantir que a mais ampla gama de profissionais da rede
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se aproprie e utilize tais dados de forma pedagdgica e continua, inclusive com a oferta de
formag¢ao continuada sobre avaliagdo educacional. Nesse quesito, destaca-se que as iniciativas
nacionais t€ém pouca relevancia, uma vez que tais dados, muitas vezes, sdo amostrais para o
Ensino Médio e os dados produzidos no ambito estadual apresentam uma consolidagdo mais
rapida, proporcionando o desenvolvimento praticas pedagdgicas e dinamicas de avaliagdo da

aprendizagem mais eficientes.

Com relagao a garantia do principio de equidade entre os alunos da rede cearense, ainda que
com ressalvas, observa-se uma preocupagdo da gestdo estadual expressa pela forma de
elaboracdo dos indices educacionais estaduais e pela distribui¢do da cota-parte do ICMS. Ao
longo do tempo, as politicas cearenses desenvolvidas com foco na equidade tém servido de base
para o estabelecimento de politicas nacionais com a mesma preocupacao. Como exemplo de
politicas nacionais (re)formuladas com base no principio da equidade e inspiradas nos desenhos

cearenses, podemos citar o Pnaic e o processo de reformulacdo do Fundeb no ano de 2020.

Também, se destaca aqui que o uso dos resultados das avaliagdes educacionais do estado do
Ceara oferece terreno fértil para a reflexdo sobre como uma politica de avaliacdo da
aprendizagem pode extrapolar seus objetos e objetivos iniciais, uma vez que se embasam
diferentes acdes de gestdo da rede, como, por exemplo, as diversas agdes de bonificagdo e

responsabilizac¢do de atores educacionais.

Sobre as articulacdes e relagdes estabelecidas entre o governo federal e os governos estaduais,
destaca-se que, na visao dos entrevistados, ha uma impossibilidade de que os governos
estaduais e municipais brasileiros nao estabelegam relagcdes com a Unido, uma vez que existem
politicas vantajosas que devem ser implementadas. Dessa forma, faz-se uma necessaria critica
aos desenhos uniformes dos programas educacionais gestados pelo governo federal pois estes,
muitas vezes, estdo deslocados das demandas regionais, fazendo com que parte dos entes
federados nao consiga usufruir de seus beneficios com a autonomia necessaria para adapta-los

a sua realidade.

No que tange as politicas de avaliagdo e a relagdo entre o estado do Ceara e o Governo Federal,
observou-se um movimento paralelo de desenvolvimento de tecnologias e sistematicas de

avaliacdo, tendo ora o governo federal na vanguarda, ora o estado do Ceara.

Também se observa que, com o incremento das politicas de responsabilizacdo encabegadas pela
criacdo Ideb, que o estado do Ceara vai além, gerando novas formas de coleta de dados, de

estabelecimento de metas e de monitoramento de resultados. Todas essas dindmicas geram
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politicas de bonificacdo e responsabilizagdo dos atores escolares, sem atingir os profissionais

de médio e alto escaldo da Seduc.

Nao se pretende, com as consideragdes acima expostas, desconsiderar a importancia das
avaliagcOes externas existentes no pais, tanto como instrumento de apreciacao do trabalho e
rendimento escolar pelas instancias governamentais e administrativas do sistema, quanto como
importante fomento as discussodes relativas a aprendizagem no ambito das unidades escolares.
Contudo, deve-se ressaltar as limitacdes destas avaliagdes, bem como as limitagcdes deste
proprio trabalho de andlise, para que se aprimorem as metodologias e as concepgoes
empregadas, bem como se potencialize a dimensdo formativa da avaliacdo e a torne acessivel a

todos os seus (possiveis) usudrios.
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N ISSN Titulo do periddico Qualis TBor:lca iniirl T:tzlselegiz Tozt:lSdeGiZ
1 | 1980-5314 | Cadernos de Pesquisa Al 13 3,65 6 3,47 6 7,14
2 0101-7330 | Educacio & Sociedade Al 51 14,33 14 8,09 9 10,71
3 | 1678-4634 | Educacdo e Pesquisa Al 2 0,56 2 1,16 1 1,19
4 | 2175-6236 | Educagdo & Realidade Al 7 1,97 4 2,31 2 2,38
5 | 1982-6621 | Educacdo em Revista Al 20 5,62 4 2,31 1 1,19
6 | 1984-6444 | Educacdo (UFSM) Al 5 1,50 4 2,31 3 3,57
7 | 1676-2592 | Educacdo Tematica Digital Al 6 1,69 3 1,73 0 -

8 | 1984-0411 | Educar em Revista Al 3 0,84 3 1,73 2 2,38
9 | 0104-4036 | Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educagdo Al 1 0,28 1 0,58 0 -
10 | 1982-4327 | Paidéia Al 2 0,56 0 , 0 -
11 | 1980-6248 | Revista Pro-Posicdes Al g 2,25 2 1,16 0 -
12 | 1809-449X | Revista Brasileira de Educacao Al 24 6,79 6 3,47 3 3,57
13 | 1983-9278 | Eccos — Revista Cientifica A2 10 2,81 3 1,73 1 1,19
14 | 1981-2582 | Revista Educacio A2 3 0,84 1 0,58 1 1,19
15 | 2177-6210 | Educacdo Unisinos A2 4 1,12 0 - 0 -
16 | 1806-9592 | Estudos Avancados A2 8 2,25 1 0,58 1 1,19

(continua)
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N | ISSN Titulo do periédico Qualis TBO‘;:T‘ i“if;jl Tii‘a?eleciz Tz:‘a:elegi;)
17 | 1984-932X | Estudos em Avalia¢do Educacional A2 18 5,06 17 9,83 11 13,10
18 | 2175-795X | Perspectiva A2 2 0,56 0 - 0 -
19 | 1809-4309 | Praxis Educativa A2 12 3,37 9 5,20 4 4,76
20 | 2176-6681 | Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos A2 1 0,28 0 ; 0 -
21 | 2447-4193 | Revista Brasileira de Politica e Adm. da Educacdo A2 7 1,97 3 1,73 2 2,38
22 | 2238-2097 | Revista de Educacao Publica A2 0 - 0 - 0 -
23 | 1981-416X | Revista Didlogo Educacional A2 6 1,69 4 2,31 1 1,19
24 | 1809-3876 | Revista E-Curriculum A2 g 2,25 g 4,62 6 7,14
25 | 1981-1802 | Revista Educacdo em Questdo A2 5 1,40 3 1,73 2 2,38
26 | 1982-5587 | Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacao A2 13 3,65 8 4,62 2 2,38
27 | 1809-0354 | Atos de Pesquisa em Educacdo B1 3 0,84 1 0,58 1 1,19
28 | 2178-079X | Cadernos de Educagdo B1 1 0,28 0 - 0 -
29 | 2175-2613 | Cadernos de Pesquisa: Pensamento Educacional B1 4 1,12 0 - 0 -
30 | 2177-6202 | Calidoscdpio B1 0 - 0 - 0 -
31 | 2317-0093 | Educacdo em Foco (UEMG) Bl 1 0,28 1 0,58 1 1,19
32 | 2447-5246 | Educacdo em Foco (UFJF) Bl 1 0,28 1 0,58 0 -
33 | 2178-8359 | Educacdo em Perspectiva B1 1 0,28 1 0,58 0 -
34 | 1981-8106 | Educacdo Teoria e Prética B1 21 5,90 11 6,36 4 4,76

(continua)
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N | ISSN Titulo do periédico Qualis TBO‘::T i“if;j‘l Tii‘a?elegiz Tz:'aielegiz
35 1983-7771 | Educativa B1 o) 0,56 2 1,16 1 1,19
36 | 2176-6673 | Em Aberto Bl 1 0,28 0 - 0 -
37 | 1981-8416 | Inter-Acdo Bl 4 1,12 2 1,16 1 1,19
38 | 1981-1969 | Jornal e Politicas Educacionais B1 ] 2,25 6 3,47 3 3,57
39 | 1981-0431 | Linhas Criticas B1 6 1,69 3 1,73 3 3,57
40 | 2175-2753 | Meta: Avaliacdo Bl 1 0,28 1 0,58 1 1,19
41 | 2178-2679 | Revista Praxis Educacional B1 0 - 0 - 0 -
42 | 2238-4391 | Retratos da Escola Bl 7 1,97 5 2,89 1 1,19
43 | 1519-3993 | Revista de Educacdao PUC-Campinas Bl 5 1,40 3 1,73 1 1,19
44 | 1982-7199 | Revista Eletronica de Educagdo B1 9 2,53 2 1,16 0 -
45 | 2177-6059 | Roteiro Bl 11 3,09 10 | 5,78 5 5,95
46 | 2318-1982 | Série-Estudos Bl 1 0,28 0 - 0 -
47 | 2236-5710 | Cadernos Gestdo Publica e Cidadania B2 0 ; 0 - 0 -
48 | 1984-7114 | Contrapontos B2 0 - 0 - 0 -
49 | 2236-5192 | Educacdo em Revista B2 1 0,28 1 0,58 0 -
50 | 1981-4712 | Educere & Educare Revista de Educac¢ao B2 1 0,28 1 0,58 0 i,
51 | 0103-4138 | Revista Planejamento e Politicas Publicas B2 1 0,28 0 - 0 -
52 | 2179-2534 | Poiésis B2 0 - 0 - 0 -

(continua)
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N ISSN Titulo do periddico Qualis ;1::;1 ini::l T:):a?eleciz, T(z):‘aielegft;,
53 | 1519-9029 | Politica e Gestdo Educacional B2 15 421 11 6,36 3 3,57
54 | 1982-3207 | Politicas Educativas B2 6 1,69 4 2,31 1 1,19
55 | 1809-5747 | Revista Contemporanea de Educacio B2 1 0,28 0 - 0 -
56 | 1980-6620 | Revista Entreideias: educacdo, cultura e sociedade B2 1 0,28 0 - 0 -
57 | 0034-7612 | Revista de Administracdo Publica B2 1 0,28 0 - 0 ,
58 | 1984-1566 | Revista Pedagdgica B2 0 - 0 ; 0 -
59 | 2237-8707 | Teoria e Pratica da Educacdo B2 3 0,84 1 0,58 0 i,
TOTAL | 356 100 173 100 84 100

Fonte: Elaborado pelos autores.
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ANEXO II — Roteiros de entrevista

ROTEIRO EX-SECRETARIO DE EDUCACAO

Entrevista em Profundidade por telefone Duracao prevista: 1h30

Explicar os objetivos do projeto e a perguntar sobre o registro em audio.

Apresentaciao do entrevistado
Nome, idade
Formagao superior (o que estudou, onde estudou, ha quanto tempo)
Breve histérico profissional (até a fungao atual)

Quanto tempo esteve a frente da Secretaria Estadual? Quais suas principais atribui¢des, fungdes,

atividades.

Estruturacio das politicas

Na sua avaliagdo, a politica educacional do estado esta mantida desde quanto? Quais os motivos

para a manuten¢ao ou alteragao?

Com relagdo a atual estrutura organizacional da Seduc, vocé sabe como foi esse processo?

Existe essa estrutura ha quanto tempo?

De acordo com os dados que a Seduc disponibiliza, atualmente existe a Coordenadoria de
Avaliacao Educacional no Estado, a Coave. Vocé€ pode falar um pouco sobre o papel dessa

coordenag¢ao?

Vocé pode discorrer um pouco sobre a trajetéria do Spaece, que vem 14 de 1992, pensando um
pouco na elaboragdo, objetivos e pessoas envolvidas? Como ele se desenvolveu até chegar na

sua constituicao hoje?

Vocé saberia explorar um pouco a relagdo do Spaece com as avaliagdes do governo federal?

Existe alguma relacdo especial com o Enem?

Para além dos Spaece, outras iniciativas de avaliagao?
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Com relagdo ao EM, vocé acha que existem especificidades nessas relagdes e nessas avaliagoes?
Na rede estadual existe algum programa decorrente do governo federal?

Ha incentivos ou prémios com base nos resultados do Spaece ou de outra avaliacdo externa

tanto para estudantes como para professores? Como vocé vé esta questao?

Programas com base ou como incentivo as avaliacdes?

Ha pouco tempo houve a elaboragao de um curriculo estadual pela Seduc, correto? Vocé pode
me explicar um pouco como foi esse processo e qual a relagao das escolas com esse curriculo?
Ele se articula com as avaliagdes externas desenvolvidas por vocés ou pelo Governo Federal

(Enem em especial)? Especificidades do EM?

Na Rede, como ¢ o acompanhamento do trabalho das escolas, diretores e professores? Como ¢
o processo de comunicagdo entre a Seduc e as escolas? Existem reunides periddicas, boletins,

mensagens eletronicas etc.?

Ha algum retorno de natureza formal ou informal, algum tipo de prova, feedbacks, por parte

dos professores, diretores e/ou coordenadores de ensino?

Investimentos e iniciativas

Além das iniciativas comuns a toda a rede de ensino, existem iniciativas/programas especificos

para o EM que vocé considere dignas de nota? Poderia citar exemplos?
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ROTEIRO SECRETARIA ADJUNTA DE EDUCACAO

Entrevista em Profundidade Duragao prevista: 1h30

Introduciao

Apresentagdo do entrevistador.
Explicar a dindmica da entrevista em profundidade e registro em audio.

Oferecer esclarecimentos adicionais sobre o projeto.

Apresentaciao do entrevistado

Nome, idade

Formagao superior (o que estudou, onde estudou, ha quanto tempo)
Breve historico profissional (até a fungdo atual)

Hé quanto tempo esté a frente da Secretaria Municipal?

Principais atribuicdes, funcdes, atividades.

Estruturacio das politicas

De acordo com os dados que a Seduc disponibiliza, atualmente existem 9 coordenadorias e uma
superintendéncia: Coordenadoria de cooperacdo com os municipios (Copem); Coordenadoria
de planejamento e politicas educacionais (Coped); Coordenadoria de avaliacdo da educagao
(Coave); Coordenadoria de educacgdo profissional (Coedp); Coordenadoria de desenvolvimento
da escola e da aprendizagem (Codea); Coordenadoria de gestdo de pessoas (Cogep);
Coordenadoria administrativa (Coadm); Coordenadoria financeira (Cofin); Coordenadoria
Regional de desenvolvimento da e da Educacdo (Crede) e Superintendéncia das escolas de
Fortaleza (Sefor). Vocé poderia me explicar brevemente a funcao dessas coordenadorias e como
¢ feita a articulagdo entre elas?

A atual estrutura existe ha quanto tempo?

Quais os principais desafios educacionais do estado e como a Secretaria de Educagdo vem

enfrentando cada um deles?
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Avaliacdo / Acoes pedagdgicas

Sabe-se que a Seduc vem desenvolvendo o Spaece desde 1992, com diferentes formatos,
melhorias técnicas e expansdes. Qual a importancia dessa avaliacdo para as a¢cdes educacionais
da Secretaria? Como ela se insere nas politicas da Secretaria?

E as avaliagdes do governo federal? Existem especificidades do EM e do Enem? Programas,
cursos, etc?

Como os profissionais da rede lidam com as avaliagdes?

Ha incentivos ou prémios com base nos resultados das avaliagdes externas? Quais? Como vocé
vé esta questao?

Existe algum outro programa do governo federal na rede?

Avaliacio e gestao

Existe alguma outra iniciativa de avaliacdo/processos avaliativos/acompanhamentos na
Secretaria Estadual, ainda que nao seja voltada a aprendizagem dos alunos?

Hé um acompanhamento das a¢des educacionais desenvolvidas pela Secretaria? Se sim, como
¢ realizado? (responsaveis, instrumentos, periodicidade.)

A secretaria utiliza algum(s) indicador(es) educacional para nortear a gestao?

Existem instancias decisorias ou de aconselhamento assessorando a secretaria da educacao?
(tais como: conselhos, organizagdes da sociedade civil, associagdes de bairro etc.). Qual ¢ a

importancia disso?

Organizacao da rede

Como se da a relagdo da Secretaria com os municipios (direcionamento dos alunos ao EM) e
com o MEC?

Como ¢ feita a contratacao dos professores/coordenadores/diretores?

Como se da o processo de escolha das escolas pelos professores/coordenadores/ diretores? Ha
um ordenamento 1ss0?

Existem regras para remocao de professores/diretores entre as escolas da rede?

Na Rede, como ¢ o acompanhamento do trabalho das escolas, diretores e professores? Ha
iniciativas para desenvolver os profissionais da rede? Como ¢ o processo de comunicacdo entre

a Secretaria e as escolas? Existem reunides periodicas, boletins, mensagens eletronicas etc.?
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A Rede acompanha as expectativas das escolas em relagdo ao seu trabalho?

Ha plano de carreira na Rede? Como se da a evolugdo funcional nessa carreira?

Orcamento

Qual ¢ o percentual do orcamento municipal dedicado a educacao?

Como esse valor ¢ alocado? (entender como ¢ distribuido pelas diversas areas. Exemplo,
quantos % sao destinados a salarios, quantos % sao destinados a constru¢do/reforma de escolas,
salas de aula etc.)

Existe alguma iniciativa or¢amentéria em relacdo ao ensino médio?

Mudou algo nos ultimos anos? (série historica — regularidade? aumento crescente?)

Além das iniciativas comuns a toda a rede de ensino, existem iniciativas/programas especificos

no Ensino Médio que vocé considere dignas de nota? Poderia citar exemplos?

Outros atores

Existe um Plano Estadual de Educacao?

Como se deu o processo de elaboracdo do Plano?

Considerando um quadro amplo de atores, como ¢ a relagdao da Secretaria com

papel do legislativo estadual/municipal — alguma legislagdo municipal especifica voltada a
educa¢ao fundamental?

iniciativas do setor privado e do terceiro setor

iniciativas da populagdo, sobretudo do entorno das escolas (pais de alunos, moradores da
vizinhanga, ex-alunos etc.)

ha apoio do governo do estado, ou de outros setores do governo?

Como ¢ a relagdo com o sindicato dos professores e demais profissionais da educa¢io? E

tranquilo, tenso, colaborativo? Houve greves nos ultimos anos na rede?
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ROTEIRO COORDENADOR COAVE

Entrevista em Profundidade _Duragao prevista: 1h30

Introducio

Apresentagdo do entrevistador.
Explicar a dindmica da entrevista em profundidade e registro em 4udio.

Oferecer esclarecimentos adicionais sobre o projeto.

Apresentacio do entrevistado

Nome, idade
Formacao superior (o que estudou, onde estudou, ha quanto tempo)
Breve historico profissional (até a fungdo atual)

Tempo nesta coordenadoria: periodo e cargos

Estruturacio das politicas

De acordo com os dados que a Seduc disponibiliza, atualmente a COAVE ¢ composta por Célula
de Avaliacdo do Desempenho Académico (CEADE); Célula de Estudos, Gestao de Dados e
Disseminacao de Informacdes Educacionais (CEGED); e Célula de Articulagdo do Censo
Escolar (CEACE). Vocé poderia explanar, brevemente, sobre as principais atribui¢des dessas
células?

A atual estrutura existe ha quanto tempo?

Quais os principais desafios educacionais do estado e como este setor vem enfrentando cada
um deles?

- Detalhar cada um dos desafios/ explicitar visao de qualidade (explorando relagcdo com provas,

testes e/ou indices); identificar resisténcias, grupos, liderangas ou movimentos

Avaliacido / Acoes pedagoigicas

Sabe-se que a Seduc vem desenvolvendo o Spaece desde 1992, com diferentes formatos,
melhorias técnicas e expansdes. Qual a importancia dessa avaliacdo para as a¢cdes educacionais

da Secretaria? Como ela se insere nas politicas da Secretaria?
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Vocé poderia me dar um breve histérico citando os principais aspectos da avaliagdo e do
processo politico e pedagogico a ela associados?

- Historico (quando surgiu, qual o momento politico, principais responsaveis, mudangas
ocorridas, resisténcias e apoios) / periodicidade / instrumentos / aplicagdo / apuracao, andlise,
divulgacao e uso dos resultados / diferencas e semelhangas com as avaliagdes federais / ganhos
para a educagdo e para a gestdo (secretaria e escola) / aprimoramentos necessarios

Existem especificidades do/para o EM dentro dessas a¢des desenvolvidas?

Existem avaliagdes de docentes (ou outros profissionais) ou institucional elaboradas pela
Secretaria?

Como ¢ o processo de avaliagdo institucional?

— Articulacdo entre autoavaliagdo das escolas, a avaliacdo de desempenho e os indicadores de
movimento e rendimento escolar.

Como ¢ realizada a avaliacao de desempenho do nucleo gestor das escolas e Credes?

Quais os objetivos da Secretaria ao propor essas avaliagdes?

Na Rede, como ¢ o acompanhamento do trabalho das escolas, diretores e professores? A
COAVE se envolve nisso? Hé parcerias com as outras coordenadorias (CODEA, CREDE,
Sefor)? Ha iniciativas para desenvolver a compreensdo das avaliacdes pelos profissionais da
rede? Como ¢ o processo de comunicagdo entre a COAVE e as escolas? Existem reunides
periodicas, boletins, mensagens eletronicas etc.? Como ¢ realizado? (responsaveis,
instrumentos, periodicidade...)

Ha incentivos ou prémios com base nos resultados das avaliagdes externas? Quais? Como vocé
vé esta questao?

Haé algum retorno de natureza formal ou informal, algum tipo de prova, feedbacks, por parte
dos professores, diretores e/ou coordenadores de ensino dentro desse processo?

A Rede acompanha as expectativas das escolas em relagao ao seu trabalho?

Como ¢ a relagdo de vocés com as avaliagdes federais? Elas sdo utilizadas na rede?

Existe alguma iniciativa/programa da COAVE em relagdo ao Enem? Se sim, qual?

Vocés utilizam as bases do Enem para alguma a¢ao?

Hé pouco tempo houve a elaboragao de um curriculo estadual pela Seduc, correto? Vocé poderia
me explicar como e se esse processo teve relagdo com as avaliagdes desenvolvidas pelo Estado?

Ele influenciou de alguma forma? Especificidades do EM?
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Avaliacio e gestao

Existe alguma outra iniciativa de avaliagdo/processos avaliativos/acompanhamentos na
Secretaria Estadual, que ndo seja voltada a aprendizagem dos alunos?

A secretaria utiliza algum/alguns indicador(es) educacional para nortear a gestao?

Como se dé a relagdo das Secretaria Estadual com os municipios no que tange a aplicagdo do
Spaece?

Como se da a relagdo entre COAVE e MEC? No desenho oficial de vocés aparece o
estabelecimento de parcerias para o pleno funcionamento do Sistema de Informacdes
Educacionais — Sied. Isso ocorre?

Tomando como base o Spaece, a rede desenvolve algum programa de redugao do absenteismo?
E do abandono escolar? E das taxas de reprovagao? Programa de reforgo escolar?

Além das iniciativas comuns a toda a rede de ensino, existem iniciativas/programas especificos
no Ensino Médio que vocé considere dignas de nota? Poderia citar exemplos? [PEDIR PARA

DETALHAR]
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ROTEIRO COORDENADOR CODEA - GESTAO PEDAGOGICA

Entrevista em Profundidade _Duragao prevista: 1h30

Introducio

Apresentagdo do entrevistador.
Explicar a dindmica da entrevista em profundidade e registro em 4udio.

Oferecer esclarecimentos adicionais sobre o projeto.

Apresentacio do entrevistado

Nome, idade

Formacao superior (o que estudou, onde estudou, ha quanto tempo)
Breve historico profissional (até a fungdo atual)

Hé quanto tempo esté a frente da CODEA Gestao Pedagogica?

Principais atribuic¢des, fungdes, atividades.

Estruturacio das politicas

De acordo com os dados que a Seduc disponibiliza, atualmente a CODEA ¢ composta por
Célula de Gestao Escolar; Célula de Aperfeicoamento Pedagogico; e pela Célula de Projetos
Juvenis. Vocé poderia explanar, brevemente, sobre as principais atribuicoes dessas células?
Com relacio a CODEA Gestao Pedagdgica, quais as principais fungdes, procedimentos,
objetivos...?

Porque essa estrutura ¢ assim? Vocés tém parcerias? Quais as referéncias de vocés?

Quais as prioridades que foram definidas para essa gestdo e como este setor vem enfrentando
cada um deles?

- Detalhar cada um dos desafios/ explicitar visdo de qualidade (explorando relagdo com provas,
testes e/ou indices); identificar resisténcias, grupos, liderangas ou movimentos

De que forma esta célula da CODEA se insere na elaboracao das politicas educacionais? Vocés

propdem politicas?

Avaliacio / Ac¢des pedagogicas
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Com relacao ao Spaece, vocés se envolvem nas agdes estruturadas em torno do exame? De que
forma? Existem especificidades do EM? Enem?

Ha pouco tempo houve a elaboragdo de um curriculo estadual pela Seduc, correto? Vocé pode
me explicar um pouco como foi esse processo Como vocés promovem essa apropriacdo do
curriculo pelas escolas? Vocés orientam praticas pedagogicas? Como esse curriculo se articula
com as avaliagdes externas desenvolvidas por vocés ou pelo Governo Federal (Enem em
especial)? Especificidades do EM?

Na Rede, como ¢ o acompanhamento do trabalho das escolas, diretores e professores? Ha
iniciativas para desenvolver os profissionais da rede? Como ¢ o processo de comunicagao entre
a CODEA e as escolas? Existem reunides periddicas, boletins, mensagens eletronicas etc.?
Relagdo entre as coordenadorias? Como acontece?

Como ¢ a relagdo/dinamica de trabalho entre CODEA ¢ Crede (Sefor)?

A Rede acompanha as expectativas das escolas em relagdo ao seu trabalho?

Qual a opinido dos professores sobre essas agoes? Vocés té€m isso estruturado? Quais portarias?
Relatérios? E publico?

Existe algum outro programa do governo federal na rede?

Avaliacio e gestao

Existe alguma outra iniciativa de avaliagdo/processos avaliativos/acompanhamentos na
Secretaria Estadual, ainda que ndo seja voltada a aprendizagem dos alunos?

Hé um acompanhamento das a¢des educacionais desenvolvidas pela CODEA? Se sim, como ¢
realizado? (responsaveis, instrumentos, periodicidade.)

A CODEA utiliza algum/alguns indicador (es) educacional para nortear a gestao?

Existem instancias decisorias ou de aconselhamento no ambito da CODEA? (tais como:
conselhos, organizagdes da sociedade civil, associagdes de bairro etc.). Qual ¢ a importancia

disso?
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ROTEIRO COORDENADORA CODEA - GESTAO ESCOLAR

Entrevista em Profundidade _Duragao prevista: 1h30

Introducio

Apresentagdo do entrevistador.
Explicar a dindmica da entrevista em profundidade e registro em 4udio.

Oferecer esclarecimentos adicionais sobre o projeto.

Apresentacio do entrevistado

Nome, idade

Formacao superior (o que estudou, onde estudou, ha quanto tempo)
Breve historico profissional (até a fungdo atual)

Hé quanto tempo esté a frente da CODEA Gestao Escolar?

Principais atribuic¢des, fungdes, atividades.

Estruturacio das politicas

De acordo com os dados que a Seduc disponibiliza, atualmente a CODEA ¢ composta por
Célula de Gestao Escolar; Célula de Aperfeicoamento Pedagogico; e pela Célula de Projetos
Juvenis. Vocé poderia explanar, brevemente, sobre as principais atribuicoes dessas células?

A atual estrutura existe ha quanto tempo?

Com relagao a CODEA Gestao Escolar, quais as principais fungdes, procedimentos, objetivos...?
Quais os principais desafios educacionais do estado e como este setor vem enfrentando cada
um deles?

- Detalhar cada um dos desafios/ explicitar visao de qualidade (explorando relagcdo com provas,
testes e/ou indices); identificar resisténcias, grupos, liderangas ou movimentos

Com relagdo as agdes da gestdo anterior, da Secretaria e dessa Coordenadoria, quais foram
mantidas, quais foram interrompidas e quais estdo sendo reformuladas?

De que forma esta célula da CODEA se insere na implementagdo das politicas educacionais?

Avaliacio
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Com relagdo ao Spaece, vocés se envolvem nas agdes estruturadas em torno do exame? De que
forma? Existem especificidades do EM? Enem?

Na Rede, como ¢ o acompanhamento do trabalho das escolas, diretores e professores? Ha
iniciativas para desenvolver os profissionais da rede? Como ¢ o processo de comunicacdo entre
a CODEA e as escolas? Existem reunides periddicas, boletins, mensagens eletronicas etc.?
Como ¢ a relagao/dinamica de trabalho entre CODEA, CREDE e Sefor?

Como vocés trabalham a gestdo escolar nas unidades? Como ¢ o processo em termos de
organismos colegiados?

E em termos de melhorias da gestdo escolar? Como sdo esses processos? Eles de baseiam em
algum tipo de resultado ou indicador? Avaliagdo ou autoavalia¢ao?

A rede acompanha as expectativas das escolas em relag¢do ao seu trabalho?

Hé algum retorno de natureza formal ou informal, algum tipo de prova, feedbacks, por parte
dos professores, diretores e/ou coordenadores de ensino dentro desse processo?

Existe algum outro programa do governo federal na rede?

Avaliacio e gestao

Existe alguma outra iniciativa de avaliacdo/processos avaliativos/acompanhamentos na
Secretaria Estadual, ainda que ndo seja voltada a aprendizagem dos alunos?

Hé um acompanhamento das a¢des educacionais desenvolvidas pela CODEA? Se sim, como ¢
realizado? (responsaveis, instrumentos, periodicidade.)

A CODEA utiliza algum/alguns indicador (es) educacional para nortear a gestao?

Existem instancias decisorias ou de aconselhamento no ambito da CODEA? (tais como:
conselhos, organizagdes da sociedade civil, associagdes de bairro etc.). Qual ¢ a importancia

disso?
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ROTEIRO COORDENADORA COPED

Entrevista em Profundidade _Duragao prevista: 1h30

Introducio

Apresentagdo do entrevistador.
Explicar a dindmica da entrevista em profundidade e registro em 4udio.

Oferecer esclarecimentos adicionais sobre o projeto.

Apresentacio do entrevistado

Nome, idade
Formacao superior (o que estudou, onde estudou, ha quanto tempo)
Breve historico profissional (até a fungdo atual)

Tempo nesta coordenadoria: periodo e cargos

Estruturacio das politicas

De acordo com os dados que a Seduc disponibiliza, atualmente a COPED ¢ composta pela
Célula de Elaboracdo e Acompanhamento Orcamentéario; e a Célula de Elaboragdo e
Acompanhamento de Planos Educacionais. Vocé poderia explanar, brevemente, sobre as
principais atribui¢des dessas células?

A atual estrutura existe ha quanto tempo?

A Célula de Elaboragao e Acompanhamento de Planos Educacionais, “elabora, em articulagdo
com as coordenadorias de execugdo programdtica, os planos, programas e projetos
educacionais, acompanhando e monitorando sua execug¢do e seus resultados”. Como se dé esse
processo? De que forma o trabalho em conjunto acontece? Como ¢ o acompanhamento e
monitoramento das acdes? Com quais coordenadorias vocés mais se relacionam? (responsaveis,
instrumentos, periodicidade...)

Como ¢ o processo de orientagdo e acompanhamento do planejamento da rede fisica escolar do
Estado?

Ha algum tipo de envolvimento por parte dos professores, diretores e/ou coordenadores de

ensino dentro desse processo?
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Qual a relacdo que a COPED estabelece, em termos de acompanhamento das agdes e

desenvolvimento do processo avaliativo, com CREDE e Sefor?

Existem especificidades do/para o0 EM dentro dessas a¢des desenvolvidas?

Avaliacio e gestao

Existe alguma iniciativa de avaliagdo/processos avaliativos/acompanhamentos na Secretaria
Estadual vigente aqui na COPED?

A secretaria utiliza algum/alguns indicador (es) educacional para nortear a gestao?

Como se da o monitoramento dos programas de governo pela COPED?

Existem instancias decisorias ou de aconselhamento no ambito da COPED? (tais como:
conselhos, organizagdes da sociedade civil, associagdes de bairro etc.). Qual ¢ a importancia

disso?

Orcamento

Como ¢ o processo de elaboracdo e monitoramento orcamentdrio da Seduc? Vocés usam
indicadores, avaliagcdes de processos, etc?

Ha na Secretaria algum mecanismo de divulgacdo das informacdes sobre orcamento e gastos
com educacao? Se sim, quais?

Considerando os ultimos anos até o periodo atual - qual ¢ o percentual do or¢amento municipal
dedicado a educagao?

Como esse valor ¢ alocado? (entender como ¢ distribuido pelas diversas areas)

Existe alguma iniciativa or¢amentaria em relacdo ao Ensino Médio, especificamente?

Quais as agdes prioritarias em termos de recursos? Com relagdo as acdes da gestao anterior, da
Secretaria e dessa Coordenadoria, quais foram mantidas, quais foram interrompidas e quais
estdo sendo reformuladas?

Além das iniciativas comuns a toda a rede de ensino, existem iniciativas/programas especificos
no Ensino Médio que vocé considere dignas de nota? Poderia citar exemplos? [PEDIR PARA

DETALHAR]



