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RESUMO

A avaliacdo educacional recebe pouca aten¢cdo nos cursos de formacdo de
professores no Brasil, contexto em que também se formam os coordenadores
pedagdgicos. Partindo dessa premissa, 0 objetivo geral da presente pesquisa foi
compreender os conhecimentos, a atuacdo e as necessidades formativas de
coordenadoras pedagdgicas experientes do ensino fundamental, anos iniciais, em
relacdo & avaliagcdo. Para tal, utilizou-se a abordagem qualitativa de pesquisa, com
base em entrevistas com um grupo de participantes. Os resultados mostraram que as
coordenadoras pedagdgicas, em geral, conheciam pouco sobre a avaliacdo da
aprendizagem e as externas em larga escala. Seus saberes eram mais intuitivos e
associados ao senso comum do que atrelados as teorias e praticas sobre o tema. A
atuacdo das participantes secundarizava as avaliagdes, seja no planejamento, seja
nas formagdes ou em reunides e encontros. Em geral, pouco tempo era dedicado ao
estudo sobre o tema e para a formacéo de professores. As profissionais apresentaram
vérias necessidades formativas e estavam desejosas de realizd-las, uma situagdo
favoravel a realizacéo de formacao continuada. Destaca-se, portanto, que a avaliagdo
ainda ndo esta presente de forma sistematica no trabalho dessas participantes, ou
seja, o0 tema ndo é considerado prioridade no cotidiano escolar. O quadro descrito,
muito possivelmente, traz desdobramentos e consequéncias para a aprendizagem dos
alunos: as orientagfes dadas pelas coordenadoras as professoras, sobre praticas
avaliativas, instrumentos, critérios, entre outros, podem nao ser significativas para a
melhoria da aprendizagem; os processos avaliativos podem ocorrer de forma
aligeirada e sem a devida reflexdo, entre outras questdes. Os dados serdo utilizados
para a elaborac¢éo de uma formagé&o continuada, produto desta investigagéo, e podem
ser alvo de debates nas secretarias de educacdo das cidades do Grande ABC e
outras.

Palavras-chave: avaliagdo; coordenador pedagégico; ensino fundamental.



ABSTRACT

Educational assessment receives little attention in teacher education courses in Brazil,
a context in which pedagogical coordinators are also formed. Based on this premise,
the general objective of this research was to understand the knowledge, roles, and
formative needs of experienced pedagogical coordinators in the early years of
elementary education regarding assessment. For this purpose, qualitative research
approach was used based on interviews with a group of participants. The results
showed that pedagogical coordinators, in general, had limited knowledge about both
learning assessment and large-scale assessments. Their understanding was more
intuitive and based on common sense rather than being anchored in theories and
practices related to the subject. The participants' involvement in assessment-related
tasks was secondary, be it in planning, training, meetings, or gatherings. In general,
little time was dedicated to studying the topic, and even less for teacher training. The
professionals presented several formative needs and were eager to address them, a
favorable situation for conducting continuing education. It stands out, therefore, that
assessment still does not systematically permeate the work of these participants, in
other words, the topic is not considered a priority in the school routine. The described
scenario very possibly, brings ramifications and consequences for students’ learning:
the guidance provided by coordinators to teachers regarding assessment practices,
instruments, criteria, among other aspects, may not significantly contribute to
improving learning outcomes, assessment processes may occur hastily and without
proper reflection, among other issues. The data will be used to develop a continuous
education program, a product of this investigation, and could serve as a topic for
discussion in education departments in cities of the Greater ABC region and others.

Keywords: assessment; pedagogical coordinator; elementary education."
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MEMORIAL

Em 2002, iniciei minha trajetéria na universidade, com a graduagdo em
Pedagogia, licenciatura plena. Por meio da pesquisa nas “listas amarelas”, no mapa e
no guia telefnico, uni-me a primeira experiéncia em sala de aula.

Ao longo do curso, estagiei em uma escola da rede privada, localizada ao lado
da universidade. Conheci a docéncia e tive muitas experiéncias ao vivenciar todas as
fases da educacao infantil e do ensino fundamental, nas séries iniciais. Logo apés
finalizar o curso de Pedagogia, em 2006, passei no concurso para professores da rede
municipal de Santo André, assumindo em 2009. Nesse local, em que tenho cargo de
professora, estou até os dias atuais.

Lecionei para alunos do ensino fundamental dos anos finais de 2009 a 2011.
Em 2012, assumi o cargo de coordenadora do projeto “Mais Educacdo” na mesma
rede, na qual desempenhei a fungéo até 2016.

Apds esse periodo, participei do processo seletivo interno para assumir um
cargo na gestdo escolar, e atuei como vice-diretora de uma unidade escolar que
atendia a estudantes da educagéo infantil e do ensino fundamental inicial, até o ano
de 2017.

Recentemente, tornei-me diretora de outra unidade escolar da rede, que conta
com educagdo infantil, ensino fundamental e EJA, na qual exergo a fungéo até os dias
atuais.

Considero que todas as experiéncias vivenciadas, na qualidade de professora
da rede privada e publica ou em um cargo de funcgao, contribuiram para o meu olhar
diferenciado sobre o aluno. Estou sempre em constante busca por formagdes que me
capacitem e me desafiem a estudar, a fim de colocar em pratica 0 maximo de
conhecimento que aprendi junto aos professores e aos educandos, como gestora ou
professora.

Tive a oportunidade de cursar uma poés-graduagdo lato sensu na area de
Psicologia pela EACH Leste e uma na area de psicopedagogia na UNICID; hoje me
encontro no terceiro trimestre do mestrado em Educacgéo pela USCS, sob a orientagédo
do professor Dr. Paulo Sérgio Garcia, grande incentivador. Enfatizo que é um grande

desafio estudar o campo da avaliagéo.
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1 INTRODUCAO

Numa organizagdo complexa como é a escola, muitas séo as instancias de
gestdo, de planejamento, de responsabilizacdo e de atuagdo. Nesse contexto, o
coordenador pedagdgico (CP) tem um papel importante como um dos articuladores
de todo o trabalho coletivo.

O coordenador é fundamental, pois se constitui numa liderangca técnico-
pedagdgica. Trata-se de um profissional corresponsavel pela articulagdo entre
diversas interlocucdes com dirigentes, professores, diretores, alunos, familias,
comunidade e 6rgaos centrais.

O seu papel é marcado por varias atividades. Muitas delas sdo burocraticas,
outras, de controle e de vigilancia, e outras associadas a formagé&o, que nem sempre
ocorre (PLACCO, 2011). Para Placco, esse profissional atua, entre outras atividades,
na articulagéo do coletivo da escola e na formagédo de professores.

Orsolon (2003) indica que o coordenador pedagdgico pode ser considerado um
dos profissionais que compdem o coletivo da escola, responsavel pelas mudangas.
Sua acdo é importante para articular as relagGes entre diferentes atores da
comunidade escolar.

Para Guimardes e Villela (2000, p. 38), existem trés pontos principais de
atuacao do coordenador pedagégico: o primeiro caracteriza-se pela forma de resolver
os problemas, o segundo, pela forma de prevenir as situagdes problemas e o terceiro,
pela busca por propiciar situacdes saudaveis. Nesse viés, Placco e Souza (2012, p.
9-20) afirmam que as inquieta¢des da profissdo podem ser de natureza interna ou
externa a escola, bem como as relacionadas as préprias convic¢des do profissional
em foco.

Placco (2011), em pesquisa de dmbito nacional sobre o perfil do coordenador
pedagdgico, revela que esses profissionais tinham varias atribuigfes, algumas legais,
mas muitas que nao eram previstas nas leis. Desse modo, a pesquisadora salienta
que o excesso de atribuicdes deriva da legislacdo, do diretor, dos professores, das

exigéncias do sistema de ensino, dos alunos e dos pais.
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A autora mostrou que os coordenadores, na maioria, todas do sexo feminino,
comprometidas (casadas), com filhos, com idade de 36 e 55 anos. As profissionais
séo graduadas no curso de pedagogia e em um curso de especializacdo em educacéo

Para Christov (2007), Pimenta (2019) e Placco e Sousa (2012), uma de suas
fungBes primordiais € a formag&o docente em servigo. De fato, trata-se de uma
atividade que o coordenador deve articular no contexto escolar. Neste sentido, um dos
desafios é formar os professores em relagdo a avaliagdo, interna e externa.

O desafio torna-se ainda mais agudo, considerando que a formacéo inicial de
professores, contexto em que também sé&o formados os coordenadores pedagdgicos,
ainda ndo ocorre de maneira sélida (ROJAS, 2007; GATTI et al., 2010; SILVA et al.,
2016; VILLAS BOAS; SOARES, 2016), nos cursos de licenciatura, com base nos
fundamentos conceituais, procedimentais e técnicos das préticas de avaliagdo.
Embora a avaliagédo ocupe, no oficio do professor, uma dimensao central da pratica
profissional, com vistas a garantir, entre outras questbes, a aprendizagem, a
permanéncia e a qualidade da educagéo, seus contetidos sdo raros ou, muitas vezes,
ausentes da formacdo especifica do professor como avaliador. Tal situacdo foi
chamada por Alavarse (2013) de paradoxo docente.

Nas Ultimas décadas, os coordenadores pedagdgicos tém precisado lidar
também com as avaliacdes externas e em larga-escala no Brasil (AELE). Todavia, a
formacao e o conhecimento desses profissionais igualmente néo tém sido adequados
para lidar com elas (GATTI, 2009; MACHADO, 2012, PIMENTA, 2012; MARCONI,
2018).

Apesar de ndo terem uma formacao tao solida em avaliagcdo, os coordenadores
pedagdgicos tém sido, como indicou Freitas (2019), fonte de aprendizagem em
avaliagdo para muitos professores. Segundo a autora, 34% dos docentes por ela
analisados (mais de mil) disseram ter aprendido a avaliar com indicagBes do
profissional em tela.

Assim, a aprendizagem sobre os fundamentos conceituais, procedimentais e
técnicos das praticas de avaliagdo fica situada, pelo menos parcialmente, nas méaos
dos coordenadores uma tarefa “para a qual eles mesmos também nao tiveram
formacdo especifica” (FREITAS, 2019. p. 79). Considerando a centralidade do
coordenador pedagdégico e da avaliacdo educacional, apresentamos, na sequéncia,
0s principais pontos concernentes a esta investigacao:

a) Problema: Quais sdo os conhecimentos, as formas de atuagdo e as
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necessidades formativas de coordenadores pedagdgicos experientes do
ensino fundamental, anos iniciais, em relacdo a avaliagao?

b) Objetivo geral: Compreender os conhecimentos, a atuacao e as necessidades
formativas de coordenadores pedagdégicos experientes do ensino fundamental,
anos iniciais, em relagdo a avaliacéo.

c) Objetivos especificos:

e Realizar uma reviséo da literatura em rela¢@o ao tema avaliagéo;

e Analisar os conhecimentos de coordenadores pedagdgicos experientes das
escolas municipais de ensino fundamental, anos iniciais, sobre a avaliacdo da
aprendizagem e a externa e em larga escala,

e Analisar a atuagcdo de coordenadores pedagdgicos experientes das escolas
municipais de ensino fundamental, anos iniciais, sobre a avaliagdo da
aprendizagem e a externa e em larga escala,

e Analisar as necessidades formativas de coordenadores pedagdgicos
experientes das escolas municipais de ensino fundamental, anos iniciais, sobre

a avaliacdo da aprendizagem e a externa e em larga escala,

Elaborar uma formacao para gestores sobre o tema avaliagao.

1.1. Justificativa

O Coordenador Pedagégico é um profissional central para a garantia da
qualidade escolar. Sua atua¢do no campo da avaliagéo pode potencializar ou dificultar
a formacao de professores em relagédo ao tema e, consecutivamente, a aprendizagem
do aluno.

Pela centralidade deste profissional no contexto escolar, procuramos
compreender seus conhecimentos, atuagdo e necessidades formativas. Todavia,
nosso foco esté sobre coordenadores experientes, o que ndo tem sido a direcao da
maioria dos estudos brasileiros. Nosso estudo esta inserido nesta lacuna tedrica.

Para empreender este estudo, buscamos no banco de teses e dissertages da
Biblioteca Digital de teses e dissertagcdes da USP, no Banco de dados da CAPES
(Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), procedemos a uma busca

utilizando os termos “coordenador pedagdgico” AND “avaliagdo educacional” OR

! Disponivel em: www.teses.usp.br. Acesso em: 10 de agosto de 2022.
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“avaliagdo da aprendizagem” OR “avaliagéo externa”, OR “avaliagdo em larga escala”,
poucos estudos foram encontrados. Como resultado, encontramos alguns estudos
que tratam da temética do coordenador pedagdgico e das avaliagBes internas e
externas e em larga escala no contexto brasileiro (NOVAES, 2008; ARAUJO, 2009;
PIMENTA, 2012; MARTINS, 2010; MARCONI, 2018).

Dessas pesquisas, Pimenta (2012), em seu estudo “As avaliagdes externas e o
trabalho dos coordenadores pedagégicos: estudos em uma rede municipal paulista”,
investigou como as AELE vém influenciando a atuacdo do coordenador pedagdgico,
no Ensino Fundamental, anos iniciais. O estudo mostrou que o trabalho desse
profissional é influenciado pelos resultados das avaliagBes, ou seja, ele buscava
utilizar os resultados obtidos para conduzir o processo educacional, em relacéo ao
planejamento de acbes pedagdgicas. Ademais, verificaram-se dificuldades
enfrentadas pelos coordenadores para trabalhar as avaliagBes internas e externas
junto aos professores. A autora indicou, ainda, que as dificuldades advinham da falta
de compreensdo sobre os materiais e resultados, pela resisténcia de alguns
educadores, entre outras questdes.

Martins (2010), fala sobre o papel do coordenador pedagdgico na melhoria da
educagdo, no que tange a avaliagdo externa, discorreu sobre como esse profissional
compreende e usa os resultados das AELE em sua atuacdo. O autor mostrou algumas
dificuldades do profissional em compreender as avaliagbes e direcionar o trabalho
pedagdgico a partir de seus resultados.

Novaes (2008), na pesquisa “O Coordenador Pedagdgico em escolas publicas
da rede municipal de Santos/SP: contribuicdes nas questdes da avaliagdo na etapa
inicial do Ensino Fundamental”, mostrou como o coordenador pedagdgico orienta os
professores acerca dos aspectos tedricos normativos referentes a avaliagdo da
aprendizagem e quais as suas contribuicbes para o desenvolvimento das préaticas
avaliativas.

De acordo com a pesquisadora, entre as suas fun¢des, o monitoramento das
avaliacbes era o ponto principal. Ademais, os profissionais apresentaram certa
inseguranca e resisténcia as novas concepcdes de avaliagdo. Por fim, a autora
ressalta a relevancia do trabalho do coordenador pedagdégico para a formagéo docente
no que tange a avaliagdo.

Araujo (2009), na dissertagao “Avaliagédo na sala de aula: um olhar além da sala

de aula”, salientou aspectos relacionados ao modo como acontece a avaliagdo do
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primeiro ano do Ensino Fundamental.

Segundo a autora, a pratica avaliativa tinha dimens@es mais classificatérias do
que formativas, com foco nos resultados e sem uma articulagcdo das praticas
avaliativas dentro da escola. Além disso, a pesquisadora constatou a falta de reflexdes
coletivas sobre as praticas avaliativas, revelando descompasso entre o que era
indicado pelas coordenagdes pedagogicas nas reunides, 0 que acontecia realmente,
e o que, de fato, ocorria na sala de aula.

Lopes (2012), em “Representagdes sociais de avaliagdo da aprendizagem por
pais e professores de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental” indicou quais
as representacdes de avaliagdo da aprendizagem pais e professores dos anos iniciais
do ensino fundamental tinham. O estudo ocorreu em 11 escolas e mostrou a
importancia atribuida a avaliacdo da aprendizagem.

A pesquisadora verificou que os discursos sobre a avaliagao formativa eram
positivos, todavia professores compreendiam que ela era um mal necessario, por ser
a forma mais agil de avaliar os alunos. Os professores também valorizavam a
avaliacdo somativa como forma de prestar contas aos responsaveis pelos alunos. Ja
0s pais valorizavam tanto a avaliagdo formativa quanto a somativa. No entanto,
acreditavam que a melhor forma de avaliar era por meio do uso de provas e testes
porque incentivavam os jovens aos estudos. Por fim, a autora indicou a necessidade
de formacao continuada para professores em relagdo ao tema em foco.

Marconi (2018) analisou de que forma aconteceram 0s processos de
familiarizagao de coordenadores pedagogicos dos anos iniciais do ensino fundamental
da rede municipal de ensino da cidade de S&o Caetano do Sul, em relacdo as
avaliagcBes externas e em larga escala. Conforme analisou a pesquisadora, dentre as
estratégias identificadas no processo de familiarizagdo, estavam: delegar a formagéo
dos coordenadores para aqueles que, supostamente, eram experts nesses processos
(Fundagdes — Lemman); usar um tipo de formacdo baseada nas narrativas e nas
praticas atreladas as AELE (cursos sobre a Prova Brasil e o Ideb, por exemplo);
manter os profissionais trabalhando para fortalecer; e preparar os jovens para as
avaliac6es.

Além disso, autora constatou a inexisténcia de formagdes técnicas sobre
elementos das AELE. Mais especificamente, ndo ocorreram formagdes sobre a
elaboracéo de testes, matrizes de referéncia, instrumentos norteadores para a criagao

de questBes, sobre o que se esperava dos estudantes em cada etapa da educagdo
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basica avaliada, entre outros. Por fim, também néo foi encontrado nenhum espago de
formacdo em relagdo as escalas de desempenho, aos niveis de proficiéncia, as
dificuldades dos itens, & Teoria de Resposta ao Item — que fundamenta a criac@o da

questdo — e, sobretudo, a interpretacdo pedagdgica advinda do resultado do aluno.
1.2 O estudo

A presente dissertagdo esta dividida em secdes, organizadas de acordo com
0s objetivos do trabalho. Na primeira, que compreende esta introdugdo, apresentamos
elementos que contextualizam o estudo. A partir disso, elencamos a pergunta
norteadora, o objetivo geral e os especificos. Na sequéncia, justificamos a pesquisa,
com base na busca realizada em bases de dados.

Na segunda secéo, caracterizamos a avaliagdo como um campo de teorias e
métodos, realizando uma distin¢do entre ela e os encaminhamentos realizados a partir
de seus resultados. Ademais, destacamos alguns elementos da avaliagcdo de
aprendizagem, com foco na avaliacdo externa e em larga escala. Por fim, discutimos
a formagédo docente com foco na avaliagcdo educacional.

Na terceira se¢do, abordamos elementos da legislagdo, a partir da década de
1990, no que se refere as concepgdes de avaliagdo. Para tanto, valemo-nos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN/96), dos Parametros Curriculares
e de algumas Diretrizes educacionais. Além disso, discutimos avaliagdo educacional
e diretrizes para formac&o de professores, com base em elementos da Resolugdo
CNE/CP 01/2002, da Resolugcao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, e da Resolugao
CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019.

Na quarta se¢ao, nosso foco recai sobre o coordenador pedagégico, em geral,
e sua ligacdo com a avaliagdo, em particular. Nela, apontamos aspectos concernentes
as suas atribuicdes, com especial destaque para o seu papel como articulador das
formag@es docentes.

Na quinta secdo, procedemos a contextualizacdo. Mais especificamente,
ocupamo-nos do grande ABC, composto por 7 municipios com dados distintos
coletados entre eles que nortearam a pesquisa.

Para a sexta secéo, apresentamos o percurso metodoldgico da investigagdo,
com destaque para o uso dos elementos da abordagem da teoria fundamentada,

localizada entre as abordagens qualitativas que foram utilizadas no decorrer do
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processo, a analise dos dados desta pesquisa ocorreu de forma concomitante a
coleta.

Na sétima secéo, procedemos a analise dos dados obtidos. Inicialmente foram
apresentados o perfil das participantes. Em seguida, analisamos os dados advindos
das entrevistas, relacionados as coordenadoras pedagégicas, seus conhecimentos,
atuacdo e necessidades em relagdo a avaliagcdo da aprendizagem externa em larga
escala.

Para a oitava sec¢ao, apresentamos o produto a ser desenvolvido com base nos
dados obtidos, através do levantamento realizado nas entrevistas, que consiste em
formar os coordenadores pedagdgicos do ensino fundamental, anos iniciais em
avaliacdo da aprendizagem, externa e larga escala.

Em seguida, nas considerag¢®es finais, tecemos alguns comentérios acerca do
percurso empreendido. Mais especificamente, retomamos sobre a compreenséo dos
conhecimentos, da atuacdo e das necessidades formativas de coordenadoras
pedagdgicas experientes do ensino fundamental, anos iniciais, em relagdo a
avaliacdo. A partir de uma demanda particular das coordenadoras pedagdégicas que

atuam na regido do Grande ABC Paulista, estado de S&do Paulo.
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2 AVALIACAO EDUCACIONAL: ELEMENTOS INTRODUTORIOS

Para iniciar esta se¢éo, destacamos inicialmente que a avaliagdo educacional:

[...] ndo é apenas um campo com teorias, processos e métodos especificos,
mas também um campo abrangente que comporta subareas, com
caracteristicas diferentes: avaliagdo de sistemas educacionais, de
desempenho escolar em sala de aula, de rendimento escolar com objetivo de
macroanalises, de programas, avaliacéo institucional e auto-avaliacdo. Admite
ainda diferentes enfoques tedricos como avaliagdo sistémica, avaliagdo
iluminativa ou compreensiva, avaliacéo participativa etc. (GATTI, 2002, p. 17).

Trata-se, portanto, de um campo marcado por teorias e métodos, com vérias
subdreas, sendo que cada uma delas apresenta suas carateristicas, processos,
conhecimentos e desafios.

Para Lukas Mujika e Santiago Etxeberria (2009, p. 91-92), a avaliagéo:

[...] é o processo de identificacdo, levantamento e andlise de informacéo
relevante de um objeto educacional — que poderd ser quantitativa ou
qualitativa —, de forma sistematica, rigorosa, planificada, dirigida, objetiva,
crivel, fidedigna e valida para emitir juizo de valor baseado em critérios e

referéncias preestabelecidos para determinar o valor e o mérito desse objeto
a fim de tomar decisdes que ajudem a otimiza-lo.

Podemos dizer que ela consiste em uma conceptualizagdo abrangente, que
envolve a coleta e a andlise de informagdes de forma sistematica e objetiva, baseada
em critérios para a emissdo de um juizo de valor. Isso posto, é necessario esclarecer
que a tomada de decisdo se constitui em uma decorréncia — no sentido de um
resultado — da avaliagdo. Com efeito, a definicdo anteriormente apresentada é clara
aoindicar que o valor é determinado “a fim de tomar decisdes”. Nesse particular, como
alerta Alavarse (2014, p. 51), os encaminhamentos ndo podem ser confundidos com
a avaliacdo. Dito de outra forma, os desdobramentos, encaminhamentos e/ou
consequéncias ndo fazem parte do processo avaliativo.

Embora a avaliacdo possa — e até deva — orientar decisdes, essa nao é,
obrigatoriamente, sua atribuicdo. Machado (2018, p. 27) indica a mesma preocupacao,
considerando que “a tomada de decisdo nao pertence ao ato de avaliar’, ainda que
muitos a considerem nessa perspectiva.

Compreendendo a avaliagdo como prética investigativa, Luckesi (2018, p. 23)
sinaliza que o ato de avaliar “[...] tem por objetivo exclusivamente revelar algo a
respeito da realidade”. O ato avaliativo se encerra nesse ponto. A partir dai o gestor

do processo, que pode ser o professor, é o responsavel pelos encaminhamentos.
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O ato de avaliar, entre muitas questdes, exige atengdo aos elementos tedrico-
metodolégicos, no caso, a definicdo do objeto de investigacdo, a coleta e a andlise
descritiva dos dados e o estabelecimento de um padrdo de qualidade admitido como
satisfatorio. Para avaliar, é necessario que se esteja “consciente da epistemologia que
permite a compreensdo, assim como 0s passos metodoldgicos necessarios a sua
condugdo” (LUCKESI, 2018, p. 55).

Ainda conforme o autor, a avaliagdo se define por um processo caracterizado,
essencialmente, por duas etapas: na primeira, ocorre o levantamento de informacgoes,
por meio de instrumentos de coleta de dados (provas, tarefas, trabalhos ou andlise
das producdes dos alunos etc.); na segunda, a interpretacdo do material coletado a
luz de critérios ou referéncias que permitem tecer julgamentos, com base, por
exemplo, em uma escala ou medidas pré-definidas. A partir de tais julgamentos,
decisdes podem ser tomadas, e encaminhamentos podem ser planejados.

Para ser adequada, a avaliagdo necessita atender a trés principios: relevancia,
validade e confiabilidade. O primeiro revela se aquilo que se avalia é apropriado e
significativo, de acordo com os objetivos pretendidos. O segundo se relaciona ao grau
de adequacao entre o que se declara avaliar e 0 que realmente se avalia. J& o terceiro
corresponde ao grau de confianga que pode ser colocado nos resultados observados,
incluindo a preocupacdo se eles serdo os mesmos, caso as informacdes sejam
coletadas em outro momento, com outra ferramenta, por outra pessoa (BLACKBURN,
2017, p. 10). Todavia, ha também a questéo da justica, em que podemos indagar se
uma avaliagdio &, de fato, justa para todos os participantes. E comum, por exemplo,
em concursos publicos, que um dos critérios de desempate seja a idade ou o estado
civil. Trata-se de um critério justo? Muitos poderiam argumentar que nao.

Além da avaliacdo da aprendizagem interna, isto é, que ocorre dentro da escola
e envolve diretamente o professor e seus alunos, os docentes precisam lidar com as
avaliacBes externas, cujo sujeito avaliador é externo a escola e cujos resultados
podem acarretar implicagdes as praticas docentes — bdnus pelos resultados.

Efetivamente, as avaliacbes externas e em larga escala ja estdo bem
disseminadas no Brasil e presentes em muitos sistemas de ensino. O Ministério da
Educacdo (MEC), tal qual fizeram outras nagdes, inseriu, entre seus objetivos
prioritarios, a melhoria na qualidade da educag&o. Nesse contexto, as AELE tém sido
utilizadas visando, entre outros objetivos, a monitorar e melhorar a educagéo bésica,

considerando que fornecem informagdes sobre os resultados dos alunos, das escolas
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e dos sistemas e redes de ensino. Ademais, possibilitam a andlise de politicas
educacionais existentes ou a criagcdo de novas.

Destaca-se que as AELE podem gerar grandes potenciais para os sistemas
de ensino, para as escolas, bem como para os gestores, professores e alunos. Elas
podem, entre outras questées, revigorar e instigar o trabalho pedagdgico docente.

Para Bauer, Alavarse e Oliveira (2015), as avaliacdes podem auxiliar, entre
outras questdes, na definicdo de referéncias para a aquisicdo de conhecimento. A
equipe gestora e os professores podem conhecer e discutir sobre elementos técnicos
das matrizes de referéncias, que orientam a elaboragdo das questdes,
compreendendo 0 que se espera que 0s jovens aprendam em cada etapa da
educagédo béasica. Do mesmo modo, podem se apropriar de elementos conceituais
das escalas de desempenho e, sobretudo, conhecer elementos da interpretagdo
pedagdgica, advinda do resultado do aluno em cada nivel de proficiéncia, ou seja,
aquilo que o jovem, de fato, sabe realizar.

Trata-se de elementos incontornaveis para o entendimento das AELE e suas
possibilidades e, paralelamente, para distinguir entre o que, de fato, sdo as
avaliacbes de seus encaminhamentos e desdobramentos. Como exemplos,
podemos citar o uso de seus resultados para a criagdo de rankings, punicdes ou
recompensas (b6nus), a preparacdo dos alunos para as provas, entre outras
questdes (GARCIA, 2022).

Por fim, é preciso salientar a importancia da avaliagdo para os coordenadores
pedagdgicos que atuam, entre outras atribuicfes, na formacédo dos professores.
Vérias pesquisas tém tratado de questdes sobre esse profissional no Brasil, discutindo
a formacdo de professores em servigo, as relagbes desse profissional com os
docentes e a equipe gestora, as articulagdes com a familia e sua posic¢ao frente aos
projetos da escola (PLACCO, 2012; CAMPOS; ARAGAO, 2012; BENACHIO; SOUZA,
2012; CHRISTOV, 2012; PLACCO; SOUZA, 2012; GUIMARAES; VILLELA, 2012,
entre outros).

Outros estudos tém salientado a pouca formagdo desses profissionais e dos
outros gestores, em relacdo a avaliagdo educacional (GATTI, 2009; BAUER, 2010;
SOUSA; OLIVEIRA; 2010; HORTA NETO, 2013, entre outros), o que sera alvo de
discusséo no presente trabalho. Do mesmo modo, ha investigagdes mais especificas,
com foco no coordenador pedagégico, que igualmente apontam para a mesma dire¢éo
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(NOVAES, 2008; ARAUJO, 2009; PIMENTA, 2012; MARTINS, 2010; MARCONI,
2018), ou seja, trata-se de um profissional com pouca formacéo em avaliacao.

Nesta investigacao, interessa-nos compreender 0os conhecimentos, a atuacéo
e as necessidades formativas de coordenadores pedagégicos experientes em relacdo
a avaliagdo. Dessa forma, na préxima subsecdo, abordamos elementos sobre a
avaliacdo da aprendizagem e a avaliac@o externa e em larga escala, a fim de ampliar

as discussoes.
2.1 Elementos da Avaliagao da aprendizagem

A avaliagéo da aprendizagem, realizada pelo professor no contexto de sala de
aula, é uma pratica importante para combater, entre outras questdes, injusticas e
desigualdades escolares. Ao mesmo tempo, ela se constitui em um elemento decisivo
na vida das escolas, de criancas e de jovens. Seus saberes estdo inseridos no
contexto da docéncia.

A avaliagdo da aprendizagem se constitui em uma relevante dimensdo da
pratica profissional do professor. Um elemento incontorndvel que, entre outras
questdes, auxilia na melhoria da aprendizagem, pode fortalecer a permanéncia dos
jovens na escola e potencializar a qualidade da educagéo. Todavia, como ja é bem
sabido, ela tem sido utilizada, nas Ultimas décadas, para praticas de selecéao,
classificagdo e exclusdo no Brasil (Patto, 1990; SOUSA, 1991; LUCKESI, 1992, 2006).

A avaliagdo, mais precisamente seus encaminhamentos e desdobramentos em
relacdo a aprovagdo e a reprovacao, introduz percursos escolares que influenciam a
jornada dos alunos na escola, assim como suas vidas. Segundo Bowers (2019), ha
uma forte relag@o entre as notas que os professores imputam aos seus alunos e a
permanéncia ou evasédo da escola.

Nesse contexto, algumas questfes necessitam ser mais bem explicitadas. Em
primeiro lugar, os encaminhamentos, desdobramentos ou consequéncias da
avaliagdo, como ja indicado, ndo fazem parte dela. Logo, 0s sentimentos gerados no
processo, por exemplo, ndo podem ser confundidos com a avaliagdo da
aprendizagem. Do mesmo modo, a comparagdo entre alunos ou classes, a puni¢éo,
o fracasso, a indisciplina, a chantagem, entre outras questdes, ndo séo parte do ato

de avaliar.
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Se esses elementos sdo incorporados a avaliagdo, por conseguinte, podem
afetar os encaminhamentos a serem realizados depois do processo avaliativo. Sendo
assim, toda a pressao colocada sobre os jovens — que, para determinados alunos,
causam algum tipo de estresse e, para outros, é inofensivo —, pelos professores, com
base na pratica avaliativa, ndo pode ser confundida com a avaliag&o da aprendizagem.

Em segundo lugar, é preciso distinguir a avaliagdo da aprendizagem da prova.
Embora tal confuséo ocorra com certa frequéncia, a prova é um instrumento de coleta
de dados para a realizacao do julgamento de qualidade baseado em critérios.

Em terceiro lugar, a avaliacdo tem de ser diferenciada da nota, de algum tipo
de conceito ou de outra forma de marcacao (marca como um simbolo). Apesar de as
notas serem grandes preditoras dos resultados, do sucesso escolar, da evasao, da
entrada nas universidades, entre outros (BOWERS, 2019), elas néo se constituem na
avaliagdo propriamente dita.

Brookhart et al. (2016), no trabalho “A century of grading research: meaning and
value in the most common educational measure”, diagnosticam varios padrdes nas
praticas avaliativas dos professores, relacionados as diferengcas — ou até mesmo a
auséncia — de critérios de classificacdo, a severidade ou a indulgéncia de cada
professor na préatica avaliativa, bem como a qualidade dos trabalhos feitos pelos
jovens, a escala de proficiéncia utilizada e ao erro do professor. No mesmo sentido,
Alavarse, Machado e Leme (2013, p. 11) apontam diferencas entre as notas atribuidas
pelo professor, no cotidiano da sala de aula, e o desempenho de alunos em avaliagcdes
de aprendizagem externas, no caso, a Prova S&8o Paulo. Os pesquisadores indicam a
validade e importéncia de tal cotejamento para revelar, entre outras questdes, a
necessidade de formagé&o acerca da avaliagdo educacional.

Ainda de acordo com Brookhart et al. (2016), as praticas de avaliagdo variam
de acordo com o nivel de ensino. Os professores do ensino médio utilizam mais os
testes (provas), ao passo que os do ensino fundamental usam evidéncias mais
informais de aprendizagem, combinadas com algum tipo de prova.

Os autores também afirmam, que as notas atribuidas pelos professores aos
seus estudantes derivam de fatores cognitivos e ndo cognitivos. No primeiro caso,
baseiam-se em conhecimentos académicos ou nas proficiéncias dos jovens. No
segundo, fundamentam-se em elementos denominados “facilitadores de
aprendizagem”, tais como esforgo do aluno, qualidade de seu caderno, pontualidade,

comportamentos, participacdo, o envolvimento da familia, entre outros.
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Embora esses facilitadores sejam relevantes para a aprendizagem — e néo se
pode advogar contra tal fato, pois s&o importantes elementos para induzir a
aprendizagem e para a comunicagdo com a familia —, eles ndo podem ser
rigorosamente confundidos com a avaliagcdo da aprendizagem. Adiciona-se a essa
discussédo que ndo se constituem em objetos prioritarios do processo avaliativo.

Vale ressaltar que a confusédo entre o uso de elementos cognitivos e nao
cognitivos fragiliza os resultados dos estudantes e pode, entre outras questfes,
obscurecer os encaminhamentos para a melhoria da aprendizagem. Em outras
palavras, decisbes a serem tomadas podem ndo favorecer parcialmente a
aprendizagem do aluno.

Nos dizeres de Feldman (2019, p. 01):

[...] quando os professores combinam habilidades sociais, comportamento e
esforgo em um dnico conceito ou nota, é impossivel discernir os pontos fortes
e fracos do aluno em cada um desses aspectos, tornando a expressao desse
resultado vago, confuso e até invalido.

Nesse contexto, o resultado do processo torna-se uma “miscelénea”, que pode
nao representar a real proficiéncia do jovem e, consequentemente, interferir, como dito
anteriormente, nos encaminhamentos que devem ser realizados a fim de melhorar a
aprendizagem do estudante. Ainda segundo Feldmann (2019), os professores acabam
classificando os estudantes de forma intuitiva, com poucos fundamentos cientificos, o
que, muitas vezes, se constitui em informagdes pouco verdadeiras para a escola, para
0s jovens e para a familia.

Em estudo mais antigo, Airasian e Abrams (2003) asseveram que, em termos
de elementos cognitivos, a avaliagdo da aprendizagem dos jovens é precedida de
outra, na qual sdo utilizadas multiplas fontes de informacé&o. Tais fontes trazem varias
indicacdes: comentérios de professores anteriores, falas advindas da sala dos
professores, registros escolares, desempenho dos irmdos em outros anos,
observacdes realizadas na sala de aula, entre outros. Para os autores, tais
compreensfes influenciam a criagdo das regras, a interacdo com os alunos, o
planejamento e a forma de julgar os resultados.

Em outro estudo, recentemente realizado, Siqueira, Freitas e Alavarse (2021)
apontam um conjunto de elementos nao cognitivos utilizados na pratica avaliativa dos
professores. Por exemplo, 65,4% dos docentes utilizavam a participagdo em aula

como critério, e 61,9%, a observacao.
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Os autores ponderam que as escolhas de tais elementos como objetos de
avaliacdo revelam:

[...] a dificuldade que os professores tém nessa prética, pois, embora sejam
relevantes para a aquisi¢cdo de aprendizagens, esses aspectos ndo seriam
objetos prioritarios de avaliagdo, desviando o foco da aprendizagem de
contetidos, objetivo central das atividades de ensino. Adicionalmente, a
avaliacdo desses quesitos de acentuado carater subjetivo costuma ser
realizada sem a devida precisdo por meio de procedimentos de observagao,
ndo havendo rigor e registro. A preocupagdo com aspectos comportamentais
denota também o carater de controle de que ainda se reveste a avaliagdo e
levanta a suspeita de que alunos mais timidos ou mais irrequietos, por
exemplo, possam ser prejudicados quando se privilegiam os critérios
“participacé@o” e “comportamento” (SIQUEIRA; FREITAS; ALAVARSE, 2021,
p. 8).

Com efeito, esses facilitadores podem distanciar o professor do objeto central
da avaliacéo, isto é, a aprendizagem dos conteidos. A subjetividade, contida na
avaliacdo de tais elementos, acaba sendo demarcada pela auséncia de uma
sistematizacdo de instrumentos e procedimentos, e a incidéncia do processo sobre
fatores comportamentais revela o carater de controle inserido na pratica avaliativa.

Por fim, vale mencionar a complexidade das praticas avaliativas e seus
encaminhamentos, desdobramentos ou consequéncias, que impactam a trajetoria de
vida dos jovens. Nesse sentido, recomenda-se que a avaliagdo seja tratada com
especial atenc@o nos cursos de formacgdo inicial de professores. Todavia, como
indicam Gatti e seus colaboradores (2010), menos de 1% dos programas de formagéo

inicial de professores tem contetdo associado a avaliagéo.

2.2 Elementos da avaliacdo externa e em larga escala

A partir da década de 1990, o professor que realiza a avaliagdo de seus alunos
no contexto escolar — ou seja, a avaliacdo da aprendizagem interna — tem sido
chamado para interagir com as AELE, sejam elas nacionais (Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica — SAEB) ou internacionais (Programa Internacional de Avaliagdo de
alunos - Pisa).

De acordo com Chappaz e Alavarse (2018), mesmo com algumas mudancas
de partidos politicos que assumem o governo, a avaliacdo da aprendizagem externa
e em larga escala continuam a fazer parte das politicas no campo da educacéo,
estabelecendo-se como politica de Estado, e ndo de governo. Tal situagao, de acordo

com os autores, favoreceu a:
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[...] expansao de iniciativas nacionais, estaduais e municipais, dando relevo e
centralidade ao tema no contexto da atual politica educacional, influenciando
a agenda de governos e a implementacdo de diferentes politicas
educacionais no pais, incluindo sua vinculagéo com iniciativas internacionais,
como nos casos do Programme for International Student Assessment (Pisa),
Estudos Regionais Comparativos (Erce) e do Progress in International
Reading Literacy Study (Pirls) (CHAPPAZ; ALAVARSE, 2018, p. 251-252).

O avango das AELE, no campo da Educacao Basica, ganhou mais solidez a
partir da criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica (SAEB). Ele contou
com vérias alteragdes e, a partir de 1995, passou a se valer da Teoria da Resposta ao
Item (TRI) para tratar o resultado dos jovens, em detrimento da Teoria Classica dos
Testes (TCT), utilizada até entéo.

No ano de 2005, passou a ser constituido pela Avaliacdo Nacional da Educacéo
Béasica (ANEB), uma avaliagdo amostral, e pela Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar (ANRESC), também conhecida como Prova Brasil, a qual é censitéria para
escolas publicas de ensino fundamental. Em 2007, foi criada a Provinha Brasil, a fim
de ser um instrumento pedagoégico e disponibilizar informacdes sobre o processo de
alfabetizac&@o e de matematica dos jovens. Sua aplicagdo ocorreu, pela primeira vez,
em 2008. Ainda em 2007, foi criado o indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica
(IDEB), composto pelas proficiéncias médias, a partir do Saeb, e pelas taxas de
aprovacdao, advindas do Censo Escolar.

No ano de 2013, a Avaliacao Nacional de Alfabetizacéo (ANA) foi incorporada
ao SAEB. Ela estava centralizada nos niveis de alfabetizagdo e letramento em lingua
portuguesa e matematica. Ja& em 2017, o SAEB passou a ser censitario para escolas
publicas de Ensino Médio. Em 2019, ele foi reestruturado para atender a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e, desde entdo, todas as avaliagbes (ANA, ANEB
e ANRESC) passaram a ser denominadas de SAEB, e a Provinha Brasil foi
descontinuada.

Em todo esse contexto de avango das avaliagbes, as AELE ganharam solidez
também nos estados (HORTA NETO; JUNQUEIRA; OLIVEIRA, 2016;) e nos
municipios (BAUER et al., 2015; CHAPPAZ, 2015). Nesse cenario, os resultados
passaram a ser utilizados para a tomada de decisdes por gestores dos sistemas e de
redes de ensino, bem como por aqueles que atuavam nas escolas, com vistas a

melhorar a qualidade escolar.
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Todavia, ressaltamos que a relagdo direta entre avaliacdo e qualidade da
educacéo tem sido questionada (SOUSA; OLIVEIRA, 2010; MACHADO; ALAVARSE,
2014), entre outras questfes, em virtude da representagdo do que é qualidade. Por
exemplo, Oliveira e Araljo (2005, p. 8) enumeram trés representacdes diferentes
sobre o termo. No primeiro caso, atrelado a oferta limitada de oportunidades de
escolarizacdo, no segundo, associado a ideia de fluxo; e, no terceiro, ligado a
verificagdo do desempenho nas avaliagdes.

Com a chegada das AELE ao Brasil, com testes padronizados associados a
leitura e aresolucdo de problemas, baseados, por sua vez, em indicag8es de matrizes
de referéncias, as discussdes sobre a qualidade incorporaram uma terceira dimensao,
qual seja, a verificacdo do desempenho dos estudantes, mencionada anteriormente.
Logo, as AELE possibilitaram a criacdo de indicadores para o monitoramento das
redes de ensino e das escolas. No Plano Nacional, o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa (Inep) criou o IDEB, Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, um indicador
que agrega a proficiéncia dos jovens e o fluxo escolar das taxas de aprovagéo.
Adicionalmente, o INEP criou metas para os sistemas e redes de ensino e para as
escolas. Nesse debate, vale salientar que muitos estados também criaram seus
proéprios indicadores, como S&o Paulo (IDESP).

Sobre a qualidade da educacgdao, o artigo 3° do Decreto n°® 6.094 traz a indicagédo
que tornou mais direta a associacdo da qualidade com as avaliagbes. Mais
especificamente, afirma-se: “a qualidade da educagdo basica sera aferida,
objetivamente, com base no Ideb, calculado e divulgado periodicamente pelo Inep”.

Por esse motivo, estudos sobre o IDEB tém sido realizados por diversos
angulos. Melo (2017), por exemplo, afirma que o indicador acabou sendo incorporado
— e, inclusive, utilizado politicamente — e acentuou as pressfes sobre os gestores
escolares, sem que fossem formados para a compreensao das AELE e o uso de seus
resultados (FREITAS, 2019). Essa situacao torna a questéo ainda mais complexa.

De fato, as discussdes sobre o IDEB tém sido acaloradas no Brasil em vérias
dimens@es. Contudo, ndo é nossa intengdo adentrar diretamente esse debate, mas
levantar alguns pontos que contribuem para o objetivo desta pesquisa.

Vale lembrar que o IDEB néo traduz diretamente a ideia de qualidade escolar
em sua totalidade; por essa raz&o, ndo pode se tornar o Unico elemento para a

organizacéo das redes de ensino e das escolas. Além disso, seus resultados ndo
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podem ser desconsiderados e depreciados, como indicam Alavarse, Chappaz e

Freitas (2021, p. 256):
Se, por um lado, os objetos de medi¢do do Saeb — proficiéncia em leitura e
resolucéo de problemas — s&o conhecimentos basicos para a aquisi¢do dos
demais componentes curriculares, como Histéria, Quimica etc., e, portanto,
integrantes da ideia de qualidade educacional, por outro, por si s6 também
ndo sintetizam este conceito em sua totalidade, como se & no referido artigo,
dado que a qualidade — o conjunto das caracteristicas do trabalho escolar —
ultrapassa essas competéncias. De certo modo, o Ideb “materializa” um tipo
de preocupagdo com a qualidade, articulando proficiéncia e taxas de
aprovagao.

Com efeito, apesar de o IDEB ser formado por relevantes dimensdes para a
qualidade da educacao, suas referéncias ndo sdo capazes de dar conta de um tema
tdo complexo, sendo necessarios outros indicadores (insumaos, entre outros) para a
verificagdo do cumprimento do direito a educacao de qualidade (OLIVEIRA, 2011). Em
contrapartida, ndo € aceitavel desconsidera-lo do &mbito da gestao dos sistemas de
ensino e das escolas, pois o desempenho dos jovens é um elemento que integra a
qualidade da educacdo e, como citou Ribeiro (2012), coloca em debate a
democratizacdo do ensino, anteriormente assentada nas questfes de acesso e

permanéncia, e acentua constatacdes sobre a distribuicdo desigual do conhecimento.
2.3 AvaliagOes externa e em larga-escala e os gestores escolares

Alavarse e Machado (2013), Blasis, Falsarelli e Alavarse (2013) e Freitas (2014)
indicam que os gestores tém sido, cada vez mais, chamados para o debate e para o
uso das AELE, sobretudo em relagdo ao planejamento e ao acompanhamento do
desempenho dos alunos. Isso porque elas apresentam elementos que podem auxiliar
na melhoria da qualidade da educacao.

Para Alavarse, Chappaz e Freitas (2021, p. 261), os gestores escolares tém,
cada vez mais, “sido chamados a ocupar um lugar no processo de circulagdo de dados
das avaliagdes externas, incluindo o desafio de lidar com algumas das controvérsias
que circundam tais avaliagdes”. As AELE podem figurar como ferramentas de gestéo
para, entre outras questdes, monitorar a garantia ao direito a educacéo para todos
(OLIVEIRA, 2011). Umavez que apresentam elementos que apoiam a gestdo em suas
decisBes para melhorar a qualidade da educagdo (RIBEIRO, 2012), elas podem, de
acordo com Ribeiro (2012), levar os gestores a atuarem sobre as desigualdades

escolares, objetivando assegurar a obrigatoriedade do direito a educacéo.
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No caso das desigualdades escolares, as analises dos resultados das AELE,
em suas midltiplas combinagBes e comparagfes, permitem ao diretor e ao
coordenador pedagdgico, entre outras questdes, acompanhar o desempenho do aluno
para conhecer os processos de aprendizagem e intervir sobre eles.

Para Alavarse e Machado (2013, p. 11), elas fornecem dados que “podem
revigorar os contornos da escola publica que realiza a sua fungéo social na sociedade
democrética de garantir o ensino-aprendizagem para todos os seus alunos”.

Partilhamos, também, da ideia de que as avaliagdes podem atuar na
democratizacdo e na garantia da aprendizagem dos jovens no Brasil. Elas permitem
acompanhar a distribuicdo dos conhecimentos e, dessa forma, é possivel atuar nas
desigualdades escolares. Todavia, um dos desafios encontrados, entre muitos, tém
sido a utilizagdo apropriada dos dados das avaliagdes externas e em larga escala por
gestores e professores.

Efetivamente, usar os dados das AELE, entre outras questdes, “significa
compreendé-los ndo como um fim em si mesmos, mas, sim, como possibilidade de
associa-los as transformacdes necessérias no sentido de fortalecer a escola publica
democratica” (MACHADO, 2012, p.74). Ademais, sua utilizagao encoraja os gestores
a se apropriarem dos dados, visando a melhoria da qualidade escolar.

Para Machado (2012, p. 74),

[...] os dados coletados e disponibilizados pelo Inep, quando apropriados pelo
diretor e pelo coordenador da escola podem contribuir para a reflexdo sobre
todas as areas de atuacédo da gestdo escolar, mas devem, principalmente,
servir & andlise sobre a efetiva condugéo da escola na realizagdo da sua
fungéo social na sociedade democrética que, como dissemos anteriormente,
deve garantir 0 ensino-aprendizagem para todos os seus alunos.

Como vemos, os dados necessitam ser utilizados para assegurar 0 ensino-
aprendizagem para todos os jovens. No entanto, para que isso ocorra de forma ampla,
€ necesséario melhorar a formacdo de gestores escolares, pois a inser¢cdo das
avaliagBes externas no Brasil ndo veio acompanhada da devida formacao dos
profissionais.

Nesse contexto, Gatti (2009, p. 15) identifica “problemas de utilizacdo dos
dados por diretores de escola, coordenadores pedagdgicos e professores” em relagéo
as avaliagBes estaduais e nacionais. Essa situacdo mostra que, para assegurar
reflexdes mais adequadas sobre os resultados, € fundamental a formacédo dos

profissionais.
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Com efeito, a questdo da formacéo dos gestores necessita ser revigorada em
relacdo as avaliagGes. Nas palavras de Horta Neto (2013, p. 291):
[...] apesar de existir um esforgo no sentido de dar um significado pedagégico
ao numero (através das interpretagbes pedagégicas da escala de
proficiéncia), ele ainda é insuficiente para traduzi-lo em uma linguagem
compreensivel para a equipe escolar [...] uma estratégia bastante utilizada
para procurar superar o problema da compreensdo dos resultados é a
realizacdo de oficinas com especialistas, para auxiliar as equipes escolares
em sua interpretacao [...] somente informar como € possivel interpretar ndo

significa que [...] equipe escolares consigam dar conta de uma tarefa com
tamanha complexidade.

Corroborando tal ponto de vista, as indicacdes de Sousa e Oliveira (2010, p.
813) séo precisas quando os autores afirmam que ainda “nao faz parte da cultura do
trabalho escolar pautar seu planejamento em resultados de avaliagdes”.

Para Bauer (2010, p. 337),

as decisfGes tomadas a partir dos resultados obtidos, muito relacionadas a
redefinicdo de conteldos curriculares na formulacéo de indicadores de uma
“boa educagao” e na definicdo de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas nos alunos, parecem néo ecoar na escola.

Para completar seu pensamento, a autora sinaliza que os dados parecem “nao
fazer sentido para aqueles que, em Ultima instancia, fazem as reformas acontecerem,
ou seja, os professores e os técnicos escolares”.

Essa falta de sentido parece estar associada a varios elementos. Entre eles,
destacamos alguns do contexto escolar: formacdo dos gestores inadequada ou
inexistente para lidar com as avaliagdes; falta de planejamento utilizando os resultados
da AELE; resisténcia, parcial ou total, da equipe escolar e de professores; auséncias
de tempo para a reflex@o sobre os processos; falta de apoio dos 6rgédos superiores;
falta de envolvimento dos professores etc.

Em relacdo a este Ultimo aspecto, para Amaral, Alavarse e Silva (2020), as
AELE apresentam limitagbes em relagdo ao envolvimento de professores,
determinante para a discussdo e compreensdo dos resultados. Os autores sugerem
outro tipo de participagdo docente, que poderia ocorrer com base em um formato de
avaliagdo ligado a formacao dos professores em avaliagédo educacional e a avaliagao
democrética.

A questdo do envolvimento dos educadores, deve-se acrescer outra, como ja
dito, relacionada a formacgédo dos gestores. Arcas, Alavarse, Bravo e Chappaz (2019),

em estudo que buscava compreender os objetivos e as justificativas para a criagcdo de
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avaliacBes préprias em 21 estados, constatam que, nos formatos adotados pelas
AELE, por exemplo, nos objetivos e fins, ndo havia indicacbes de processos de
envolvimento de gestores escolares, tampouco de formac&o acerca das avaliagdes e
da interpretagdo pedagdgica dos resultados.

Ainda nesse debate, pode-se incluir o desinteresse em relacdo as avaliages
externas. Como assegura Horta Neto (2013, p. 290), existe uma “falta de interesse
dos gestores educacionais em aprofundar as analises [...]". Desta forma, é necessario
surgirem diferentes e novos processos de formacéo para a equipe gestora.

No ambito da formacdo dos gestores, merece destaque a do coordenador
pedagdgico, a fim de assegurar, entre outras questdes, a apropriagdo dos dados, 0
conhecimento sobre as matrizes de referéncias e as escalas de proficiéncia, a
interpretacédo pedagdgica etc.

Ainda em relagdo aos gestores, especificamente na Rede Municipal de Ensino
de Sao Paulo, Freitas (2014) analisa suas percepgdes em relagédo as influéncias das
AELE. A pesquisadora constata que o0s materiais, como boletins e relatérios
pedagdgicos, eram pouco acessados, pois havia:

[...] escassez de tempo para processar as informagdes; a simplificagdo dos
materiais de divulgacéo dos resultados; a caréncia de apoio especializado da
secretaria; a morosidade na divulgagdo dos resultados, comprometem a
apropriacdo dos resultados; e, principalmente a auséncia de formagéo para
tratamento das informagdes geradas pelas avaliagfes, suscitando a
necessidade de simplificagdo dos materiais de divulgagéo, acrescidos de

apoio técnico para uma primeira aproximagdo com esses dados (FREITAS,
2014, p. 263).

Quanto as dificuldades e aos desafios enfrentados por esses profissionais, a
autora salienta, entre outras questdes: dificuldade de compreenséo dos resultados das
AELE; padronizacao dos procedimentos de aplicacéo; resisténcia de professores aos
testes; e “descompromisso” de jovens ao responderem a prova.

Freitas (2014) também indica que, de acordo com as equipes gestoras, 0s
resultados das AELE promoveram reflexdes sobre a qualidade do ensino. Todavia, a
falta de entendimento dos resultados e a morosidade na divulgacdo foram
consideradas como elementos negativos. Por fim, a pesquisadora ressalta a
existéncia de dificuldades enfrentadas pelos gestores em relagdo a periodicidade de
muitas avaliagBes externas e seus desdobramentos para o planejamento do trabalho

pedagdgico.
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Outro estudo, realizado pela Fundagédo Carlos Chagas (2012), revela que os
gestores escolares, apesar de ndo usarem os resultados de forma apropriada, acabam
se baseando neles e os incorporam ao trabalho cotidiano. A pesquisa mostra que a
equipe gestora se vale dos resultados para: identificar os jovens com baixo
desempenho; estabelecer e priorizar contetdos; monitorar o desempenho dos alunos
e das classes; conhecer os erros mais frequentes nos itens das provas; refletir sobre
as praticas dos professores.

Os estudos aqui apresentados revelam a necessidade incontornavel de
formacdo de gestores em relagcdo a avaliagdo educacional. No caso da presente
investigacdo, interessam-nos sobremaneira os coordenadores pedagdgicos. Na
secdo dedicada a esse profissional, apresentamos alguns estudos acerca das

relagcBes estabelecidas entre ele e as avaliagdes externas.

2.4 A formacéo de professores em avaliagdo educacional

A avaliagdo, como sabemos, é parte central da pratica profissional do professor,
embora venha sendo pouco explorada nos cursos de formacdo de professores
oferecidos no Brasil. Apesar da centralidade do tema nas ultimas décadas, ainda ndo
se garantiu, conforme afirmam diversos autores (ROJAS, 2007; GATTI et al., 2010;
SILVA et al., 2016; VILLAS BOAS; SOARES, 2016) que ela fosse explorada
adequadamente em seus elementos técnicos, sociais, entre outros, nos cursos de
licenciatura.

Assim, ndo obstante a relevancia das praticas avaliativas, os cursos de
formagdo de professores tém se mostrado insuficientes para dar conta dos
fundamentos conceituais, procedimentais e técnicos a elas concernentes. Prova disso
é o fato de vérios pesquisadores sinalizam que poucas licenciaturas apresentam
elementos sélidos para a formacao da competéncia avaliadora, voltada ao trabalho
escolar e a sala de aula (ALAVARSE, 2013; 2014; SILVA, ALMEIDA; GATTI, 2016;
VILLAS BOAS; SOARES, 2016).

Gatti et al., (2010) assinalam a existéncia de poucos cursos de licenciatura com
elementos efetivamente explicitos em relagdo a avaliagdo educacional. Na mesma
perspectiva, Alavarse, Chappaz e Freitas (2021, p. 267), sem desprezar a relevancia
da dimenséo politica da avalia¢&o, indicam:
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[...] a pratica avaliativa necessita ser realizada com base em fundamentagéao,
conceitual e instrumental, sélida, especialmente para se evitar situagées nas
quais, por exemplo, a validade e a fidedignidade s&o tracos muito débeis,
comprometendo os desdobramentos dai resultantes, incluindo situagGes de
flagrante injustica com os alunos.

Silva et al. (2016) igualmente afirmam serem raros os conteddos relacionados
as avaliagBes externas nos cursos de Pedagogia em universidades publicas e
privadas. De acordo com os autores, de 971 instituigcBes brasileiras de ensino superior,
somente em 65 cursos presenciais, publicos e privados, a questao AELE faz parte dos
conteudos.

Outros pesquisadores, como Villas Boas (2000), Mendes (2006) e Gatti (2014),
mostram que, mesmo quando a avaliagdo é referéncia como objeto de estudo, em
geral, se trata da avaliagdo interna das aprendizagens e, ainda assim, um tipo de
formagdo superficial. No entanto, como assevera Freitas (2019, p. 77), essa ndo é

“uma singularidade de nosso pais “, tampouco se configura como

[-..] um fendmeno contemporaneo, visto que ha trés décadas o problema ja
havia sido reportado por Stiggins; Frisbie; Griswold (1989). Nos EUA, ha
situacdo semelhante conforme atesta Cysek (2019), para quem o nivel de
precisdo das avaliagGes em larga escala tem revelado um verdadeiro abismo
entre estas e a avaliagdo interna, observando, sobretudo, a falta de preparo
de professores para elaborar as avaliacdes nas salas de aula, o que tem
levado escolas a ignorar o problema ou a buscar solug@es exteriores como
encomendar avaliacdes preparadas comercialmente.

Desse modo, é interessante — e, a0 mesmo tempo, inquietante — saber que
o fendmeno relativo a falta de formacéo dos professores para as préaticas avaliativas
ocorre inclusive em paises desenvolvidos.

Mendes (2006) identifica, na formagéo das licenciaturas, as aprendizagens
sobre avaliagdo educacional. Para tanto, a autora pesquisou sete cursos de
licenciatura, mostrando que os formandos compreendiam a avaliagédo atrelando-a
aos instrumentos utilizados. Além disso, ndo foram encontrados indicios de que os
estudantes e os professores tivessem ciéncia da relevancia do tratamento dado aos
resultados da avaliagdo. Nesse mesmo contexto, a pesquisadora aponta a
necessidade da criagao de alternativas para a formagao docente, entre elas “a
criacdo de uma cultura avaliativa formativa no interior desses cursos” (MENDES,
2006, p. 138).

Villas Boas e Soares (2016), em pesquisa sobre as aprendizagens de avaliagdo

com alunos de licenciatura em Letras, Matematica e Pedagogia, constatam que os
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estudantes aprendem muito pouco sobre o tema. Além disso, observam que os
conhecimentos sobre avaliagdo ndo estao estabelecidos no curriculo dos cursos e ndo
sdo “tratados de forma sistematica e organica” (p. 241).

Rojas (2007), por sua vez, mostra algumas dificuldades enfrentadas por um
grupo de professores no que tange as praticas avaliativas. Dentre elas, merecem
destaque: praticas inadequadas ao trabalho de sala de aula, dispersdo de abordagens
e falta de material para o estudo dessas diferentes abordagens. Vale salientar que,
dos 12 educadores participantes do estudo, oito ndo se lembram de ter estudado os
contetdos de avaliacéo na formagéo inicial (ROJAS, 2007, p. 10).

Freitas (2019), com base em um estudo sobre os programas federais de
formacdo continuada, constata que, dos 128 programas e ag¢fes identificados,
somente 25 deles atuam especificamente na formag&o de docentes para a educagéo
bésica. Todavia, nenhum deles se voltava para a avaliacdo educacional.

Na mesma investigacdo, ao analisar dados de 1.083 professores, a autora
mostra que aproximadamente 85% dos educadores aprendem a avaliar no cotidiano
escolar, o que mostra certo “nivel de amadorismo ou improviso desprovido de bases
tedricas no desenvolvimento dessa pratica que merece ser investigado” (FREITAS,
2019, p. 79).

Como vemos, apesar da centralidade da avaliagdo, o tema ou ndo esti
presente nos cursos de formacéo de professores, ou esta presente parcialmente, ou
ndo tem sido ensinado adequadamente. De todo modo, fato é que a formagéo
provinda das licenciaturas nao tém se mostrado efetiva. Tal situagdo indica que se
subtrai da formacdao inicial umas das dimensdes mais importantes da docéncia, cujos
reflexos sdo sentidos na aprendizagem, no prosseguimento de estudos dos
estudantes e na qualidade da educagéo.

Considerando esse quadro de formacéo inadequada, bem como os estudos
que, em geral, ou apenas denunciam a questdo da auséncia e da precariedade da
formagao do professor em relagdo a avaliacdo, ou trazem elementos isolados que ndo
nos permitem compreender, em detalhes, como ela vem sendo ensinada, Garcia
(2023) discute as fragilidades desse ensino nos cursos de Pedagogia. Mais
especificamente, o autor destaca: a auséncia de um delineamento na formac&o, em
termos de curriculo, objetivos e conteddos obrigatérios; a formacao do formador
(concepgdes, conhecimentos, desafios e as dificuldades, praticas e necessidades

formativas); as concepcgfes, dificuldades e desafios dos futuros professores em
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relacéo a aprendizagem de avaliagdo; a infraestrutura da universidade ou faculdade
para o ensino de avaliagcdo, entre outras questdes.

Diante desse cenério, o autor sinaliza que é preciso se distanciar do modelo
tradicional de ensino de avaliagé@o e focalizar um programa de avaliagdo formativa,
autoral e participativa. A seu ver, o programa sera formativo se desenvolver os
elementos técnicos, tedricos e praticos, da avaliagdo — da aprendizagem externa e
em larga-escala, nas quais os professores estdo mais inseridos —, como seus
fundamentos e principios, planejamento, instrumentos, entre outros, e se tiver,
paralelamente, experiéncias praticas, desenhadas para além do quadro da disciplina
e do espaco da universidade. Do mesmo modo, ele sera formativo se desenvolver
aspectos mais amplos do tema, como a avaliagéo e politicas, programas e projetos,
avaliagdo institucional etc.

No que se refere a caracteristica autoral, ela se relaciona a participagdo do
futuro professor na elaboracdo de seu projeto de avaliagdo, tornando visivel sua
responsabilidade de responder as iniciativas profissionais e sociais de forma positiva.
Em relacdo a participacéo, ela serd garantida se o programa abarcar professores-
formadores, alunos, universidade, tecnologias etc., tornando o aluno um sujeito ativo
de sua avaliacdo. Por fim, o autor indica que esse programa precisa considerar 0s

elementos éticos e politicos envolvidos na avalia¢&o.
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3 AVALIACAO EDUCACIONAL E A LEGISLACAO: ELEMENTOS A
PARTIR DA DECADA DE 1990

Nesta secdo, discutimos a avaliagdo educacional com base nas legislagbes
mais recentes, a partir da década de 1990. Assim, partimos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/96), de dezembro de 1996, e, na sequéncia,

passamos pelos Pardmetros Curriculares e por algumas Diretrizes educacionais.

3.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional: elementos da avaliagédo

Nas LDBEN/96, o artigo 9°, inciso VI, preconiza que a Unido compete

assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino
de responsabilidade do governo federal (BRASIL, 1996).

Nesse caso, 0 processo de avaliagdo vem sendo realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP). Reconhece-se, portanto, que no plano
nacional o desempenho dos alunos é aferido por este instituto. De fato, todas as
indicacdes e politicas do Saeb sdo coordenadas por esse 6rgdo do Ministério de
Educacao.

Deslocando-nos do plano da avaliagdo do desempenho, responsabilidade do
governo federal, para a esfera da avaliacdo da aprendizagem, o artigo 13°, inciso V,
determina que, aos professores, cabe “ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos, além de participar integraimente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagéo e ao desenvolvimento profissional”. Logo, a avaliagéo, seus
fundamentos e procedimentos sdo, de acordo com essa legislagéo, parte integrante
da docéncia é uma das mais importantes atividades profissionais do educador.

No que se refere a avaliagdo da aprendizagem do aluno e aos seus
encaminhamentos, eles sdo elementos decisivos para, entre outras questdes, a
aquisicdo de conhecimentos e a redugdo da evasdo escolar. No artigo 24, inciso V,
existem outras indicag8es relacionadas ao tema. Mais especificamente, afirma-se que
os ensinos fundamental e médio devem ser organizados para “a verificagdo do
rendimento escolar observando alguns critérios”. A alinea “a” do inciso assevera que

a avaliacdo deve ser “continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
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prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo
do periodo sobre os de eventuais provas finais”.

Em razdo das mudltiplas interpretacdes sobre o que, de fato, significa
“prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos”, Souza (2009) considera
que os documentos do MEC apresentam elementos para “se evitar a relagao indevida
entre os aspectos qualitativos e o desenvolvimento emocional do aluno. ”

Para a autora,

[...] no Boletim n°® 14 do Departamento de Ensino Fundamental do MEC ha a
indicacéo de que os aspectos qualitativos se referem ao desenvolvimento de
habilidades intelectuais do aluno, isto é, o que se espera é que seja avaliado
ndo apenas se o aluno memorizou informacdes (aspectos quantitativos), mas

sua capacidade de utiliza-las em novas situagfes, para a solucdo dos
problemas com que se defronte (SOUZA, 2009, p. 11).

Observa-se que os aspectos qualitativos citados na lei, artigo 24, inciso V, ndo
se referem as questdes afetivas ou emocionais do aluno, por exemplo, sua motivagao
ou interesse, mas, sim, ao desenvolvimento de habilidades intelectuais. Como ja
dissemos, os facilitadores de aprendizagem n&o podem se confundir com a avaliacéo,
apesar de serem relevantes para o processo de aprendizagem.

No caso da educacdo infantil, o artigo 31 da LDBEN/96, que trata da
organizacao da educagéo (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013), inciso |, indica que a
avaliagdo ocorrera “mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promog&o, mesmo para o acesso ao ensino fundamental”.

Com efeito, outros documentos (Diretrizes Curriculares Nacionais, Parametros
e Indicadores de Qualidade) também recomendam que o acompanhamento da crianga
seja realizado por meio da observagdo, do registro, da andlise individual dos
comportamentos e das atitudes, das produ¢cdes em momentos diferentes. Nesse
aspecto, distanciam-se dos testes para a verificagdo da aprendizagem dos alunos.

O artigo 35-A informa que a Base Nacional Comum Curricular estabelecera os
direitos e os objetivos de aprendizagem do ensino médio, baseados nas orientagfes

do Conselho Nacional de Educac¢&o. No caput § 8°, lemos:

[...] os contelidos, as metodologias e as formas de avaliacéo processual e
formativa serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades
tedricas e praticas, provas orais e escritas, semindrios, projetos e atividades
on-line (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017).
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Por fim, o artigo 67 apresenta referéncias quanto a valorizagdo dos
profissionais da educacd@o pelos sistemas de ensino. No inciso IV, menciona-se
“progressédo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliagdo do
desempenho”. Vale ressaltar que essa progressdo também ocorrera por meio da
avaliacdo do desempenho docente. Entretanto, no contexto do Grande ABC, local da
presente pesquisa, nenhuma das sete cidades tém utilizado, até o presente momento,
algum tipo de avaliagdo para medir o desempenho dos professores (OBEDUCABC,
2016).

3.2 Parametros Curriculares Nacionais: elementos da avaliagédo

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a avaliagdo é compreendida
como parte integrante e intrinseca ao processo educacional. Destaca-se que o
processo “ndo se restringe ao julgamento em relagdo aos sucessos ou fracassos dos
estudantes”; ao contrario, € compreendido “como um conjunto de atuagbes que tem a
fungdo de alimentar, sustentar e orientar a intervengdo pedagogica” (BRASIL, 1997,
p. 55).

De acordo com o documento, a avaliagdo tem de ocorrer de forma continua e
sistematica “por meio da interpretagdo qualitativa do conhecimento construido pelo
aluno” (BRASIL, 1997, p. 55). Ademais, deve permitir o entendimento do quanto o
jovem estd proximo da “expectativa de aprendizagem que o professor tem em
determinados momentos da escolaridade, em fungdo da intervencéo pedagdgica
realizada” (BRASIL, 1997, p. 55). Logo, esta associada as “oportunidades oferecidas,
isto é, analisando a adequacéo das situa¢des didaticas propostas aos conhecimentos
prévios dos alunos e aos desafios que estdo em condigdes de enfrentar” (BRASIL,
1997, p. 55).

Em relacdo a esse contexto, podemos refletir sobre trés elementos: a escola,
os professores e os alunos. No primeiro caso, a escola pode estabelecer prioridades
e apoios, bem como remover todas as barreiras para a aprendizagem, que podem
estar no aluno, na escola ou na familia. No segundo, a avaliagcdo fornece elementos
ao docente, incluindo a possibilidade de elaboragéo de instrumentos e a tomada de
decisé@o, com vistas a uma reflexdo sistemética e continua. No terceiro, 0s jovens

precisam conhecer suas habilidades e dificuldades.
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Os PCN preveem a ideia de uma avaliag&o inicial, com base na qual o docente
realizara o planejamento, e uma avaliagdo final. Na primeira, de cunho investigativo,
tenciona-se conhecer o que os alunos sabem e determinar as caracteristicas dos
jovens. Buscam-se informacdes para a elaboracdo de atividades e instrumentos,
assim como para o estudante ter nogdo do que ja sabe e do que precisa aprender. Ja
na segunda, ocorrida ao fim do processo, o educador também analisa os avangos dos
alunos. O documento ainda menciona a avalia¢édo formativa, que ocorre durante todo
0 processo.

Nos Parametros, a avaliacdo assume uma perspectiva democratica, que indica
a superacgao do “carater de terminalidade e de medi¢cdo de conteudos aprendidos”.
Busca-se fazer com que “os resultados da avaliagdo possam ser concebidos como
indicadores para a reorientacdo da pratica educacional e nunca como um meio de
estigmatizar os alunos” (BRASIL, 1997, p.56).

Nesse contexto, ela é vista “como instrumento para o desenvolvimento das
atividades didaticas requer que ela néo seja interpretada como um momento estético,
mas antes como um momento de observacdo de um processo dindmico e néo-linear
de construcdo de conhecimento” (BRASIL, 1997, p. 56).

Em sintese, a avalia¢do indicada nos PCN é um:

[..] elemento integrador entre a aprendizagem e o ensino; conjunto de acdes
cujo objetivo é o ajuste e a orientacéo da intervengdo pedagdgica para que o
aluno aprenda da melhor forma; conjunto de ag¢Bes que busca obter
informacgdes sobre o que foi aprendido e como; elemento de reflexdo continua
para o professor sobre sua pratica educativa; instrumento que possibilita ao
aluno tomar consciéncia de seus avangos, dificuldades e possibilidades; acéo
que ocorre durante todo o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas

em momentos especificos caracterizados como fechamento de grandes
etapas de trabalho (BRASIL, 1997, p. 56).

Trata-se, ainda, de uma concepgao que:

[...] pressupBe considerar tanto o processo que o aluno desenvolve ao
aprender como o produto alcangado. Pressupde também que a avaliagéo se
aplique ndo apenas ao aluno, considerando as expectativas de
aprendizagem, mas as condic¢des oferecidas para que isso ocorra. Avaliar a
aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino oferecido — se, por
exemplo, ndo ha a aprendizagem esperada significa que o ensino néo
cumpriu com sua finalidade: a de fazer aprender (BRASIL, 1997, p. 56).

Vale ressaltar que, no documento, a avaliacdo € definida com base na

concepgdo de ensino e aprendizagem do professor e, ao mesmo tempo, na fungéo da
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avaliagdo e nas orientacOes didaticas praticadas. Por essa razdo, ela precisa ser
explicitada de forma clara, a fim de assegurar a objetividade do processo.

Para obter informacbdes em relacdo aos processos de aprendizagem, é
necessério considerar diversos instrumentos e situacdes, baseados em diferentes
cédigos, como o verbal, o oral, o escrito, o grafico, 0 numérico, o pictérico,
considerando as multiplas aptiddes dos jovens.

De acordo com os PCN, o professor pode realizar a avaliagdo por meio de:

» observagéo sistematica: acompanhamento do processo de aprendizagem
dos alunos, utilizando alguns instrumentos, como registro em tabelas, listas
de controle, diario de classe e outros;

« andlise das produgdes dos alunos: considerar a variedade de producdes
realizadas pelos alunos, para que se possa ter um quadro real das
aprendizagens conquistadas;

+ atividades especificas para a avaliagdo: nestas, os alunos devem ter
objetividade ao expor sobre um tema, ao responder um questionario. Para
isso é importante, em primeiro lugar, garantir que sejam semelhantes as
situacdes de aprendizagem comumente estruturadas em sala de aula, isto &,
que ndo se diferenciem, em sua estrutura, das atividades que ja foram
realizadas; em segundo lugar, deixar claro para os alunos o que se pretende
avaliar, pois, inevitavelmente, os alunos estardo mais atentos a esses
aspectos (BRASIL, 1997, p. 57).

Trata-se, pois, de um processo em que os jovens devem ter clareza dos
conteudos e das expectativas da aprendizagem (critérios de qualidade). Dessa forma,
os alunos atuam no sentido de desenvolver estratégias para aprender. Nesse caso, 0
auxilio do professor é fundamental.

A avaliagéo, apesar de ser responsabilidade do professor, ndo deve ser
considerada fung&o exclusiva dele. Delegé-la aos alunos, em determinados
momentos, é uma condicdo didatica necessaria para que construam
instrumentos de autorregulacéo para as diferentes aprendizagens. A
autoavaliagdo é uma situacédo de aprendizagem em que o aluno desenvolve
estratégias de andlise e interpretacdo de suas producdes e dos diferentes
procedimentos para se avaliar. Além desse aprendizado ser, em si,
importante, porque é central para a construgdo da autonomia dos alunos,
cumpre o papel de contribuir com a objetividade desejada na avaliagdo, uma
vez que estd s6 podera ser construida com a coordenagdo dos diferentes
pontos de vista tanto do aluno quanto do professor BRASIL, 1997, p. 57).

De acordo com os Parametros, “avaliar significa emitir um juizo de valor sobre
a realidade que se questiona, seja a propdsito das exigéncias de uma acao que se
projetou realizar sobre ela, seja a proposito das suas consequéncias". ” Assim, o
processo requer critérios claros que orientem a leitura dos aspectos a serem
avaliados. ” (BRASIL, 1997, p. 58). Vale destacar que, no inicio deste trabalho, ja

haviamos adotado uma definig&o similar de avaliagdo, porém mais ampla.
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Assim, a avaliagdo da aprendizagem exige que se definam “expectativas de
aprendizagem para os alunos em consequéncia do ensino, que devem se expressar
nos objetivos, nos critérios de avaliagdo propostos e na definicdo do que sera
considerado como testemunho das aprendizagens” (BRASIL, 1997, p. 58). Por
conseguinte, “do contraste entre os critérios de avaliagdo e os indicadores expressos
na producdo dos alunos surgira o juizo de valor, que se constitui a esséncia da
avaliacdo” (Idem, p. 58).

Os critérios de avaliacdo especificam as expectativas de aprendizagem, em
face dos objetivos e contetidos indicados. Eles ndo podem ser confundidos com os
objetivos — se fossem, tal situacéo poderia rebaixar a oferta de ensino e impedir, a
priori, a possibilidade de realizag&o de aprendizagens consideradas fundamentais —,
tampouco com os conteudos, e devem descrever as experiéncias educativas nas
quais os discentes precisam ser introduzidos e que sdo fundamentais, ao fim de uma
etapa, para suas aprendizagens e socializagao.

Nos PCN, o estabelecimento dos critérios de avalia¢éo:

[...] deve considerar aspectos estruturais de cada realidade; por exemplo,
muitas vezes, seja por conta das repeténcias ou de um ingresso tardio na
escola, a faixa etaria dos alunos de primeiro ciclo ndo corresponde aos sete
ou oito anos. Sabe-se, também, que as condi¢des de escolaridade em uma
escola rural e multisseriada sdo bastante singulares, o que determinara
expectativas de aprendizagem e, portanto, de critérios de avaliagdo bastante
diferenciados (BRASIL, 1997, p. 59).

A adequacédo dos critérios estabelecidos nesses pardmetros, bem como dos
indicadores especificados ao trabalho que cada escola se propde a realizar ndo deve
perder de vista a busca de uma meta de qualidade de ensino e aprendizagem,

explicitada na presente proposta.

3.3 Diretrizes Curriculares: elementos da avaliagdo

Nesta subsec¢do, focalizamos duas Resolugdes: a Resolugcdo do Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) N° 4, de 13 de julho de 2010, que define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica; e Resolucdo do Conselho
Nacional de Educagédo (CNE) N° 7, de 14 de dezembro de 2010.

Na primeira, o artigo 46 indica que a avaliagdo no ambiente educacional
compreende 3 (trés) dimensdes basicas: “| — avaliagdo da aprendizagem; Il —

avaliacdo institucional interna e externa; lll — avaliagdo de redes de Educacéo Basica”.
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Em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, o artigo 47 assim se manifesta:

[...] baseia-se na concepgdo de educacdo que norteia a relagdo professor-
estudante-conhecimento-vida em movimento, devendo ser um ato reflexo de
reconstrucdo da pratica pedagdgica avaliativa, premissa béasica e
fundamental para se questionar o educar, transformando a mudanca em ato,
acima de tudo, politico (CNE, 2010, p.4).

O caput § 1° do referido artigo trata da validade da avaliag&o, apontando para

uma avaliacéo global, para além do aspecto quantitativo:

A validade da avaliagdo, na sua fungédo diagnéstica, liga-se & aprendizagem,
possibilitando o aprendiz a recriar, refazer o que aprendeu, criar, propor e,
nesse contexto, aponta para uma avaliagéo global, que vai além do aspecto

quantitativo, porque identifica o desenvolvimento da autonomia do estudante,
que é indissociavelmente ético, social, intelectual.

De fato, a validade da avaliacdo e o grau de adequacé&o entre o que se pretende
avaliar e o que realmente se avalia séo aspectos importantes, ao lado da relevancia e
da confiabilidade (BLACKBURN, 2017).

Quanto ao caput § 2°, ele indica:

Em nivel operacional, a avaliagdo da aprendizagem tem, como referéncia, o
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emog¢8es que 0s
sujeitos do processo educativo projetam para si de modo integrado e
articulado com aqueles principios definidos para a Educacdo Baésica,
redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no projeto
politico-pedagdgico da escola (BLACKBURN, 2017, p.7).

Todavia, como ja discutimos, é questionavel a associacdo entre elementos
cognitivos (conhecimentos, habilidades) e n&o cognitivos (atitudes, valores e
emocdes), uma vez que pode afetar os encaminhamentos da avaliagao.

De acordo com o caput § 3°, na Educacéo Infantil, a avaliagdo ocorre com base
no acompanhamento e no registro do desenvolvimento da crianga, descartando
qualquer relagdo com a promogéo para o ensino fundamental. Tal indicacao ratifica o
que ja era previsto na LDBEN/96.

No caput § 4°, lemos que, no ensino fundamental e médio, a avaliagdo tera
“carater formativo predominando sobre o quantitativo e classificatério”, utilizando
estratégias “de progresso individual e continuo que favorece o crescimento do
educando, preservando a qualidade necesséria para a sua formagéo escolar, sendo
organizada de acordo com regras comuns a essas duas etapas. ” Aqui também se

verificam elementos presentes na LDBEN/96.
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Em relagdo a avaliagdo institucional, o artigo 52 determina que:

A avaliacdo institucional interna deve ser prevista no projeto politico
pedagdgico e detalhada no plano de gestéo, realizada anualmente, levando
em consideracéo as orientagées contidas na regulamentagdo vigente, para
rever o conjunto de objetivos e metas a serem concretizados, mediante acéo
dos diversos segmentos da comunidade educativa, 0 que pressupde
delimitacdo de indicadores compativeis com a missdo da escola, além de
clareza quanto ao que seja qualidade social da aprendizagem e da escola
(LDBEN, 1996, p. 52).

Como vemos, essa avaliacdo necessita ser inserida no projeto politico-
pedagdgico, descrito no plano de gestao é realizada anualmente, com a participagdo
dos atores escolares e da comunidade, com base em indicadores, visando & melhoria
da escola.

Para Brandalise (2010, p. 322), a avalia¢do institucional (ou autoavaliag&o)
ocorre quando o processo é realizado pela comunidade escolar. Ela pode ser definida
como uma analise sistematica da escola com vistas a identificar os seus pontos fortes
e fracos e a possibilitar a elaboragédo de planos de intervengdo e melhorias”. O seu
intuito &, entre outros, o de acompanhar o projeto pedagdgico da escola, no quadro
de uma dindmica de desenvolvimento organizacional e institucional. ”

Na secdo IV, referente a avaliagdo de redes de Educagédo Basica, o artigo 53
define:

A avaliagdo de redes de Educacédo Bésica ocorre periodicamente, é realizada
por Orgdos externos a escola e engloba os resultados da avaliacdo
institucional, sendo que os resultados dessa avaliagdo sinalizam para a
sociedade se a escola apresenta qualidade suficiente para continuar
funcionando como estd (BRANDALISE, 2010, p.322).

Trata-se, pois, de um tipo de avaliacdo realizada pelos 6rgdos externos, que
utiliza seus resultados, mas ndo se prende a eles, indicando para a sociedade como
esta a qualidade da escola.

Acerca da segunda Resolucdo, de 14 de dezembro de 2010, o artigo 32 trata
da avaliacdo dos alunos, que deve ser realizada pelos professores e pela escola,
sendo “parte integrante da proposta curricular e da implementacdo do curriculo, é
redimensionadora da ag&o pedagdgica”’ (BRASIL, 2010, p. 9). Conforme o inciso |, ela
assume a perspectiva processual, formativa, continua, cumulativa e diagnéstica,

buscando:



48

a) identificar potencialidades e dificuldades de aprendizagem e detectar
problemas de ensino; b) subsidiar decisdes sobre a utilizagcdo de estratégias
e abordagens de acordo com as necessidades dos alunos, criar condi¢des de
intervir de modo imediato e a mais longo prazo para sanar dificuldades e
redirecionar o trabalho docente; c¢) manter a familia informada sobre o
desempenho dos alunos; d) reconhecer o direito do aluno e da familia de
discutir os resultados de avaliagdo, inclusive em instancias superiores a
escola, revendo procedimentos sempre que as reivindicagdes forem
procedentes (BRASIL, 2010, p. 9).

No fragmento, podemos observar que a maioria das indicagfes traz elementos
sobre os encaminhamentos e as decisdes pedagdgicas, provenientes dos resultados
da avaliagéo.

O inciso Il esta associado a utlizagdo de mdltiplos instrumentos e
procedimentos para a realizagdo do juizo. Eles podem ser “observagéo, o registro
descritivo e reflexivo, os trabalhos individuais e coletivos, os portfélios, exercicios,
provas, questionarios, dentre outros” (BRASIL, 2010, p. 9), observando-se a faixa
etéria dos alunos e as suas caracteristicas de desenvolvimento. Com efeito, é
importante o uso de varios instrumentos de coleta de dados com vistas a formular o
juizo.

Por sua vez, o inciso lll refere-se a “fazer prevalecer os aspectos qualitativos
da aprendizagem do aluno sobre os quantitativos, bem como os resultados ao longo
do periodo sobre os de eventuais provas finais”, ratificando a sinalizagéo do artigo 24
da LDBENY/96.

O artigo 33 afirma que os procedimentos de avaliacdo usados pelos
professores e pela escola necessitam ser cotejados com as avaliagcdes externas, as
quais buscam fornecer informacgfes para os sistemas de ensino e para as escolas
sobre a aprendizagem dos estudantes.

No caput § 1°, lemos que “a andlise do rendimento dos alunos com base nos
indicadores produzidos por essas avaliagcdes deve auxiliar os sistemas de ensino e a
comunidade escolar a redimensionar as praticas educativas”, (BRASIL, 2010, p. 10),
isto a fim de buscar maiores e melhores resultados.

Ja no caput § 2°, verificamos que a avaliag&o externa do desempenho se refere
somente a uma parte daquilo que é trabalhado pelos professores e pelas escolas.
Essa situagdo indica que as “referéncias para o curriculo devem continuar sendo as

contidas nas propostas politico-pedagégicas das escolas, articuladas as orientagbes
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e propostas curriculares dos sistemas, sem reduzir os seus propositos ao que é
avaliado pelos testes de larga escala” (BRASIL, 2010, p. 10).

Em geral, as duas Resolu¢des apresentam avangos, indicando elementos para
a avaliagdo dos alunos na educacdo infantil, no ensino fundamental e no médio. As
indicacges se relacionam a avaliagdo interna, da aprendizagem, institucional interna e

externa e das redes de Educacao Basica.

3.4 Avaliacdo educacional e diretrizes para a formagéo de professores

Nesta subsecdo, discutimos a avaliagdo educacional com base nas diretrizes
de formacgdo de professores, mais especificamente a partir dos anos 2000. Mais
especificamente, contemplamos os seguintes documentos:

e Resolugdo CNE/CP 01/2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena;

e Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacgao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada;

e Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019, que estabeleceu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacado Inicial de
Professores para a Educacgédo Bésica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacédo Inicial de Professores da Educacgdo Bésica (BNC-
Formagéo).

Na Resolugdo CNE/CP 01/2002, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgéo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagdo plena, existem poucas referéncias em relacéo a
avaliagdo. O artigo 3°, por exemplo, afirma que “a formagdo de professores que
atuardo nas diferentes etapas e modalidades da educagéo basica observara principios
norteadores desse preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem”
(BRASIL, 2001, p.2).

Oinciso Il, alinea “d”, mostra que:

[...] a avaliagdo como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o
diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados, consideradas as
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competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudangas de percurso
eventualmente necessarias (BRASIL, 2001, p. 2).

Nota-se a inser¢do da avaliacdo na formacado de professores com o intuito de
compreender as dificuldades dos alunos para a elaboragdo de novas trajetorias.

No artigo 5°, encontra-se a indicacdo do que cada projeto pedagogico dos
cursos deve considerar. No inciso V, determina-se que “a avaliagdo deve ter como
finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros
professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificagdo dos
profissionais com condi¢des de iniciar a carreira” (BRASIL, 2001, p.2).

Com relagdo a segunda Resolugdo a ser analisada, a CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015, ela consiste em uma revisdo da de 2002. Para analisa-la, € necessario,
antes, mencionar o contexto de sua elaboragao, a fim de compreendermos elementos
mais amplos das politicas educacionais de formacgdo de professores no Brasil. Na
ocasido, o Brasil vivia uma democracia fortalecida pelo dialogo, pela valorizagéo da
diversidade e pelo respeito as instituicdes. Esse cenario democratico permitiu varios
debates entre educadores, pesquisadores e sociedade em geral.

Desse modo, a Resolugao foi fruto de mais de uma década de debate, resultado
de uma articulagdo de politicas educacionais envolvendo pesquisadores do campo da
educacgdo e outros profissionais. Sua discussdo ocorreu, entre outros eventos, na
Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE), na qual pactuou-se a formagéo inicial e
continuada de professores, definindo-se suas atribuicbes e responsabilidades
(ESCOTT, 2021). Nessa legislacdo, a formacdo de professores articulou-se com
outras politicas, tais como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas (Prodocéncia) e o Programa
Nacional de Formacao de Professores da Educagéo Basica (Parfor) (ESCOTT, 2021).
Trata-se, portanto, de um documento com organicidade, no qual a educacgdo é
considerada um processo emancipatério e permanente, voltado para o compromisso
social e a valorizag&o profissional. Nesse sentido, a Resolugéo é permeada por um
sélido conceito de docéncia, associacdo indissociavel entre a teoria e a pratica e
pesquisa e extensao.

Ademais, é preciso considerar seus avancos, relacionados aos fundamentos
epistemoldgicos da educacédo, buscando uma viséo tedrica, ética, sécio historica e
inclusiva, bem como o fato de a Resolu¢cdo contar com uma articulacio com os

sistemas de educacao basica.
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A legislacdo também determina 3.200 horas de formagao, com no minimo 8
semestres ou 4 anos, distribuidos em: 400 horas de praticas, ao longo do processo;
400 horas de estégio supervisionado na area de formacéo, articulado com a educacgéo
bésica; pelo menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas; e 200 horas de
atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse do
futuro professor (iniciagdo cientifica, monitoria, entre outras).

Quanto aos processos avaliativos, o artigo 3 da Resolugéo trata da destinacao
da formacdao inicial e a formag&o continuada. Nesse contexto, busca-se garantir:

[...] a produgdo e difusdo de conhecimentos de determinada area e a
participagdo na elaboragéo e implementacédo do projeto politico-pedagégico
da instituicdo, na perspectiva de garantir, com qualidade, os direitos e
objetivos de aprendizagem e o seu desenvolvimento, a gestdo democratica e
a avaliacdo institucional (BRASIL, 2015, p. 3).

Observam-se indicagBes para a formagdo de professores em relagdo a
avaliacdo institucional, o que é relevante, pois esses profissionais também estéo
envolvidos nesse processo avaliativo. Na secao lll, que se ocupa “do (a) egresso (a)
da formacgé&o inicial e continuada”, o artigo 7° detalha os conhecimentos e as
habilidades que os futuros professores devem ter para o exercicio da profissdo.
Registra-se, no inciso VIII, que a formacdo deve possibilitar ao formando o
“desenvolvimento, execug¢do, acompanhamento e avaliacdo de projetos educacionais,
incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos e estratégias
didatico-pedagdgicas” (BRASIL, 2015, p. 7).

E possivel notar a amplitude do referido inciso, indicando que os futuros
professores devem ter habilidades e conhecimentos para avaliar projetos
educacionais. Ou seja, a avaliagdo esta para além daquela voltada para a
aprendizagem.

No inciso X, afirma-se que a formacdo deve assegurar conhecimentos e
habilidades para o futuro professor “participar da gestao das instituicdes de educagéo
basica, contribuindo para a elaboragdo, implementacdo, coordenagéo,
acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico” (BRASIL, 2015, p. 8). E aqui
percebemos a formagéo para a avaliacdo do projeto pedagdgico.

O artigo 10, por sua vez, preconiza que a “formacao inicial se destina aqueles
que pretendem exercer o magistério da educacdo basica em suas etapas e

modalidades de educagdo e em outras areas nas quais Sejam previstos
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conhecimentos pedagdgicos, compreendendo a articulagdo entre estudos tedrico-
praticos” (BRASIL, 2015, p. 9).

O paragrafo Unico desse artigo determina que as atividades do magistério
também devem envolver a “atuagdo e participacdo na organizagdo e gestdo de
sistemas de educacéo bésica e suas instituicdes de ensino” (BRASIL, 2015, p. 9).
Nesse sentido, a formag&o, como indicado no inciso |, precisa englobar conhecimento
sobre o “planejamento, desenvolvimento, coordenagéo, acompanhamento e avaliagao
de projetos, do ensino, das dindmicas pedagdgicas e experiéncias educativas”
(BRASIL, 2015, p. 9). Novamente, ha uma referéncia a questdo da avaliacdo de
projetos. Entretanto, registra-se a avaliagéo do ensino e de experiéncias educativas.

O artigo 12 menciona que os cursos de formagdo inicial, considerando a
“diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das instituicbes” (BRASIL, 2015, p.
9) serdo formados de nicleos. No inciso |, especifica-se o “nucleo de estudos de
formacao geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional,
seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais” (BRASIL,
2015, p. 9). Esse nucleo deve articular, como consta da alinea c, o “conhecimento e
avaliagdo”, “desenvolvimento e avaliagdo de processos educativos e de experiéncias
educacionais em instituigdes educativas (alinea d), “avaliagéo e curriculo” (alinea g) e
“pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da legisla¢éo e producéo especifica sobre
organizacao e gestdo da educagao nacional” (alinea I) (BRASIL, 2015, p. 10).

Trata-se de indicag8es amplas sobre a formacgéo de professores em relagdo a
avaliacdo e aqui destacamos a avaliagéo do curriculo, pelo fato de ela ser sintomatica
na formacao dos alunos. Compreender o curriculo escolar, seja ele prescrito, real ou
oculto, tem implicagbes para a aprendizagem dos estudantes, uma vez que o
professor terd maior clareza, entre outras questdes, de quais sdo os critérios de
avaliagéo.

Ao mesmo tempo, avaliar e compreender o curriculo e suas relacdes com os
conhecimentos e competéncias prévias dos alunos pode auxiliar os profissionais a
removerem barreiras de aprendizagem. Do mesmo modo, pode ajudar os alunos a
compreender melhor quais elementos séo desconhecidos, ocultos e que obstaculizam
a aprendizagem dos estudantes.

O segundo nucleo, “de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas
de atuagdo profissional, incluindo os conteldos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagdégico das instituicbes” (BRASIL, 2015, p. 10), deve
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possibilitar ao formando, como consta da alinea “b”, conhecimentos de “avaliagao,
criagcdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira”. Ja na alinea “c”, sdo mencionados conhecimentos sobre a “avaliagao e
curriculo” (BRASIL, 2015, p. 10). Observa-se, novamente, a avaliagcdo de curriculos,
dada sua importancia.

Por fim, no artigo 18, caput 3, em que sdo recomendados alguns
elementos que devem ser contemplados na carga horaria da formacao, o inciso IV
prevé a “avaliagdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagdgicas”. Como
vemos, ha, nos nudcleos, uma formagdo ampla no que se refere a avaliagdo com
processos voltados para a articulagdo do conhecimento e da avaliagdo, & avaliagdo
de processos educativos e de experiéncias educacionais e a avaliagcdo e ao curriculo,
incluindo-se a legislacao.

Apesar de seus avangos, a Resolucdo ndo indica claramente nenhum tipo de
formacado em relacdo as avaliagBes externas (AE), tampouco a articula¢&o entre o uso
de resultados e a avaliagdo da aprendizagem. O documento apenas tangencia o
assunto, quando, no artigo 1°, define alguns principios da formagéo e, no caput § 2°
indica:

As instituicbes de ensino superior devem conceber a formacéo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educagdo basica na
perspectiva do atendimento as politicas publicas de educacéo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao padrao de qualidade e ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagédo Superior (BRASIL, 2015, p. 3, grifo nosso).

Por meio desta indicagdo, deduz-se que a formacdo tem de atender as
politicas de educacao, e as avaliagdes externas e em larga-escala fazem parte delas.

Em virtude da falta de mencéo direta a formacao relacionada as AELE, muito
provavelmente, os cursos de licenciatura n&o incluiram, em seus curriculos e
contetdo, elementos de formacao relativos as matrizes de referéncia das avaliagdes
externas, a elaboragcdo de testes, as escalas de desempenho, aos niveis de
proficiéncia, as dificuldades dos itens, a interpretacdo pedagdgica, advinda do
resultado do aluno, entre outras questdes. Porém, vale ressaltar que tais referéncias
ja estavam presentes no cotidiano dos professores bem antes do ano de 2015. Como
discutido anteriormente, esse conhecimento é fundamental para melhorar a

qualidade da educagéo nas escolas e a atuagdo docente.
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Destaca-se que quando a Resolugédo CNE/CP n° 2/2019 foi promulgada, muitas
Instituicdes de Ensino Superior ainda estavam adequando seus cursos a Resolugcéo
CNE/CP n° 2/2015. Ao mesmo tempo, indica-se que apesar da promulgacdo da
Resolucao de 2019, ela ainda ndo entrou em vigor. Com relagéo a esta Ultima, faz-se
igualmente necessario mencionar o contexto em que ela se da. Inicialmente, é preciso
mencionar que essa legislagdo esta alinhada as politicas internacionais e ao
movimento de reforma global da educacéo.

Acerca da agenda internacional, seu foco recai sobre a privatizagdo e a
avaliacao (o uso dos resultados), entre outras questdes. Nesse contexto, ndo se inclui
apenas a privatizacao das matriculas, mas também dos conteddos educacionais e dos
materiais didaticos.

A elaboracado da Resolucdo, que retorna aspectos do tecnicismo e, ao mesmo
tempo, dissocia a teoria e a pratica, ocorreu, diga-se de passagem, de forma
aligeirada, sem um grande debate nacional. Assim, houve pouca participacdo de
universidades, professores, entidades e pesquisadores.

Os fundamentos da formacdo de professores presentes nessa legislagdo
baseiam-se em principios de eficacia e eficiéncia, isto ¢, em um tipo de gestdo
gerencialista, voltado mais para os resultados do que para os processos. Trata-se,
pois, de um contexto de multi regula¢é@o da educacéo, no qual o Estado oferta o servico
educacional, contudo o planejamento e a tomada de decisdo séo realizados por
orgéos privados; um cenario em que a BNCC e a BNC serdo o foco das editoras para
elaborar material didatico, livro didatico, apostilamento, entre outros (ESCOTT, 2021).

No que concerne a carga horaria determinada, ela € 3.200 horas, distribuidas
da seguinte maneira: 800 para a base comum (conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagdgicos); 1.600 para a aprendizagem de contetddo especificos,
incluindo os da BNCC; e800 de pratica pedagdgica, divididas em 400 de estagio
supervisionado e 400 de praticas de componentes curriculares.

Ressaltamos que, nesse documento, foi eliminado o conjunto de atividades de
areas especificas de interesse dos estudantes que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
contemplava com 200 horas. Além disso, a formagao foi submetida a formagédo para
a BNCC (SIQUEIRA; DOURADO, 2021) e também a “coisificagdo” dos conhecimentos
(SUSSEKIND; MASKE, 2020).

Quanto a formacgao pedagdgica para os graduados, ela devera ter 720 horas,

distribuidas em 360 para o desenvolvimento de competéncias profissionais e 400 para
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a pratica pedagoégica no componente curricular. Vale ressaltar que a carga horaria foi
reduzida em comparacdo com a Resolugéo anterior.

Em relagdo as indicagfes sobre a avaliacdo, o artigo 8°, que trata da formacao
inicial de professores para a educacado basica, indicou, no inciso V, que 0s cursos
necessitam ter como fundamentos pedagdgicos: “avaliagdo como parte integrante do
processo da formacgédo, que possibilite o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos
resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancgas de percurso que se fizerem necessarias”. (BRASIL, 2029,
p. 2).

No artigo 4°, as competéncias especificas se referem a trés dimensdes
essenciais: | - conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e Ill - engajamento
profissional.

Na dimensdo do conhecimento profissional, competéncia especifica 1.2
(Demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem), a habilidade
1.2.2 indicou que o futuro professor deve:

[...] demonstrar conhecimento sobre as diferentes formas diagnostica,
formativa e somativa de avaliar a aprendizagem dos estudantes, utilizando o
resultado das avaliagBes para: (a) dar devolutivas que apoiem o estudante na
construcdo de sua autonomia como aprendente; (b) replanejar as praticas de
ensino para assegurar que as dificuldades identificadas nas avaliagdes sejam
solucionadas nas aulas (BRASIL, 2019, p. 15).

Logo, o professor deve adquirir a habilidade para lidar com as varias fungfes
da avaliagdo (diagndstica, formativa e somativa). Tal situagdo é indicada ao docente
no sentido de dar devolutiva ao aluno e replanejar atividades relacionadas aos
encaminhamentos da avaliagéo.

Ainda na dimensédo do conhecimento profissional, na competéncia especifica
1.4 (Conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais), a habilidade
1.4.2 indica que os futuros professores necessitam “dominar as informagdes sobre a
estrutura do sistema educacional brasileiro, as formas de gestdo, as politicas e
programas, a legislagdo vigente e as avaliagdes institucionais. ” Como ja destacamos,
o professor precisa efetivamente ser formado para a avaliagéo institucional e dela
participar, auxiliando na melhoria da qualidade da escola.

Na dimenséo préatica profissional, a competéncia especifica 2.3 (Avaliar o
desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0 ensino), elenca seis habilidades

a serem desenvolvidas:
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2.3.1 dominar a organizagédo de atividades adequadas aos niveis diversos de
desenvolvimento dos estudantes. 2.3.2 aplicar os diferentes instrumentos e
estratégias de avaliacdo da aprendizagem, de maneira justa e comparavel,
devendo ser considerada a heterogeneidade dos estudantes. 2.3.3 Dar
devolutiva em tempo hébil e apropriada, tornando visivel para o estudante seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento. 2.3.4 aplicar os métodos de
avaliacéo para analisar o processo de aprendizagem dos estudantes e utilizar
esses resultados para retroalimentar a pratica pedagoégica. 2.3.5 fazer uso de
sistemas de monitoramento, registro e acompanhamento das aprendizagens
utilizando os recursos tecnolégicos disponiveis. 2.3.6 conhecer, examinar e
analisar os resultados de avaliagdes em larga escala, para criar estratégias
de melhoria dos resultados educacionais da escola e da rede de ensino em
que atua (CNE, 2019, p.17).

Observa-se que o professor devera conhecer e utilizar diferentes instrumentos

e estratégias de avaliagdo da aprendizagem, dar devolutiva, usar métodos,

compreender o processo de aprendizagem dos estudantes, utilizar os resultados para

encaminhamentos de ensino, acompanhar as aprendizagens com base em recursos

tecnolégicos e conhecer e analisar os resultados de AELE para construir estratégias

de melhoria dos resultados. Vale salientar que algumas habilidades estdo mais ligadas

aos encaminhamentos da avaliagdo (2.3.3 e 2.3.5 e parte da 2.3.4).

O quadro a seguir apresenta os elementos para a formagéo de professores em

relagcdo a da avaliagdo na Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 e CNE/CP n° 2/2019:

CNE/CP n° 2/2015

Quadro 1 — Elementos para Formacéo de professores
CNE/CP n° 2/2019

Elementos para Formagao de professores

Avaliacao institucional

Conhecer as diferentes formas diagndstica,
formativa e somativa de avaliar a
aprendizagem dos estudantes

Avaliacao de projetos educacionais

dar devolutivas

Avaliagdo do projeto pedagégico

replanejar as préaticas de ensino

Avaliacdo de projetos, do ensino, das
dinamicas pedagdgicas e experiéncias

educativas

Aplicar os diferentes instrumentos e
estratégias de avaliacdo da aprendizagem,

Articular conhecimento e avaliacéo

Aplicar os métodos de avaliagéo para analisar
o processo de aprendizagem dos estudantes

Articular desenvolvimento e avaliagéo de
processos educativos e de experiéncias
educacionais

Fazer uso de sistemas de monitoramento,
registro e acompanhamento das
aprendizagens  utilizando os  recursos
tecnolégicos disponiveis.

Articular avaliagdo e curriculo

Conhecer, examinar e analisar os resultados
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de avaliagcdes em larga escala

Articular avaliag&o da legislacéo

Conhecimentos de avaliagéo

Avaliacéo de estudantes, de trabalhos e

atividades pedagdgicas

Fonte: elaborado pela autora.

Por fim, é preciso registrar que a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2015 é muito mais
ampla em termos de avaliagdo educacional do que sua sucessora (CNE/CP n°
2/2019). Mais especificamente, a primeira indica que os professores deveriam adquirir
conhecimentos variados sobre a avaliacdo, a saber: avaliagdo institucional, de

projetos, do ensino, do curriculo, dos conhecimentos, entre outras.
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4 O COORDENADOR PEDAGOGICO

No &mbito da superviséo escolar, a coordenacéo pedagdgica foi oficializada no
Brasil, por meio da Lei 5692/71, que institui o ensino de 1° e 2° Graus. Porém, a ideia
de supervisdo ja estava presente desde o século XVI, com base na autoridade dos
jesuitas, os primeiros educadores, e sua proposta pedagégica, intitulada Ratio
Studiorum. Esta Ultima apresentava um plano de instrugdo baseado na formacgéo de
um homem universal, a qual era norteada pelo humanismo e pelas bases cristés, de
carater enciclopédico e nédo associado a realidade da vida de coldnia (VEIGA, 2004).

A pedagogia jesuitica privilegiava a memorizagdo e o raciocinio. Em um
contexto que tornava impossivel uma pratica pedagdgica transformadora na
educagdo. Na Ratio Studiorum, a premissa da supervisao educacional se associava a
figura do prefeito de estudos, um profissional que atuava com os professores, ouvindo
e observando, com o intuito de lembra-los de suas obrigacdes em relacdo a
programacdo do ano. Ainda em muitos momentos ele assistia as aulas e lia os
apontamentos dos alunos.

Os jesuitas foram expulsos do Brasil pelo Marqués de Pombal em 1759.
Entretanto, a premissa de supervisdo continuou presente, trazendo elementos politico-
administrativos (inspecéo e dire¢do) da figura do diretor geral, além dos aspectos
associados a fiscalizacao, a coordenacéo e a orientacao do ensino.

A presenca efetiva da supervisdo escolar coincide com o avango industrial e as
premissas da divisdo do trabalho. A sua chegada as escolas passou de uma
supervisdo superficial e esporadica, responsavel por vérias instituicdes, a uma visdo
mais “sistematica” e direta, representada pelo "supervisor da escola”’. Nesse contexto,
as responsabilidades eram divididas com o diretor (organizar, coordenar e controlar a
escola). Tratava-se de uma organizagao em que o diretor ficava com a “parte
administrativa”, e o supervisor, com a “parte técnica”. (SAVIANI, 1981, p. 56-57).

Para Savianni (1981), o crescimento das escolas e a mudanga de seu publico
trazem novas preocupacdes, entre elas a questdo de se assegurar a presenca de
especialistas nas escolas. Com a expansao da escola, jovens de classes mais pobres
passaram a habita-la, todavia existia a viséo de que a escola ndo estava preparada
para tal realizagdo. Assim, novos profissionais, como especialistas e técnicos em
educagdo, passaram a Sser necessarios no contexto escolar, sobretudo o supervisor.
(SAVIANI, N.,1981, p. 66-67).
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Durante a ditadura militar, iniciada em 1964, a educacdo acaba sendo
associada a perspectiva da pedagogia tecnicista, um contexto em que a supervisao é
ainda mais reconhecida, inclusive perante a lei. O autoritarismo e a repressdo sédo
dominantes na pedagogia, e o trabalho é fragmentado e mecanicista.

Para Saviani (2003, p. 11-15), a pedagogia tecnicista estava associada a
eficacia e aos resultados imediatos, com espaco propicio a burocratizagdo. Antes da
Reforma de 1° e de 2° graus (Lei 5692/71), houve a imposicdo da Reforma
Universitaria (Lei 5540/68), que alterou os fundamentos da formacdo em Pedagogia,
estabelecendo as habilitagbes em administrag&o, inspecao, supervisao e orientagéo.
Tal situagéo pde em relevo a fungéo de supervisor educacional.

Nesse cenério, o supervisor educacional é considerado um especialista em
educacgdo. Suas atribuicdes se assemelham as de um profissional que controla o
processo de producdo. Ele também incorpora caracteristicas de uma coordenagéo do
trabalho dos professores.

De certa forma, o papel do supervisor educacional esta condicionado ao
periodo histérico, caracterizado pela perspectiva tecnocrética. Trata-se de um modelo
de administragcdo com caracteristicas pragmaticas e utilitaristas. (VASCONCELLOS,
2006, p. 86).

O papel do coordenador pedagégico foi atrelado a varias nomenclaturas,
concernentes as diversas fun¢fes. Entre elas, destacam-se: supervisdo de educagéo,
orientacdo pedagogica, professora coordenadora, assistente pedagégica. Durante o
percurso escolar, esse profissional se consolidou importante e qualificado na dinamica
escolar, com atribui¢cdes diferenciadas, desde o inicio da escola.

Para compreender melhor o papel do coordenador pedagdgico, é preciso definir
o termo “coordenagdo”. Segundo o dicionario Aurélio (2022), ela consiste em:
“organizagdo; agdo de coordenar, de organizar, de concatenar varios elementos,
atividades, servigos: a coordenagao das atividades da escola”.

Considerando a definicdo do dicionario Aurélio, o coordenador tem grande
impacto na organizagcao do ambiente escolar; é o responsavel pela unido de modo
I6gico e homogéneo, mantendo conexdo entre os profissionais.

O Dicionéario On-line (2017) considera que o coordenador € a:

pessoa especializada que se responsabiliza pelo andamento de uma equipe,

pelo progresso de um projeto, pela orientacdo escolar e pedagodgica de
criangas; quem se qualifica para atuar na organizagdo e estruturagéo
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metédica de alguma coisa: coordenador de projetos; coordenador
pedagdgico.

O trabalho do coordenador pedagdgico também estd associado ao
desenvolvimento de projetos. Ele tem responsabilidades na organizagdo dos
professores e do trabalho escolar, entre outros. Trata-se, pois, de um profissional com
multiplas atividades no dia a dia escolar.

Para Placco (2011, p. 6), ele desempenha vérias atividades burocraticas; ora
atua como um vigilante, ora na funcao de formag&o. Todavia, seu papel principal é o
de:

[...] articular o coletivo da escola, considerando as especificidades do contexto
e as possibilidades reais de desenvolvimento de seus processos; formar os
professores, no aprofundamento em sua area especifica e em conhecimentos
da area pedagdgica, de modo que realize sua pratica em consonancia com
0s objetivos da escola; transformar a realidade, por meio de um processo
reflexivo que questiona as agdes e suas possibilidades de mudanga, e do
papel/compromisso de cada profissional com a melhoria da educagéo escolar
(PLACCO, 2011, p. 6).

A agdo do coordenador subjazem um saber fazer, um saber ser e um saber
agir, que envolvem, respectivamente, as dimensdes técnica, humano-interacional e
politica (PLACCO, 1994, p.18), concretizadas em sua atuacao. Esses aspectos estdo
em constante relacéo/interagdo pratica. A esse movimento, que ocorre de maneira
critica e simultanea, produzindo a compreensdo do fendbmeno educativo, Placco
(1994, p.19) denomina sincronicidade,

O coordenador pode se caracterizar como um dos profissionais de mudanga
das praticas dos professores, em virtude de suas articulagdes e mediacdes realizadas
junto aos docentes. Trata-se de um movimento de interagcdes permeadas por valores,
convicgdes e atitudes, bem como por meio de suas articulagdes internas, que sua
acao desencadeia nos professores ao mobilizar suas dimensdes politicas, humano-
interacionais e técnicas, reveladas em sua pratica. Trata-se de um processo que
aponta para dois movimentos: um interno/subjetivo, que se da na pessoa do professor,
ao tomar consciéncia de sua sincronicidade; e outro externo/objetivo, que se d& pela
mediacdo do coordenador via formacédo continuada.

Ao planejar suas a¢fes, o coordenador atribui sentido a seu trabalho (dimensao
ética) e destina-lhe uma finalidade (dimensdo politica). Nesse processo de
planejamento, explicita seus valores e organiza seus saberes para realizar suas

intengBes politico-educacionais.
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E fundamental que o coordenador pedagdgico se compreenda como um
profissional educador. Mais especificamente, aquele que, no seu trabalho, realiza a
articulag&o critica entre professores e seu contexto, entre o dia a dia na prética e as
teorias de educagdo, em um processo formativo, critico e compromissado. Sua
funcdo, entre outras, volta-se para a organizagdo, para o entendimento e a
transformacao da pratica docente. Acrescido a tudo isso, o coordenador € o articulador
da formacao em servico dos professores (Educacdo Continuada).

Esta Gltima, a seu turno, tem de ser vista como um processo de atualizagao dos
conhecimentos e de mudancas das praticas pedagdgicas. Nesse trabalho, a
participacdo do coordenador pedagdgico é fundamental. A formagédo continuada, que
deve ocorrer na propria escola, tem, nesse profissional, a figura central para a
formacao docente. Ele pode possibilitar ao professor “problematizar seu cotidiano,
interroga-lo, e a transforma-lo, transformando a prépria escola e a si proprio”
(ORSOLON, 2003, p. 23).

Segundo Alarcdo (2005), a escola é um espac¢o de formagéo e de reflexao;
nessa perspectiva, o coordenador pedagdgico, como agente de formacao, tem grande
responsabilidade, considerando que é no contexto escolar, em momentos individuais
e coletivos, que o professor vai construindo sua identidade profissional. Ainda de
acordo com a autora, a organizagdo escolar deve ser pensada para que 0S
professores possam refletir sobre suas praticas e alterd-las. Nesse contexto, o
profissional em questédo auxilia os docentes na tomada de consciéncia sobre suas
proprias a¢des. Tais momentos ajudam a melhorar o entendimento sobre os alunos e
a escola, propiciando condigbes para o desenvolvimento profissional, conforme
salienta Garrido (2000).

Na formacao de professores, o trabalho do coordenador pedagégico ocorre em
varios momentos: reunides docentes, encontros coletivos ou em atua¢gdes com um
professor. Sdo situagdes individuais para a discussdo de contetido ou de praticas, ou
coletivos.

Christov (2007) e Placco e Sousa (2012) asseveram que a esséncia da fungao
do coordenador pedagégico se associa a atividade formativa docente no ambiente
escolar. Para a primeira autora, “a Educagdo Continuada se faz necessaria pela
propria natureza do saber e do fazer humano como préaticas que se transformam
constantemente” (CHRISTOV, 2007, p. 9).
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Na visdo de Garrido (2009), o coordenador é um questionador das concepgdes
e praticas dos professores. Em suas palavras, “essa tarefa formadora, articuladora e
transformadora é dificil, primeiro, porque ndo existem férmulas prontas a serem
reproduzidas” (GARRIDO, 2009, p. 9).

Geglio (2003, p.114 -115) defende que a “formagdo continuada do professor
pode e deve ocorrer no seu proprio espaco de trabalho, isto é, na escola, com o
acompanhamento e a mobilizagcdo do Coordenador Pedagdgico”. Na mesma direcao,
Christov (2007) assegura que um programa de formacgdo continuada deve ser
“composto por diferentes agfes como cursos, congressos, seminarios, Hora de
Trabalho Pedagodgico Coletivo, orientagdes técnicas e estudos individuais” (p. 10).

Para PLACCO, 1994 (2009, p. 10), a mencéo sobre a formacao de professores
articulada pelo profissional em questdo ndo é recente. Todavia, ela atualmente esta
relacionada a qualidade do ensino, & evaséo, entre outras categorias.

Dentre suas muitas atribuicdes, o coordenador pedagdgico desempenha o

papel de articulador do trabalho coletivo. Ele é um lider no cotidiano escolar:

O lugar do coordenador revela-se fundamental na medida em que se
constitua numa lideranga técnico-pedagogica, sendo corresponsavel
pela articulagéo entre diversas interlocucdes - dirigentes, professores,
diretores, alunos, familias, comunidade, 6rgéos centrais, sem perder
de vista as implica¢cdes e os desdobramentos de todo o processo
educativo (BATISTA apud BATISTA et al., 2003, p.112-119).

Para outros pesquisadores, o papel do coordenador pedagégico esta associado
a: “agentes de mudancga das praticas dos professores mediante as articulagées
externas que realiza entre estes” (ORSOLON, 2003, p. 17 a 26); “processo de
formagao em servigo dos professores” (CHRISTOV, 2004, p. 9); e “fazer a interlocugao
com os professores, ajudando-os a amadurecer suas intuigcdes e superar contradi¢cdes
entre o que pensam, planejam e as respostas que recebem dos alunos” (CLEMENTI,
2003, p. 54).

A compreensdo da fungcdo desse profissional relaciona-se ao desejo de
mudanc¢a de seu trabalho, pois, em muitos momentos do cotidiano escolar, esta
envolvido nas urgéncias da escola e distante da formacédo de professores, que é uma

de suas principais atribui¢des.
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4.1 0 Coordenador pedagogico e a avaliagdo educacional

Destacamos, inicialmente, que o0s coordenadores pedagdgicos s&o
profissionais formados em cursos de formacao de professores e, como dissemos, tal
formacdo tem ocorrido de forma precaria. Por essa razdo, os docentes acabam
adquirindo conhecimentos e préaticas sobre o tema a partir de outras bases ou com
outros profissionais. De acordo com Freitas (2019), 34% dos educadores aprendem a
avaliar com indicacdes e com o apoio da coordenagéo pedagdgica, “o que coloca nas
maos desses profissionais uma tarefa para a qual eles mesmos também néo tiveram
formacao especifica” (FREITAS, 2019, p. 79).

Ximenez (2008), ressaltando o trabalho do coordenador pedagégico para
formacdo de professores, em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, afirma que o
acompanhamento do processo de avaliacdo do aluno, por parte do professor, é a
principal atividade realizada pelo profissional no trabalho quanto ao tema. Ademais,
salienta que existem poucos momentos formativos planejados, liderados e realizados
pelos coordenadores pedagoégicos em relagdo a avaliagdo. Uma situagdo que pode
estar atrelada a prépria formacdo desse profissional. Aradjo (2009) apresenta
elementos que corroboram tais afirmacdes, indicando a auséncia de reflexdes
coletivas, nas escolas, sobre as préaticas avaliativas realizadas pelos coordenadores
pedagdgicos e a avaliagdo de aprendizagem.

De acordo com o estudo realizado pelo Observatério da Educacédo
(OBDUCABC, 2018), analisando os horéarios de trabalho coletivo (HTPC), no
municipio de Sao Caetano do Sul (SP), o tema avaliacdo da aprendizagem pouco faz
parte da pauta de formacdo semanal dos coordenadores pedagdgicos. Quando
presentes, as tratativas séo superficiais e prescritivas, e quase nunca reflexivas sobre
elementos técnicos da avaliagdo ou em relagdo aos instrumentos de coleta de dados.

Migrando da relacdo entre avaliagdo da aprendizagem e os coordenadores
pedagdgicos para a associacdo desses profissionais com as externas e em larga-
escala, a sua formagédo e o seu conhecimento tambhém néo sdo adequados para lidar
com as AELE (GATTI, 2009; MACHADO, 2012, PIMENTA, 2012; MARCONI, 2018).
Nesse sentido, Pimenta (2012) mostra como as avaliagdes influenciam as préticas no
ensino fundamental, anos iniciais, sobretudo quanto aos resultados. A autora constata
que os coordenadores usam os dados para conduzir os processos, entre outros, de

planejamento de acdes pedagdgicas. Além disso, afirma que as dificuldades dos
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coordenadores em lidar com AELE associam-se ao pouco entendimento e
conhecimento acerca do tema. O estudo de Martins (2010), por sua vez, aponta a
mesma auséncia de compreensao desses profissionais sobre as AELE.

Marconi (2018) afirma, em relacéo as AELE e aos coordenadores pedagdgicos,
que a pouca formagéo que ocorria para esses profissionais era atrelada ao uso dos
resultados. No entanto, as formacgdes técnicas sobre elementos das avaliagGes,
elaboracéo de testes, matrizes de referéncia, instrumentos norteadores para a criagdo
de questdes e interpretagdo pedagdgica ndo existiam. Paralelamente, a pesquisadora
revela que ndo havia capacitagBes em relagdo a escalas de desempenho, niveis de
proficiéncia, dificuldades dos itens, interpretacdo pedagdégica, entre outras questoes.

Como se pode perceber, a formacédo do coordenador pedagdgico em relacdo
as avaliacdes, internas e externas, € precaria, o que deve fatalmente incidir nos

processos de formagéo dos professores no cotidiano escolar.
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5 O CONTEXTO DA PESQUISA: A REGIAO DO GRANDE ABC

O Grande ABC Paulista é uma regido metropolitana do estado de S&o Paulo.
Sete municipios formam a area, quais sejam: Santo André, Sao Bernardo do Campo,
S&o Caetano do Sul, Diadema, Maué, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra, como
pode ser visto na figura 1.

Figura 1 — Localizagdo da Regido do Grande ABC Paulista na regido Metropolitana de S&o Paulo

Sao Caetano do Sul
.

u.uo o
thm.a Ribeltdo Pires
o
Rio Grande da Serra
-
Santo André
Séo Berardo do Compo

Fonte: FEM (s.d.)?

O Grande ABC Paulista tem uma area de 828 km2 com uma populacao de,
aproximadamente, 2,7 milhdes de habitantes (OBEDUCABC, 2018). Nesse cenario,
Sao Caetano do Sul tem a menor area territorial com 15,33 km?, porém é a cidade
com maior indice de Desenvolvimento Humano Municipal (Tabela 1). J& 0 municipio
vizinho, Sdo Bernardo do Campo, apresenta a maior area, populacao e PIB. A tabela
1 mostra algumas peculiaridades das cidades do Grande ABC:

2 Disponivel em: https:/fem.org.br/?tipo=noticia&cod=9341. Acesso em: 09/2022.
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Tabela 1 — Algumas caracteristicas dos municipios

Municipios Santo Séo Séo Diadema Maua Ribeirao Rio
André Bernardo Caetano Pires Grande
Area
Territorial 175,781 409,478 15,33 30,796 61,866 99,119 36,341
(km?)
Populagdo
Estimada 712.749 822.242 158.825 415.180 457.696 121.130 48.861
(2014)
.P|~B 17.664.718 36.337.338 11.762.744  11.786.624  7.633.782  1.978.256 529.413
(milhdes)
IDH-M 0,815 0,805 0,862 0,757 0,766 0,784 0,749
(2010) ' ' ' ' ' ' '

Fonte: Elaboracéo prépria, com base nos dados do Observatério da Educacéo do Grande ABC
(2014).

O municipio que apresenta o maior IDH-M da regido (formado por longevidade,
educacéo e renda) é Sao Caetano do Sul (0,862). O menor, com (0,749), corresponde
a Rio Grande da Serra.

A populacao estimada da area, de acordo com o IBGE (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica), € de 2.771.554 habitantes. Sdo Bernardo segue como a
cidade mais populosa, enquanto Rio Grande da Serra é a que tem menor nimero de
pessoas. Se fosse uma Unica cidade, a regido seria a quinta maior do pais, atras
apenas de Sao Paulo (Capital), Rio de Janeiro, Brasilia e Salvador.

De acordo com os indicadores do Portal de Estatisticas do Estado de S&o Paulo
(SEADE), no ano de 2018, no estado de Sao Paulo, foram registrados 6.569 6bitos de
criangas menores de um ano, resultando em taxa de mortalidade infantil de 10,74
Obitos por mil nascidos vivos, indice igual ao de 2017 e ligeiramente menor que o de
2016.

Tabela 2 — Taxas de mortalidade infantil

Departamentos Regionais de Saude e Anos Média
Municipios 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 2014/2018
ESTADO DE SAO PAULO 11,4 | 10,7 | 10,9 | 10,7 | 10,7 10,9
Santo André 10,2 | 10,6 | 8,1 7,3 9,7 9,2
S&o Bernardo do Campo 10,0 | 84 10,0 | 94 9,5 9,4
Sé&o Caetano do Sul 70 | 103 | 11,9 | 9,2 9,9 9,6
Diadema 12,4 | 146 | 13,3 | 14,4 | 11,3 13,2
Maua 130 | 115 | 9,5 99 | 115 11,1
Ribeiréo Pires 11,1 | 11,3 | 9,7 8,4 8,9 9,9
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‘Rio Grande da Serra ‘ 16,7 ‘ 8,6 | 3,3 ‘ 7,9 ‘ 17,5 ‘ 10,7
Fonte: Elaborag&o prépria, com base nos dados do SEADE (2018)°.

Quanto a taxa de mortalidade, a cidade com a menor média é Santo André
(9,2), ao passo que a maior se encontra em Diadema, mantendo-se assim de 2015 a
2017. Sdo Caetano, por sua vez, obteve a terceira melhor média entre os municipios
da regido metropolitana.

Alguns estudos feitos pelo Observatério do Grande ABC Paulista (2016; 2017)
nos ajudam a expandir o entendimento sobre a regido do Grande ABC. A tabela 3

apresenta os dados das classes de consumo:

Tabela 3 — Classes de Consumo (2014)

Municipios Santo Séo Séo Diadema Maua Ribeirdo Rio
André Bernardo Caetano Pires Grande

Classe A 7.4 71 8,3 1,7 0,4 3,5 05

Classe B 54,1 59,0 60,8 40,4 45,0 49,2 40,0

Classe C 36,6 31,2 29,4 50,0 47,9 41,7 53,5

Classe D/E 1,9 2,8 15 7.9 6,7 55 6,0

Fonte: Elaboragéo prépria, com base nos dados do Observatério da Educacéo do Grande ABC
(2014).

Como vemos, quase 70% dos moradores de Sdo Caetano do Sul pertencem
as classes A e B. Em contrapartida, no municipio de Rio Grande da Serra, mais de
60% situam-se nas classes C e D.

Em relac&o a renda familiar, a tabela 04 sintetiza os dados.

Tabela 4 — Distribui¢édo de renda (2014)

Municipios Santo Séo Séo Diadema Maua Ribeirao Rio
André Bernardo Caetano Pires Grande
Renda
familiar 1.499 1.394 2.349 917 815 974 747
(em reais)

Fonte: Elaboracéo prépria, com base nos dados do Observatério da Educacédo do Grande ABC
(2014).

3 Disponivel em: https://www.seade.gov.br/produtos/mortalidade-infantil/. Acesso em: 09/2022.
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Prearo e Garcia (2016) indicam que, em 2014, S&o Caetano tinha renda per
capita familiar de 2.349 reais. Quanto as outras cidades, ela ficava abaixo de mil reais
(Rio Grande da Serra, Maua e Ribeirdo Pires).

Quanto a questdo da desigualdade social, no Brasil, sdo usados vérios
indicadores para medir o fendbmeno: Produto Interno Bruto (PIB), IDH-M e renda per
capita. A desigualdade também pode ser medida agregando a outros aspectos da
sociedade, por exemplo, o econémico. O indice de Gini, cujo calculo apresenta dados
de desigualdade de renda, que variam de 0 a 1, também é utilizado para medir a
desigualdade.

Em 2010, os dados do Plano das Nag¢fes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), mostram que o indice de Gini para o Brasil era de 0,56, o que o classificava
como o terceiro pais mais desigual do mundo.

A Tabela 05 mostra o indice Gini na regido do Grande ABC:

Tabela 5 — Desigualdade Social — indice de Gini (2010)

Municipios Santo Séo Séo Diadema Maua Ribeirao Rio
] André Bernardo Caetano Pires Grande
e 053 0,54 0,54 0,43 0,44 0,44 0,39

Fonte: Elaboracéo prépria, com base nos dados do Observatério da Educagéo do Grande ABC
(2014).

Constatamos que as cidades de S&o Bernardo e S&o Caetano apresentam
maior desigualdade, ao passo que Diadema, Maua, Ribeirdo Pires e Rio Grande, tém
maior igualdade. Quanto aos fatores educacionais, diversas pesquisas realizadas pelo
Observatorio do Grande ABC Paulista (2014; 2015; 2016) evidenciam que 0 municipio
Sao Caetano apresenta a maior média de anos de estudo, conforme os dados da
tabela 06:

Tabela 6 — Anos de estudo

Municipios Santo Séo Séo Diadema Maua Ribeirdo Rio
André Bernardo Caetano Pires Grande
Anos de 10 10 11 08 09 09 09
estudo

Fonte: Elaboracéo prépria, com base nos dados do Observatério da Educacéo do Grande ABC
(2014).
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Em relacdo ao analfabetismo no Brasil, em 2018, o nimero era de 11,3 milhdes
(IBGE, 2018). Na ocasido, o pais tinha uma taxa de 6,8% de pessoas acima dos 15
anos que nado sabiam ler ou escrever, e a meta do Plano Nacional de Educacao (Lei
n° 13.005, de 25 de junho de 2014) era diminuir o indice para 6,5%. Entretanto, vale
registrar que somente 13 estados conseguiram de forma parcial, e o Brasil ficou
aquém do esperado. A tabela 07 apresenta as taxas de analfabetismo no pais, no

estado de S&o Paulo e em trés municipios da regido metropolitana.

Tabela 7 — Taxa de Analfabetismo (% de analfabetos acima de 15 anos em 2018)

Pais Estado Municipios
Brasil Sao Paulo Santo André | S&o Bernardo | S&o Caetano
Taxaem % 6,8% 2,6% 2,8% 3,0% 1,6%

Fonte: Elaborag&o prépria com base nos dados do IBGE (2018)*.

As taxas de analfabetismo, para pessoas acima de 15 anos, no ano de 2018,
eram pequenas, quando comparadas com o Brasil em geral. A cidade de Sé&o

Bernardo apresenta a maior taxa.

4 Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-caetano-do-
sul/pesquisa/23/25124?localidade1=354780&localidade2=354870. Acesso em:
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6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A fim de dar conta dos objetivos da pesquisa, utilizamos elementos da
abordagem qualitativa, que examina aspectos relacionados a eventos como um todo,
entre outras questdes. Com esse tipo de abordagem, tem-se a oportunidade de gerar
informagBes mais especificas sobre as experiéncias humanas, com seus
comportamentos, emogdes e crengas, reconhecendo que as narrativas obtidas sédo
analisadas no contexto original em que ocorrem.

No ambito pessoal, familiar e cultural, os estudos qualitativos possibilitam
compreensfes que ndo podem ser obtidas por meio de escalas ou de medidas e
modelos multivariados. Trata-se de elementos mais sensiveis para serem coletados e
analisados.

Nos métodos qualitativos, as generalizagdes sdo reduzidas. Eles atuam nas
investigacdes das singularidades e das particularidades de eventos, casos, entre
outras questBes. Desta forma, eles ndo se afastam dos canones da pesquisa
cientifica, tais como a generalizagdo e a replicagdo, embora uma parcela de
pesquisadores qualitativos considera esses aspectos pouco relevantes,
caracterizando a complexidade inerente a tais definicdes metodolégicas no momento
de realizar escolhas no processo de pesquisa (CASTRO et al., 2010, p. 343).

De acordo com Minayo (1994):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nédo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais

profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagéo de variaveis (MINAYO, 1994, p. 22).

O objetivo geral desta investigacdo consiste, como ja informamos, em
compreender os conhecimentos, a atuagdo e as necessidades formativas de
coordenadores pedagdgicos experientes do ensino fundamental, anos iniciais, em
relagcdo a avaliacao.

Vale ressaltar que, como coordenadores pedagégicos experientes no oficio,
consideramos o0s profissionais que tinham mais de cinco anos de experiéncia na
profiss@o. A partir desse critério, o intuito foi o de entrevistar CP com certo grau de

conhecimento e vivéncia na escola e em suas diversas atividades.
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Inicialmente, tencionavamos que a presente pesquisa fosse realizada em Santo
André, local de trabalho da pesquisadora, previamente planejado para a coleta de
dados. Todavia, a ndo autorizag@o, em tempo habil, da Secretaria de Educac¢éo da
cidade inviabilizou o trabalho, haja vista que, em maio de 2023, ainda nédo tinhamos
recebido autorizacdo para tal. E aqui registramos um alerta aos pesquisadores que
desejam realizar estudo nesse municipio, pois questdes como a citada podem se
repetir e desestruturar todo o planejamento de um ano.

Por esse motivo, decidimos alterar a localidade e a amostra a ser coletada.
Focamos o Grande ABC Paulista, em geral, e convidamos 15 profissionais,
experientes na coordenagdo pedagdgica, com mais de 15 anos no cargo, para
participar. Desse total, somente quatro aceitaram o convite — os dados podem ser
vistos na secdo 7, na parte do perfil das participantes.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas e por meio de formulario do
Google Forms. Minayo (1994) apresenta a seguinte definicAo para a entrevista
enquanto técnica de coleta de dados:

Em geral, as entrevistas podem ser estruturadas e nao-estruturadas,
correspondendo ao fato de serem mais ou menos dirigidas. Assim, torna-se
possivel trabalhar com a entrevista aberta ou ndo-estruturada, onde o
informante aborda livremente o tema proposto; bem como com as
estruturadas que pressupdem perguntas previamente formuladas. Ha formas,
no entanto, que articulam essas duas modalidades, caracterizando-se como
entrevistas semiestruturadas (MINAYO, 1994 p.58).

Para Flick (2013, p. 110), “o objetivo da entrevista é obter visbes individuais dos
entrevistados sobre um tema”. Além disso, “em todas as aplicagbes de entrevistas
semiestruturadas é apenas na situacdo da entrevista que vocé pode decidir quando e
como sondar exaustivamente” (FLICK, 2013, p. 116). O autor sugere ser proveitoso
realizar um treinamento anterior, com encenacao de entrevistas praticas e de comentarios
de outras pessoas.

Com o uso do formuléario do Google Forms, tracamos o perfil das participantes
em termos de: género, idade, local de residéncia, estado civil, tipo de instituicdo de
formacado, modalidade de formagéo, tempo em que concluiu a graduagéo, tempo na
funcdo de coordenadora e formagdo em pés-graduacao.

Nas entrevistas, coletamos dados sobre os conhecimentos das coordenadoras
sobre a avaliagdo: a visdo das profissionais sobre a avalia¢éo; local onde aprenderam
a avaliar; as finalidades da avaliagéo; os critérios da avalia¢do; os instrumentos para

a coleta de dados; e as dificuldades enfrentadas pelas professoras para avaliar.
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Quanto a atuagdo das coordenadoras pedagodgicas, coletamos dados sobre: a
realiza¢do de formacao coletiva e individual sobre avaliagéo; os temas das formagdes
e dos encontros; o tempo despendido pelas coordenadoras para trabalhar com a
avaliacdo; as possibilidades de promover a aprendizagem das professoras em
avaliacdo; seus tempos de estudo em relacéo a avaliagdo.

Em relacdo as necessidades formativas, os dados foram coletados de forma
aberta. Ou seja, as coordenadoras informaram livremente os temas que consideravam
mais relevantes para suas capacitagdes.

A andlise dos dados ocorreu simultaneamente a coleta. Enquanto ainda
realizamos algumas entrevistas, dados das ja realizadas eram analisados. Para tanto,
utilizamos as premissas da teoria fundamentada.

Essa teoria se localiza entre as abordagens qualitativas e volta-se para a
identificacdo, o desenvolvimento e a criagdo de rela¢des entre os conceitos, dentre
outras questdes (STRAUSS; CORBIN, 1990). De acordo com Strauss e Corbin (1990),
a teoria fundamentada prevé: a definicdo da questdo-problema; o trabalho paralelo na
coleta e na andlise dos dados; a organizacgao e a apreciagdo dos mesmos mediante o
reconhecimento de categorias conceituais; a realizacdo de inferéncias, ligando-as ja
existentes na literatura, entre outras questdes.

De acordo com Suddaby (apud RICHARDSON, 2017, p. 311):

1. Ateoria fundamentada ndo é uma justificativa para ignorar o que
tem sido escrito sobre um tema.

2. Ateoria fundamentada ndo é uma simples apresentacado de dados.

3. Ateoria fundamentada ndo é um teste de uma teoria, andlise de
contetido ou contagem de palavras.

4. A teoria fundamenta ndo é uma simples técnica rotineira de
coleta de dados.

5. Ateoria fundamentada néo é perfeita nem facil.

6. A teoria fundamentada ndo é uma escusa para a auséncia de
uma metodologia.

O surgimento da teoria fundamentada é baseado em uma critica ao
tratamento dos estudos sociais até a década de 1960. Dessa forma, ela foi
construida a partir de estudos de Barney G. Glaser e Anselm L. Strauss, ambos
sociélogos que atuavam na area da satde. (CHARMAZ, 2009).

A teoria fundamentada proporciona a geracao de uma nova teoria, baseada

justamente nestas interacoes.

[...] a teoria fundamentada é um projeto de pesquisa qualitativo em que
o investigador gera uma explicagdo geral (uma teoria) de um processo,



uma agdo ou uma interagdo moldada pelas visdes de um grande nimero
de participantes (CRESWELL, 2014, p. 77).

Considerando que nem dados, nem teorias podem ser descobertos, mas
sim construidos a partir das intera¢des entre individuos e das sociedades, diante
das perspectivas desses sujeitos, em 2009, Kathy Charmaz aproxima a teoria
fundamentada ao paradigma construtivista propondo, diferentemente de Strauss
(2015), “diretrizes flexiveis para levantar questdes e tragar estratégias para indicar
possiveis caminhos a serem seguidos” (GIL, 2021, p. 33).

Segundo Charmaz (2009, p. 23), “a forma como os pesquisadores utilizam
essas diretrizes ndo é neutra; nem o sdo 0s pressupostos que eles levam para as
suas pesquisas e organizam durante o processo”. Assim, diante das
expectativas desta pesquisa, utilizaremos a abordagem de carater construtivista

proposta por Kathy Charmaz.

[...] um conjunto de principios e praticas, ndo como pacotes ou
prescrigdes prontas [...] destaco as diretrizes flexiveis, e no as regras,
receitas e exigéncias metodoldgicas [...] as sequéncias temporais estdo
associadas a um determinado processo e o levam a transformac&o.
Assim, eventos individuais tornam-se associados como parte de uma
totalidade mais ampla. Mesmo o processo mais arregimentado pode
conter surpresas, porque o presente resulta do passado, mas nunca é
exatamente a mesma coisa [...] baseio minhas discussbes em uma
perspectiva tedrica interacionista simbdlica [...] Nés construimos nossas
teorias fundamentadas por meio dos nossos envolvimentos e das
nossas interacdes com as pessoas, as perspectivas e as praticas de
pesquisa, tanto passados e como presentes’ (CHAMARZ, 2009, p. 24-
25).

Os dados foram organizados, revisados, codificados e condensados para
se poder representa-los de forma que contribuissem para as discussdes sobre o
tema e para o avango do conhecimento, além da possibilidade de pesquisas
futuras (CRESWELL, 2014).

Segundo Creswell (2014, p. 146), esses “passos estdo interconectados e
formam uma espiral de atividades, todas elas relacionadas & analise e
representacdo dos dados” (2014, p.146). Isso significa que ndo ha um processo
de sequéncias diretas, mas sim um entrelagamento entre as etapas de analise.

Para a abordagem utilizada nesta pesquisa, isto é, a teoria fundamentada,
o0 processo de andlise exigiu o reconhecimento sensivel, por parte da

pesquisadora, a fim de atribuir sentido aos dados coletados em uma interacéo
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continua (GIL, 2021).

De acordo com Gil (2014), a constru¢do da teoria fundamentada requer
alguns processos especificos a serem seguidos, a saber: a codificagdo, a
elaboracdo de memorandos e de diagramas, a constru¢do de categorias a partir
das etapas de codificagdo para a efetiva construcao da teoria, entre outros.

O processo de codificacdo apresenta diferengas quanto as fases, de acordo
com os criadores dessa metodologia. Para Strauss e Corbin (2015), a codifica¢éo
apresenta trés fases, sendo estas: aberta, axial e seletiva (CRESWELL, 2017). Ja
para Charmaz (2009), o processo é construido em duas fases, inicial e focalizada,
sendo a terceira, axial, uma possibilidade para os pesquisadores que preferem
uma “estrutura pré-fixada”, mas ndo necessaria quando se consideram diretrizes
flexiveis para a pesquisa.

Nas palavras de Charmaz (2009, p. 70), “a codificagdo na teoria
fundamentada gera os ossos da sua andlise”. Essa é, portanto, uma importante
etapa para o tratamento dos dados que estruturam toda a pesquisa e construirdo
a teoria. A autora explica que o processo de codificagdo acontece em fases
distintas, sendo a primeira um meio para conseguir todas as possibilidades de
interpretacdo. A tedrica defende, ainda, que, ao contrario de outras abordagens
analiticas, os c6digos devem ser criados a partir da observacgdo dos dados, e ndo

previamente organizados.

6.1 O processo de andlise dos dados

Como citamos anteriormente, o processo de analise dos dados desta pesquisa
ocorreu de forma concomitante a coleta. Dito de outro modo, a medida que a coleta
era realizada, faziam-se também interpretagcBes, possibilitando uma interagdo
proficua.

No presente estudo, as informagdes das entrevistas foram codificadas de forma
aberta, por meio de uma segmentacdo dos dados, com o intuito de possibilitar a
compreensdo e a comparabilidade entre as respostas das participantes. Para tal,
utilizamos co6digos e descritores — simbolos, cores e palavras — de maneira
constante e reiterativa. Essa ac¢@o nos possibilitou uma filtragem dos dados e uma
classificagcdo dos codigos em categorias.
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Por fim, buscamos, nas categorias, similaridades, diferencas e palavras de alta
significancia, elementos que contribuiram para dar sentido aos objetivos desta
investigacdo. Além disso, a escrita do relatdrio desta dissertagéo se constituiu em uma

andlise, revisando os dados encontrados.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO: CONHECIMENTOS, ATUACAO E
NECESSIDADES DE COORDENADORES PEDAGOGICOS EM
RELACAO A AVALIACAO

Nesta secdao, inicialmente apresentamos o perfil das participantes. Em seguida,
analisamos os dados advindos das entrevistas, relacionados as coordenadoras
pedagdgicas, seus conhecimentos, atuacdo e necessidades em relagdo a avaliagdo

da aprendizagem, externa e em larga escala.

7.1 O perfil das participantes

Como ja dito, desta investigacdo, participaram quatro coordenadoras
pedagdgicas, residentes em varios municipios do grande ABC (Sdo Caetano, Sao
Bernardo e Santo André), todas do género feminino. Desse total, trés eram casadas e
uma divorciada.

Quanto a idade, a média era de 47.5 anos, com desvio padrédo de 3,40. Trata-
se, portanto, de um grupo de coordenadoras pedagdgicas com certa idade e com
pouca variabilidade na amostra, como se verifica no desvio.

Quanto a area de formacéo, todas eram pedagogas, formadas em instituicdes
privadas. Todos concluiram seus cursos ha mais de 20 anos e tinham algum tipo de
poés-graduacdo na area de educacdo. Ademais, todas atuavam em alguma rede
municipal de ensino ha mais de 15 anos e exerciam a funcdo de coordenadora
pedagdgica por mais de cinco anos. Alguns estavam no cargo ha dez anos.

Logo, podemos observar que se trata de um grupo particular de profissionais
que atuavam em escolas no Grande ABC Paulista, cujas caracteristicas pessoais nao
podem ser generalizadas para outras situagfes. No entanto, ressaltamos que era um
grupo com experiéncia na coordenacao pedagdgica, e alguns profissionais inclusive
ja tinham atuado no Centro de Formacao de Professores de seus municipios ou na
Secretaria de Educacéao.

7.2 Coordenadoras pedagégicas e a avaliagdo educacional

Nesta subsec¢éo, apresentamos os resultados das entrevistas realizadas, sobre
os quais fizemos uma discusséo. Os dados séo apresentados em relacdo a avaliagao

da aprendizagem, aos conhecimentos, a atuagdo e as necessidades formativas das
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coordenadoras e, em seguida, aqueles relativos a avaliagdo externa e em larga
escala.

Vale destacar que, nas entrevistas, as falas das coordenadoras pedagdégicas
eram contundentes em relacdo a avaliagdo. Em outras palavras, elas tinham um
discurso elaborado, muito provavelmente, construido no contexto escolar, com os
colegas, porém os dados revelaram que, em muitas situagdes, os conhecimentos
eram intuitivos do que advindos da teoria.

Assim, as falas seguras, muitas vezes, eram desprovidas ou careciam de
significado tedrico. Em outras situacdes, as indicacdes eram claramente do senso
comum, ou jargfes adquiridos no cotidiano escolar — por exemplo: "Para avaliar é

preciso diversificar as formas”.

7.2.1 Coordenadoras pedagdgicas e avaliagdo da aprendizagem:
conhecimentos, atuacdo e necessidades

De modo geral, as participantes apresentavam vis@es diferentes sobre o que é
avaliacdo, todavia ndo tédo diversificadas. Para duas delas, trata-se de um processo
de monitorizagdo da aprendizagem dos alunos (CP2 e CP4). Para as demais, o tema
esta associado a um processo de acompanhamento continuo do jovem na sala de
aula (CP1 e 3). Com isso, observamos pouca variabilidade nas respostas. Isso talvez
possa ser explicado pela pequena quantidade de profissionais.

De certa forma, as conceitualiza¢g®es indicadas eram simples e mais intuitivas
do que baseadas em uma visdo sélida de avaliagdo. Em geral, associavam-se a
monitorar a aprendizagem e acompanhar o aluno. Todavia, em que pese aimportancia
de acompanhar o estudante por meio da avaliacdo, trata-se de um processo mais
complexo, como afirmam Mujika e Etxeberria (2009, p. 91-92). Ela envolve
identificacdo e andlise de um objeto educacional, em que a informacao obtida pode
ser quantitativa ou qualitativa. Trata-se de um processo sistematico, planejado,
objetivo, vélido e confiavel para emitir juizo de valor baseado em critérios e
referéncias, com o propdsito de tomar decis6es. Em sintese, avaliar é revelar a
qualidade de algo (LUCKESI, 2018).

Partindo desse principio, as indicacdes das participantes ndo se associavam a
um juizo de valor com base em critérios de qualidade. O ato de avaliar, para elas,

exigia poucas referéncias tedrico-metodoldgicas. No entanto, como assegura Luckesi



78

(2018, p. 55), para praticar atos avaliativos, € necessario estar “consciente da
epistemologia que permite a compreensao, assim como 0s passos metodolégicos
necessarios a sua condugao”.

Acerca das formas como as entrevistadas aprenderam a avaliar, podemos dizer
que elas sao diversificadas. Elas indicaram que o processo ocorreu em interagdo com
outros professores (3 participantes), com colegas no dia a dia da escola e da sala de
aula (3), no curso de graduacdo (1) e em cursos de formacdo continuada de
professores (2).

A CP2, por exemplo, verbalizou: “a gente aprende a avaliar na escola, no
servigo do dia a dia, ndo tem outro jeito”. De fato, Freitas (2019) constata que os
professores tém aprendido a avaliar na prética do cotidiano escolar. Em seu estudo,
mais de 80% dos docentes disseram gque aprenderam com seus pares.

Outra CP (CP1) declarou: “eu aprendi muito em conversas com outros
professores, a gente pode ver como eles fazem suas provas, fecham as notas. E
assim”. Nesse quesito, Freitas (2019) declara que 34% dos professores por ela
estudados aprenderam a avaliar com os colegas.

Ndo se esperaria que os professores aprendessem, de forma definitiva, a
avaliar no curso de licenciatura, até porque o campo da avaliagdo € amplo, e a
experiéncia cotidiana no contexto escolar é decisiva para alguns aprendizados e a
para a consolidacdo de outros. Logo, ndo se pode desprezar a possibilidade de
aprender no cotidiano do trabalho e com os colegas. Contudo, seria possivel esperar
que os conhecimentos da graduacgéo estivessem mais presentes nas respostas das
coordenadoras — apenas uma participante respondeu que aprendeu na graduacéo e,
por suas respostas, observamos que tal aprendizagem foi bem limitada. Desse modo,
os dados da presente pesquisa sdo coerentes com o estudo no qual Freitas (2019)
mostra que quase 30% dos participantes — um terco — disseram ter aprendido a
avaliar na graduacéo.

Assim, os dados aqui apresentados, de certa forma, ratifica que os cursos de
licenciatura ndo tém sido capazes de formar adequadamente os professores nos
fundamentos e principios técnicos da pratica avaliativa (GATTI et al., 2010; SILVA et
al., 2016; VILLAS BOAS; SOARES, 2016; FREITAS, 2019). Segundo Freitas (2019,
p. 21), embora as evidéncias, nacionais e internacionais, indicam que a “avaliagéo é

uma parte importante da atuacgao profissional do professor, essa dimenséo parece nédo
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receber o devido cuidado e peso na formagdo de professores, tanto inicial, quanto em
servigo”.

Tal situacdo tem ocorrido, mesmo a atividade docente sendo objeto de
formacao explicita e obrigatdria, em termos legais, mediante cursos de licenciatura,
pois S0 poucos 0s cursos em que se encontram elementos explicitos de preparagéo
do professor como avaliador (ALAVARSE, 2013 e 2014; GATTI et al., 2010; ROJAS,
2007; SILVA; ALMEIDA; GATTI, 2016; SILVA et al., 2016; VILLAS BOAS; SOARES,
2016; ZUKOWSKY-TAVARES, 2008). Cabe destacar, que mesmo quando a avaliagdo
é incluida como objeto de estudo, em geral, seu tratamento é superficial ou insuficiente
(GATTI, 2014; MENDES, 2006; VILLAS BOAS, 2000).

Tal situagdo, de precariedade da formacdo do professor em relacdo a
avaliacdo, nos cursos de pedagogia, tem motivado discussdes, no contexto do
Observatorio de Educacao do Grande ABC, sobre o ensino de avaliagdo, com o intuito
de superar alguns desafios e fragilidades da formacdo, se sobrepondo e se
distanciando do modelo tradicional de ensino de avaliagdo. Um Programa com ideias
de que o futuro professor aprenda, de forma tedrica e préatica, os principios e os
fundamentos da avaliagdo, tendo experiéncias préaticas desenhadas para além do
quadro da disciplina e do espaco da universidade. Um Programa em que o aluno seja
autor e participe de seu projeto de avaliagdo e de formacgéo (GARCIA, 2023).

Quanto as finalidades da avaliagdo, a CP1 indicou que elas se relacionavam a
“identificar o que foi aprendido para tomar decisbes, para o planejamento docente”.
Para a CP2, as finalidades estavam associadas a “diagnosticar e conhecer a
aprendizagem do aluno e replanejar o trabalho de sala de aula”. Para a CP3, trata-se
de um processo para se “saber o que o aluno sabe e replanejar”. A CP4 indicou na
mesma dire¢do das outras profissionais.

De modo geral, para as coordenadoras as finalidades estavam ligadas a
realizacdo de diagndsticos para identificar as aprendizagens e realizar um
replanejamento. Observa-se uma visao reducionista em relagao as finalidades, mais
assentada, sem que isso tenha sido dito, na avaliagdo formativa, ou para a
aprendizagem. N&o foi citado, a avaliagdo somativa, ou da aprendizagem, ou a
avaliacdo como aprendizagem, no sentido de o aluno ser participe do seu processo
avaliativo.

De fato, a avaliagdo como aprendizagem tem sido pouco explorada no contexto
brasileiro (ALCANTARA; LOUREIRO; LINHARES, 2021). Para os autores,
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Dada a natureza do objeto, ainda incipiente e carente de clarificagéo teérica
e de procedimentos, ndo é possivel afirmar que este seja um estudo definitivo.
Ressalta- -se, contudo, que ele traz contributos importantes, por ser uma
tentativa de sistematizar o que ja foi produzido acerca da Aca, algo que n&o
foi disponibilizado até o0 momento na literatura de especialidade.

Quanto aos critérios para avaliar os alunos, as participantes desta pesquisa
indicaram um conjunto de elementos variados. A CP1, por exemplo, indicou “a
participacdo nas aulas, o esforgo ou interesse pelos estudos e o desempenho na sala
de aula”. A CP2, por sua vez, falou sobre o “desempenho nas avaliagdes, o esforgo e
o desempenho no dia a dia das avaliagbes”. A CP3 apontou os aspectos de
“participacao, o interesse nas atividades propostas e o desempenho”. A CP4 foi, de
certa forma, na mesma diregdo: “o desempenho nas provas, a presenga nas aulas e
0 desempenho”.

Como se observa, as indicagdes das profissionais revelaram a utilizagdo de
uma “mistura”® de critérios cognitivos e nédo-cognitivos no processo de avaliagdo.
Embora os segundos sejam importantes para a aprendizagem dos alunos, como ja
sinalizado em outra parte desta dissertacdo (motivar a aprendizagem, comunicagéo
com a familia), eles ndo deveriam ser parte da avaliagdo da aprendizagem, pois ndo
se constituem em objetos prioritarios do processo avaliativo.

A utilizagdo de elementos cognitivos e ndo-cognitivos fragiliza e “anuvia” os
resultados e os encaminhamentos para a melhoria da aprendizagem. Feldman (2019,
p. 01) havia indicado que a combinagéo de “habilidades sociais, comportamento e
esforco em um Unico conceito ou nota”, enfraquece ou invalidam os resultados do
processo.

Siqueira, Freitas e Alavarse (2021, p. 8) mostraram que, de fato, elementos
ndo-cognitivos estdo sendo utilizados na pratica avaliativa dos professores e que tais
elementos, como objetos de avaliagdo, mostram a dificuldade dos docentes nesta
pratica. Os autores mostraram que embora os elementos ndo-cognitivos sejam
importantes para aprender, eles “ndo seriam objetos prioritarios de avaliagéo,
desviando o foco da aprendizagem de conteldos, objetivo central das atividades de
ensino”. Além disso, a “[...] preocupagdo com aspectos comportamentais denota

também o caréter de controle de que ainda se reveste a avaliagdo e levanta a suspeita

5> Hodgepodge — termo em inglés
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de que alunos mais timidos ou mais irrequietos, por exemplo, possam ser prejudicados
quando se privilegiam os critérios “participagéo” e “comportamento”.

Em relag&o aos instrumentos para a coleta de dados para realizar a avaliagao,
as coordenadoras pedagdgicas indicaram uma variedade deles. Exceto a CP1, que
indicou somente as rubricas, as outras discorreram sobre varios instrumentos
utilizados na pratica avaliativa. Entre eles, as provas, alguma forma de licdo de casa,
os trabalhos, a participacdo nas atividades de sala de aula, as rubricas, os portfélios
e a observacdo. Apesar de certa concordancia e conhecimento sobre o que eram os
instrumentos, registra-se certa falta de interpretacdo sobre eles. Os profissionais, em
geral, os confundiam com a avaliag&o.

No “desenrolar’ das entrevistas com as participantes foi possivel notar, em
relacdo aos instrumentos, falas muito intuitivas do que eram as rubricas, ou a
observacao, e como elabora-las. Mesmo no caso das provas, as profissionais ndo
apresentam elementos tedricos que demonstrem como elas tinham de ser
construidas.

Em relacdo aos aspectos que dificultam a avaliagdo, todas as profissionais
indicaram as proprias praticas dos professores que, em geral, de acordo com as
coordenadoras, eram tradicionais e careciam de criatividade. Trés coordenadoras
indicaram a falta de formag¢do docente (CP2, CP3 e CP4). A CP2 apontou o
desinteresse e a indisciplina dos alunos como elementos dificultadores. A CP4, no
contexto das dificuldades, indicou a diversidade no nivel de aprendizagem que os
alunos se encontram.

Como pode ser visto nas respostas das coordenadoras, a pratica avaliativa das
professoras e suas formagBes eram o0s elementos que mais obstaculizavam o

processo.

a) A atuacdo e as necessidades formativas das coordenadoras pedagdgicas

A atuacdo das coordenadoras pedagdgicas, em geral, era marcada por poucas
atividades em relacdo a avaliagdo. Trés participantes indicaram que realizavam
formacdo com seus professores, pelo menos uma vez ao ano. Uma profissional
indicou que “as vezes” (CP1), pois tinha outros temas para dar conta como a questao
“urgente” dos alunos com necessidades especiais. Todavia, foi possivel compreender

que, de fato, ndo se tratava de formacdes, mas sim de poucas reunifes em que o
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tema aparecia e era discutido, superficialmente. N&o se pode desconsiderar que este
processo, reunifes, ndo seja um processo de formagéo. Todavia, destaca-se que ele
ndo era planejado com base nas teorias, ndo era sistematico e, muitas vezes, eles
eram episodicos e fragmentados e ndo inseridos em um projeto formativo em
avaliacéo.

As coordenadoras, em geral, afirmaram ter “alguns encontros particulares”
(CP2, CP3 e CP4) com uma ou outra professora para falar de avaliagdo. A discusséo,
comumente, segundo elas, girava em torno das notas dos alunos, mais
especificamente quando essas eram baixas, ou do instrumento de avaliagdo utilizado,
ou da necessidade de o aluno ser encaminhado para a recuperagéo, dentre outras
questdes. Se discutia mais a avalia¢éo, seu processo, como uma forma de remedia¢éo
a posteriori ao trabalho pedagdgico do professor, indicando fragilidades na formacgéo
das CPs.

Quanto as notas dos alunos, elas, na opinido das profissionais eram, em geral,
as grandes motivadoras de conversas com as professoras. Em rela¢é@o ao instrumento
utilizado, a discusséo ocorria, muitas vezes, pelo tamanho (CP1), ou pela qualidade
(CP2 e CP3). A questdo de o aluno ser encaminhado para a recuperacdo era um
processo mais comum, pois acreditava nesta atividade e ela tinha uma interface com
a familia.

Assim, esses encontros episddicos eram marcados, podemos dizer, por alguns
temas importantes (nota) e também pelo desejo da coordenadora de melhorar a
formacao docente. No entanto, é preciso registrar que isso ocorria de forma superficial,
episadica, fragmentada e desconectada de um projeto geral de avaliagéo.

Em geral, as profissionais afirmaram que elas ndo contavam com muito do
tempo de trabalho, pela dindAmica escolar, para dispor para as professoras estudarem
sobre a avaliagdo. Por esse motivo, talvez, a avaliagdo era, na maioria das vezes,
tratada pelas professoras de forma individual e, poucas vezes, de forma coletiva. As
coordenadoras indicaram, a totalidade delas, que cada professora fazia a sua prova
para os alunos. As profissionais apontaram que, em geral, somente “algumas vezes”
(CP1 e 3) era possivel estudar sobre o tema na escola. Tal situagdo demonstra como
as praticas avaliativas sdo secundarizadas em algumas escolas de ensino
fundamental, anos iniciais.

Se uma das principais fungfes dos coordenadores pedagdgicos se associa a
formacdo docente em servico (CHRISTOV, 2007; PLACCO; SOUSA, 2012;
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GARRIDO, 2019), tal situagdo ndo vem ocorrendo, pelo menos, em relagdo a
avaliacdo no caso das coordenadoras analisadas.

As coordenadoras indicaram que a avaliacdo é um dos temas, se ndo o mais,
complexo no contexto de formacéo de professores. Elas, em geral, ndo se sentiam
totalmente preparadas para realizar a formagdo para as professoras, além disso
indicaram falta de tempo para o processo: “ndo me sinto totalmente preparada para
fazer a capacitagcdo” (CP2). Outra profissional apontou na mesma diregéo: “o tema é
dificil e falta tempo” (CP1). Notamos aqui a clara situacdo de ser necessaria a
realizacdo de formacédo continuada para essas profissionais, promovida pelas redes
ou como busca pelas préprias coordenadoras.

Os profissionais desta pesquisa tinham necessidades em relagdo & avaliacéo.
Elas indicaram, todas, ser, efetivamente, interessante e relevante ter formagcdo em
avaliagcdo educacional, seja em relacdo a aprendizagem ou externa e em larga escala.
Elas também disseram, trés delas (CP1, CP2, CP3), que ja tinham participado de
algum tipo de formagé&o continuada em avaliagdo da aprendizagem.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, os participantes gostariam de
aprender sobre a avaliagdo no contexto das necessidades educacionais especiais e
sobre os instrumentos de avaliagdo (CP2, CP3 e CP4). De fato, esse tema foi
apontado vérias vezes pelas coordenadoras; sobre a elaborac@o de provas e suas
questdes (CP2), as técnicas para a realizacao; sobre os critérios (CP2, CP3 e CP4);
as fungBes da avaliagdo, diagndstica, formativa e somativa (CP2, CP3 e CP4).

Destacamos que os profissionais indicaram também como necessario algum
tipo de formagdo sobre o planejamento em avaliacdo (CP2 e CP3) e sobre os
fundamentos da avaliag@o (CP4), pois 0s temas pouco apareceram nas entrevistas,
sobretudo em relag&o ao planejamento.

Sintetizando, os dados mostraram que as profissionais aprenderam a avaliar
fora do contexto da universidade, na escola e com colegas, apresentaram pouca
compreensao sobre o que € avaliagcéo, suas finalidades e critérios, tinham visdes mais
intuitivas sobre os instrumentos, e as praticas avaliativas dos professores eram
dificultadas pelo tipo de pratica avaliativa e a formacéo de formag&o.

As profissionais realizam poucas atividades de avalia¢gdo, em suas escolas,
somente alguns encontros particulares - superficiais, fragmentados e desconectados
de um projeto geral de avaliagéo -, mais suscitados por eventos como notas baixas;

ndo estudavam o tema e nem criavam oportunidades para suas professoras
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estudarem e ndo se sentiam preparadas para realizar a formagéo sobre o assunto.
Elas apresentaram necessidades formativas em relagéo a avaliagdo da aprendizagem

e se mostraram abertas para tais capacitagdes.

b) A avaliacdo externa e em larga escala e as coordenadoras pedagégicas

As profissionais que participaram deste estudo eram todas favoraveis as
avaliacBes externas e em larga escala. Para elas, em geral, sdo possibilidades de
melhorar a escola e aprendizagem dos alunos. Todavia, apesar de tal concordancia,
vale registrar que elas ndo possuiam uma viséo clara sobre o tema. Ou seja, elas
tinham conhecimentos mais “instintivos” sobre o assunto.

Nas entrevistas, foi comum certa confusdo, por exemplo, sobre o0 que eram as
avaliagbes externas, Prova Brasil, Provinha Brasil, Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo, e indicadores, como o IDEB, entre outros. Destaca-se que 0s
profissionais ainda utilizam as nomenclaturas antigas em relagdo as avaliacdes,
mesmo com as mudancas ocorridas em 2019.

Em relacdo ao tema, propriamente dito, a compreensdo das coordenadoras
pedagdgicas, a CP1 indicou que as AELE funcionavam como uma ferramenta de
diagndstico do trabalho da escola. ” Para a CP2, as avalia¢gdes ajudam com o seu
trabalho, permitindo um acompanhamento pedagdgico dos alunos. Elas possibilitam
que metas sejam colocadas e permitem que a escola seja reconhecida”, com os
resultados que forem adquiridos. Para esta profissional, as AELE assumia uma fungéo
de “instrumento de diagnéstico” e possibilitam aos gestores escolares a criagdo de
indicadores”.

Para a CP3, as avaliagdes “auxiliam no monitoramento pedagoégico, séo
ferramentas de diagnéstico, podem ser utilizadas para compreender o cenario da
avaliacdo da aprendizagem dos jovens e podem mostrar 0 que 0s jovens precisam de
recuperacao”.

Para a CP4, as AELE, que sado instrumentos para o entendimento dos
conhecimentos dos alunos, podem ser aproveitadas para “o planejamento das tarefas
dos professores e para acompanhar os estudantes”. De fato, Alavarse e Machado
(2013) mostraram que as avaliagdes externas e em larga escala possibilitam acesso
a informacdes que podem melhorar a escola publica, assegurando uma aprendizagem
de qualidade.
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As AELE possibilitam também, devemos destacar, o acompanhamento do
conhecimento das criangas dos jovens, e sua distribuicdo, o replanejamento escolar e
do préprio professor e, de forma especial, uma atuacdo, sobretudo, sobre as
desigualdades escolares.

Para esta profissional, a CP4, todavia, as AELE acabam tendo um lado
perverso, pois motivam “o treinamento dos alunos com o uso de simulados, pdem
metas para as escolas alcangarem, pressionando os gestores”, situacdo que, com
efeito, foi descrita por Melo (2017) que disse que as avaliagBes acentuaram as
pressdes sobre os gestores escolares.

Os profissionais tinham alguns conhecimentos parciais sobre as AELE. Elas,
todas, conheciam, superficialmente, as matrizes de referéncias das avaliagbes, o0s
descritores, as habilidades e as competéncias. Mas, a totalidade das profissionais
desconheciam sobre a elaboragao de testes, como esses eram realizados; os tipos de
teste, questfes de multipla escolha simples, de interpretacéo, assercao e razao; sobre
as escalas de proficiéncia, com seus niveis e pontos; sobre como a nota era calculada,
com a utilizagcdo da Teoria de Resposta ao Item, que envolve, ndo somente a
elaboracédo da questdo, mas também o célculo dos resultados dos alunos; sobre a
interpretacdo pedagdgica da nota, que indica o que, de fato, o aluno sabe fazer, entre
outras questdes. Alids, sobre esta Ultima as coordenadoras ndo tinham a menor no¢éo
do que se tratava. Destacamos, por fim, que os profissionais tinham também um
conhecimento superficial sobre o Saeb, suas mudangas e as discussdes mais
recentes.

De fato, a implantacdo das AELE no Brasil ndo veio acompanhada de uma
formacao soélida sobre o tema para os gestores, incluindo os CPs. Gatti (2009) apontou
tal situagdo em relacdo aos professores e coordenadores pedagdgicos. Sousa e
Oliveira (2010) indicaram que as avaliacdes ainda ndo sdo bem compreendidas no
contexto escolar. Bauer (2010) sinalizou que em muitas situagdes as AELE ndo fazem
sentido para os atores escolares e Arcas, Alavarse, Bravo e Chappaz (2019)
apontaram na mesma direcdo, citando a auséncia de formacdo em relacdo as
avaliacGes e a interpretacdo pedagogica dos resultados.

Acrescenta que nem mesmo na universidade essa formag¢do nas avaliagGes
externas e em larga escala esté presente. Como indicado por Silva et al. (2016), sdo
raros 0s conteudos relacionados a essas AELE nos cursos de pedagogia em

universidades publicas e privadas.
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Os profissionais participantes desta pesquisa indicaram que as avaliagfes
externas podem ser aperfeicoadas se for dada mais rapidez na divulgacdo dos
resultados (CP1, CP2 e CP4) e mais tempo para se refletir sobre os resultados na
escola (CP2, CP3 e CP4). A CP4 falou sobre a questado de que poderia ndo “existir os
rankings entre as instituicdes”. A CP2 e a CP4 apontaram a necessidade de “maior
formacgao sobre a analise dos resultados dos jovens”.

Nesses aspectos citados podemos observar certa clareza das coordenadoras
entrevistadas. De fato, € necesséario se ter mais agilidade para a entrega dos
resultados, mais tempo para a realizacdo de uma reflexdo sobre os resultados e,
sobretudo, formagé&o sobre o assunto.

c) A atuacdo e as necessidades formativas das coordenadoras pedagdgicas

As coordenadoras pedagodgicas indicaram que ficaram sabendo dos resultados
das avaliagbes externas por meio de vérias fontes. A mais indicada, por todas as
participantes da pesquisa, foi pela secretaria de educacgéo da cidade, em reunides ou
por meio de relatérios. Mas, elas também conheciam os resultados pelo Inep ou pelos
meios de comunicagao (CP1, CP2 e CP3). De fato, foi comum ouvir dos profissionais
que quando os resultados “saem” muitos professores e gestores acabam fazendo
comentarios.

As profissionais apontaram que, para além das AELE, os resultados do IDEB
eram os que mais afetam suas rotinas de trabalho. De fato, este indicador ganhava
certa relevancia e ja estava, segundo a CP1 e CP4, muito bem difundido em suas
cidades. Quando a nota do indicador diminuia, em sua escola, por exemplo, isso
causava certa preocupacao por parte dos gestores e da secretaria de educagéo, em
virtude da divulgacdo dos resultados na midia e seu conhecimento pelos pais.
Todavia, uma profissional, a CP3, disse que as AELE néo afetam seu trabalho no dia
a dia escolar. Para esta profissional, o trabalho continuava o mesmo, apesar de certa
preocupacao da direcao da escola.

As profissionais foram unanimes em afirmar que utilizam os resultados das
avaliagc@es para conversar com os professores sobre as AELE (CP1, CP2 e CP4), para
ter algum tipo de reunido com a diretora da escola (CP1, CP2 e CP4), para preparar
algum tipo de conversa com os alunos (CP1). No entanto, elas informaram também
que isso ocorria, em geral, quando os resultados eram publicados. Depois “tudo
voltava ao normal” (CP2).
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Uma constatacdo presente nos dados foi que os profissionais que participaram
deste estudo afirmaram que nem sempre realizavam formacdo em relagdo as
avaliagBes externas. A CP1 e CP4, disseram que sim, realizavam algum tipo de
capacitagédo de professores, mas “de vez em quando” (CP1), e a CP2 indicou que “as
vezes”. Todavia, elas conheciam pouco sobre as AELE e seus desdobramentos no
dia a dia escolar.

Os resultados aqui encontrados podem ser cotejados com outros que indicaram
que as coordenadoras pedagdgicas, de fato, dispéem de poucos conhecimentos
adequados para lidar com as AELE (GATTI, 2009; MACHADO, 2012, PIMENTA, 2012;
MARCONI, 2018).

O estudo de Marconi (2018), por exemplo, mostrou que os coordenadores
pedagdgicos tinham poucas oportunidades de formacdo em relacdo as AELE,
sobretudo em relagéo as escalas de desempenho, niveis de proficiéncia, dificuldades
dos itens e interpretacdo pedagdgica, entre outras questdes. Tal situagdo, a auséncia
de formagéo, fazia com que as CPs soubessem pouco sobre as avaliagbes externas
e em larga escala.

As coordenadoras pedagégicas indicaram que o tema das avaliagdes externas
e em larga escala estavam presentes em algumas reunides pedagogicas, que
ocorriam no cotidiano escolar. As CP1 e CP2 disseram que “sempre” que possivel
levavam o tema para os encontros. As CP3 e CP4 disseram “algumas vezes”. Mas
vale indicar que no “desenrolar’ da entrevista o “sempre” indicado foi traduzido por
uma vez ou duas no trimestre e de forma fragmentada. N&o havia em nenhuma das
escolas onde esses profissionais trabalhavam um projeto para a formagéo sobre o
tema. Pode-se inferir que o tema néo era prioridade na formacgéo realizada pelas
coordenadoras.

Desta forma (quanto a oportunidade que os professores tinham de estudar a
avaliacdo externa na escola), eram reduzidas as oportunidades e tempos para 0s
professores em relagdo ao tema. Para a CP1, ndo era sempre que as professoras
tinham tempo para estudar sobre o assunto de avaliag&o ou de indicadores, por causa
da “correria” do dia a dia na escola, os alunos, as demandas dos pais, entre outras
questdes. Situagdo que confirma a falta de prioridade sobre a avaliagcdo externa e em

larga escala nas escolas onde esses profissionais atuavam.
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Quanto a questdo de formacdo em avaliagdo externa e em larga escala, as
profissionais indicaram que ela poderia incidir sobre uma variedade de temas. Elas,
de fato, se manifestaram positivamente quanto a capacita¢éo no tema.

Entre os temas as coordenadoras pedagdgicas citaram: as matrizes, as escalas
de proficiéncia, os indicadores de qualidade, os descritores, habilidades e
competéncias, a Teoria de Resposta ao Item e como combinar as avaliagcdes externas
e internas.

Como se pode perceber, a formagéo do coordenador pedagdgico em relagédo
as avaliagOes, internas e externas, € precaria, o que deve fatalmente incidir nos
processos de formacao dos professores no cotidiano escolar.

Sintetizando, as CPs, apesar de favoraveis em relacéo as avaliagdes externas
e em larga escala, apresentaram pouca compreensdo e conhecimentos sobre o tema,
todavia elas indicaram alguns elementos em que as AELE podem ser melhoradas.

As coordenadoras pedagodgicas ficaram sabendo dos resultados das
avaliagBes externas, sobretudo por meio da secretaria de educagdo. Em geral, os
resultados afetam suas rotinas de trabalho e elas os utilizam para alguma atividade
como suas professoras. As CPs raramente realizavam formag¢do em relacdo as
avaliagGes externas, somente em algumas reunifes pedagogicas o tema aparecia.
Elas, em geral, ndo criavam oportunidades de estudo sobre o0 assunto nem para ela e

nem para as docentes. Por fim, elas eram desejosas de formagéo continuada.
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8 PRODUTO

“Formagdo em avaliagdo para coordenadores pedagdgicos do ensino fundamental,

anos iniciais”
Objetivo Geral:

- Capacitar profissionais em relagdo a avaliagdo da aprendizagem e externa e em

larga escala.

A formacé&o continuada dos professores € um processo essencial para garantir
a qualidade da educacdo. Apesar de sua complexidade, é fundamental. Com os
resultados deste estudo, e de outros que foram analisados na reviséo da literatura,
pretende-se capacitar o coordenador em relacdo a avaliagdo da aprendizagem e

externa e em larga escala.
Alguns Objetivos especificos:

e Desenvolver conceitos fundamentais de avaliacéo;

e Compreender os principios da avaliagao;

e Reconhecer, compreender e elaborar instrumentos de avaliagdo e critérios;

e Compreender sobre aimportancia da atuacao das coordenadoras pedagdgicas

no dia a dia escolar e na formagé&o das professoras.
Publico-alvo: Coordenadoras pedagdgicas.
Modalidade: Presencial
Carga Horéria: 20h
Vagas: limitadas

Mddulo | - Delimitacéo da avaliagéo, esclarecimento dos principios e fundamentos do
tema. Reflexao histérica sobre a importancia da avaliacéo; reflexdes criticas sobre o
entendimento e implementagéo de atividades avaliativas.

Maodulo 1l — Identificar e analisar os processos e as fungfes da avaliagdo: Estudo
tedrico e pratico dos conceitos fundamentais de avaliagdo. Reflexdo critica sobre as

fung@es e critérios da avaliagao.
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Mddulo 1l — Apresentar, de forma tedrica e pratica, alguns instrumentos de avaliagéo:
Estudo sobre o reconhecimento e compreensdo dos instrumentos de avaliagéo.
Reflexdo critica sobre os instrumentos de avaliago.

Mddulo IV — Apresentar as avaliagbes externas e em larga escala: elaboracdo de
testes, as matrizes de referéncia, instrumentos norteadores para a criagdo de
questdes, elementos conceituais das escalas de desempenho, interpretacao

pedagdgica, aspectos da Teoria de Resposta ao Item.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa buscamos compreender os conhecimentos, a atuacdo e as
necessidades formativas de coordenadoras pedagdgicas experientes do ensino
fundamental, anos iniciais, em relagdo a avaliagdo. Trata-se de uma demanda
particular de poucos profissionais que atuavam na regido do Grande ABC Paulista,
estado de Séo Paulo.

As coordenadoras pedagdgicas, em geral, conheciam pouco sobre a avaliagao
da aprendizagem e as externas em larga escala. Seus saberes, efetivamente, eram
mais intuitivos e associados ao senso comum do que atrelados as teorias e praticas
sobre o tema. As profissionais, nossas analises nos dados mostraram, reconheciam
pouco sobre o conceito de avaliagdo, suas finalidades, critérios, instrumentos, dentre
outros.

A atuacdo das profissionais, podemos dizer claramente, secundariza as
avaliagcfes seja no planejamento, seja nas formagdes ou em reunifes e encontros. Em
geral, pouco tempo era dedicado ao assunto no contexto escolar. De fato, as CPs ndo
estudavam o tema e nem realizavam formagdo de professores. Uma de suas
justificativas, para a ndo realiza¢ao, era a questéo de ndo se sentirem a falta de tempo
para tal.

As profissionais, que participaram deste estudo, apresentaram varias
necessidades formativas em relagcdo a avaliagdo da aprendizagem e aquelas externas
e em larga escala. Neste contexto, destacamos que as coordenadoras pedagdgicas
estavam desejosas de realiza-las, ou seja, gostariam de aprender mais sobre o
assunto. Tal situacdo pode-se constituir em um fator favoravel para a realizacdo de
formacao continuada sobre avaliacao.

Destacamos, de forma preocupante e inquietante, que a avaliagdo ainda néo
estad presente de forma sisteméatica no trabalho de algumas coordenadoras
pedagdgicas experientes que participaram deste presente estudo. O tema ndo é
considerado como uma prioridade no cotidiano escolar. De fato, ndo havia um projeto
organizado e estruturado de formag&o para os professores em relacdo ao assunto,
apenas algumas ideias “soltas”, que eram realizadas ao longo do ano, mas sem

conexao.
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Em geral, o pouco conhecimento e compreenséo das profissionais sobre a
avaliacdo, o pouco tempo para o estudo sobre o tema, no dia a dia escolar, e uma
atuacdo que secundariza a avaliagdo da aprendizagem e as externas, muito
possivelmente traz desdobramentos e consequéncias para a qualidade escolar e para
a aprendizagem dos alunos.

Entre os desdobramentos, em primeiro lugar, podemos indicar que as
orientacdes dadas pelas coordenadoras para as professoras, sobre as praticas
avaliativas, instrumentos, critérios de qualidades, entre outros, podem nado ser
significativas para a melhoria da aprendizagem do aluno e, consequentemente, para
a qualidade escolar.

Em segundo lugar, esse quadro, pode afastar ainda mais as profissionais da
realizagdo de formacd@o das professoras, fazendo com que elas, pela falta de
conhecimento sobre o assunto, dediguem mais de seus tempos para outras
atividades, deixando a avaliagdo em segundo plano, o que, de fato, ja acontece.

Em terceiro lugar, o fato de o tema nédo ser recorrente no contexto escolar, de
forma organizada, somente em relacéo as notas, pode levar a compreensédo de que a
avaliagdo esta somente ligada a nota do aluno. Uma situagdo que pode ndo mobilizar
as professoras para a participacdo de formacdo continuada e, paralelamente,
empobrecer o entendimento do tema na escola.

Os processos avaliativos, em quarto lugar, podem ocorrer de forma aligeirado
e sem a devida reflexdo, além disso, os resultados dos alunos ou das avaliagdes
externas podem ter interpretacdes enviesadas, dificultando as decisbes e os
encaminhamentos.

Neste quadro descrito, destaca-se que a avaliagdo pode néo ser vista como
uma agdo reflexiva, democratica, formativa e de cumprimento da funcdo social da
escola para preservar o direito a educagdo do aluno. O tema pode acabar sendo
trabalhado de forma superficial, aligeirado e fragmentado do ensino, entre outras
questdes.

Por fim, diante do quadro encontrado, neste presente estudo, de pouco
conhecimento e de atua¢do nos processos de avaliagdo, no contexto escolar, e altas
necessidades formativas, retomamos e reforcamos a premissa da importancia da

formacao inicial e continuada em relagéo ao tema para coordenadoras pedagdgicas.
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APENDICE A — QUESTIONARIO

QUESTIONARIO

Qual seu género?

Qual sua idade?

Qual o seu estado civil?

1. Qual é a sua formacao?

() Ensino Superior — Licenciatura em Pedagogia. ( ) Ensino Superior — outras
Licenciaturas.

() Pos-Graduacéo Lato Sensu. () Mestrado. ( ) Doutorado.

2. Em que tipo de instituicdo vocé fez o curso superior?
() Publica federal. () Publica municipal. () Pablica estadual. () Privada.

3. De que forma vocé realizou o curso superior?
() Presencial. () Semipresencial. () A distancia.

4. Ha quanto tempo ja terminou o curso superior. ( ) Até 2 anos. ( )2 a4 anos. ( )
al0anos.( )11 a1i5anos.( )maisde 15 anos

Trabalha com educacéo?

Exerce a docéncia?
Atua na rede municipal?

ENTREVISTAS

1) Para vocé, o que é avaliar?
2) Onde vocé aprendeu a avaliar?

3) Quais as finalidades da avaliagdo da aprendizagem e aquelas externas e em larga
escala?

4) O que sdo e quais sdo os critérios da avaliagdo?

5) Que instrumentos podem ser utilizados no processo da avaliagdo da
aprendizagem?

6) Quais as praticas de avaliagdo das professoras?

7) Que dificuldades sdo mais enfrentadas pelas professoras para avaliar?
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8) Vocé realiza formagéo de professores sobre avaliacdo?

9) Quais os temas de avaliagdo das formagdes e dos encontros?

10) Quanto tempo do seu trabalho é despendido para trabalhar com a avaliagédo?
11) Como vocé promove a aprendizagem das professoras em avaliagdo?

12) Quais sédo seus tempos de estudo em relagdo a avaliagéo.

13) Quais suas necessidades formativas em relagéo & avaliagdo da aprendizagem e
externa e em larga escala?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Termo de consentimento livre e
esclarecido

Prezada Assistente Pedagdgica,

Vocé esta sendo convidada para participar de uma pesquisa aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade Municipal de S&o Caetano do Sul (USCS), de acordo
com as exigéncias da Resolucdo no. 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

Antes de vocé responder as perguntas relacionadas ao estudo, apresentaremos o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para sua leitura e anuéncia.

Seja bem-vindo(a)!
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE-¢)

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa: Avaliagdo institucional de
creche: Percepcgbes de dessa os das assistentes pedagdgicas. O objetivo do estudo é
analisar os conhecimentos das assistentes pedagogicas em relacdo as avaliagBes
institucionais nas creches. A pesquisadora responsavel por esta pesquisa é Luciana
Vieira da Silva, mestranda do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da USCS.

Convidamos vocé para responder ao questionario com duragdo de aproximadamente .30
minutos, sobre seus conhecimentos sobre avaliagdo institucional. O acesso ao
questionario somente ocorrera depois de vocé ter dado o seu consentimento para
participar neste estudo. Vocé podera contribuir para esta pesquisa ao responder as
questdes. Contudo, vocé ndo deve participar contra a sua vontade. Os dados serdo
removidos da “nuvem” ap6s o encerramento da coleta de dados e arquivados por 5 anos
no computador pessoal da pesquisadora responsavel.

A pesquisa envolve risco minimo de possivel desconforto ao responder a alguma (s)
pergunta (s) do questionario proposto. Caso isso ocorra, vocé tem a liberdade para néao
responder, interromper a pesquisa, fazer pausas, ou cancelar a sua participacdo a
qualquer momento. Em todos esses casos, vocé nado serd prejudicada, penalizada ou
responsabilizada de nenhuma forma. Como beneficio da presente pesquisa buscamos
compreender os conhecimentos das Assistentes Pedagdgicas em relacdo a avaliagao
institucional, e propor formag8es de acordo com as necessidades apresentadas pelas
profissionais em atuag&o.

Vocé ndo receberd pagamento por ter respondido ao questionario. Os custos diretos e
indiretos da pesquisa serdo arcados pela pesquisadora responsavel. Todas as
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informacgfes obtidas por meio de sua participacdo serdo de uso exclusivo para esta
pesquisa e cardo sob a guarda da pesquisadora responsavel. Caso a pesquisa resulte
em dano pessoal, o ressarcimento e indeniza¢des previstos em lei poderdo ser
requeridos pelo (a) participante.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com
pesquisadora responsavel pelo estudo, Luciana Vieira da Silva que podera ser
encontrado (a) pelo e-mail: proluvieira@gmail.com, ou pelo telefone: 11 995019694.

Vocé tem o direito a ter acesso aos resultados da pesquisa. Caso queira, basta solicitar
através do e-mail: proluvieira@gmail.com. Vocé recebera a copia deste termo por e-mail
automaticamente.

Desde j4, agradecemos!


mailto:proluvieira@gmail.com

