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Resumo

A avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos vem, ao longo de vérias décadas, se
desenvolvendo, ocupando assim, um lugar de destaque e sendo alvo de criticas por uns e
de aprovacdo por outros. Um campo ainda cheio de controvérsias. No Brasil, essa
avaliacdo estd presente ha, aproximadamente 30 anos, vindo a se expandir,
significativamente, depois da implementacdo do SAEB — Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica. Nesse inicio, desenvolveu-se como uma ferramenta politica, para
dirigir o sistema e verificar a qualidade da educagdo. Com o passar dos anos, uma cultura
avaliativa foi implementada, nos estados e municipios, principalmente, depois da
implementacdo da Prova Brasil, comecando a se desenvolver a funcdo pedagdgica.
Entretanto, o desenvolvimento dessas fungdes, os maltiplos propositos que a avaliacao
externa vem desempenhando, sua baixa credibilidade e utilizagdo, seus efeitos
controversos, evidenciam a necessidade de mais estudos nessa area. Essa pesquisa buscou
discutir a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos, com base na apreciacdo de
diferentes intervenientes no processo educativo. Assim, em um primeiro momento,
realizou-se uma revisao tedrica, com base na literatura nacional e internacional da area
de avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo externa. Em seguida, desenvolveu-se uma
analise descritiva de documentos e relatdrios técnicos das avaliacGes, desenvolvidas no
Rio de Janeiro, desde o ambito internacional, passando pelas avaliagdes nacionais, até
chegar nas locais, que compreendem as avaliacdes desenvolvidas pelo estado e
municipio. A pesquisa empirica foi desenvolvida em duas partes. Na parte qualitativa,
foram realizadas 22 entrevistas ao todo, com especialistas, decisores politicos e
professores da educacao basica. A parte quantitativa foi empregada de forma a completar
a pesquisa qualitativa. Dessa forma, foram aplicados 124 questionarios a professores da
rede municipal do Rio de Janeiro. Os resultados demonstraram que ha uma maior
referenciagdo da funcgéo politica da avaliagdo externa, principalmente, no que diz respeito
a caracteristica somativa. H4 pouco desenvolvimento da avaliacdo externa formativa,
mesmo que seja considerada por todos os intervenientes como um instrumento relevante
para o processo de ensino e aprendizagem. Em conclusao, esta pesquisa identificou alguns
fatores que parecem estar a dificultar o desenvolvimento da avaliacdo externa,
principalmente, no que tange a sua fungdo pedagogica formativa.

Palavras-chave: Avaliacao externa da aprendizagem dos alunos; Politicas educacionais;

Qualidade da Educacéo



Abstract

The external evaluation of student learning has been developing for quite a few decades,
thus occupying a prominent place and being criticized by some and approved by others.
A field still full of controversy. In Brazil, this assessment has been present for
approximately 30 years, and has expanded significantly after the implementation of the
SAEB - Basic Education Assessment System. In the beginning, it developed as a political
tool to run the system and to verify the quality of education. Over the years, an evaluative
culture was implemented in the states and municipalities, especially after the
implementation of Prova Brasil, beginning to develop the pedagogical function.
However, the development of these functions, the multiple purposes that external
evaluation has been performing, their low credibility and use, their controversial effects,
highlight the need for further studies in this area. This research aimed to discuss the
external assessment of students' learning, based on the appreciation of different actors in
the educational process. Thus, at first, a theoretical review was conducted, based on the
national and international literature in the area of learning assessment and external
assessment. Then, a descriptive analysis of documents and technical reports of the
evaluations developed in Rio de Janeiro, from the international level, through the national
evaluations, until the local ones, comprising the assessments developed by the state and
municipality. The empirical research was developed in two parts. In the qualitative part,
22 interviews were conducted, all in all, with specialists, policy makers and teachers of
basic education. The quantitative part was used in order to complete the qualitative
research. Thus, 124 questionnaires were applied to teachers of the city network of Rio de
Janeiro. The results showed that there is a greater referencing of the political function of
external evaluation, especially regarding the summative characteristic. There is little
development of formative external assessment, even if it is considered by all stakeholders
as a relevant tool for the teaching and learning process. In conclusion, this research has
identified some factors that seem to be hindering the development of external evaluation,
especially regarding its formative pedagogical function.

Keywords: External assessment of student learning; Educational policies; Quality of

Education
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Capitulo |

Introducéao

A avaliacdo educacional é um vasto campo de anélise, sendo a avaliacdo externa
uma abordagem especifica desse campo. Uma avaliacdo que, diferentemente da interna,
é projetada e desenvolvida por pessoas de fora do espago escolar, que devem apresentar
mecanismos de processamento confiaveis e comunicacéo de resultados eficiente.

A avaliacdo externa apresenta uma multiplicidade de objetos de analise, como
politicas publicas educacionais, sistemas educacionais, programas, escolas, professores,
alunos etc. Por isso, faz-se necessario realizar uma delimitagdo maior do campo. Sendo
assim, a tematica dessa tese encontra-se mais precisamente no ambito da avaliacéo
externa da aprendizagem dos alunos.

Essa avaliacdo vem ocupando um lugar de destaque na maioria dos sistemas
escolares, gradualmente, assumindo relevancia para a geracdo de informacg0es sobre a
qualidade da educacdo; um instrumento para embasar tomada de decisOes de gestores do
sistema de ensino; uma contribuicdo no que se refere a melhoria da qualidade do ensino;
um instrumento que possibilita gerar informacdes, tanto para avaliar e formular politicas
publicas quanto informacdes sobre a escola, as turmas e os alunos; e uma contribuicéo
para o processo de ensino e aprendizagem.

Porém, ao mesmo tempo em que essa avaliacdo externa vem ocupando um lugar
de destaque, recebe também, muitas criticas, suscitando muitos debates. Sendo assim,
uma area que ainda precisa de muita pesquisa e didlogo entre os diferentes atores do
processo educacional.

A avaliacdo externa esta presente, no Brasil, hd aproximadamente 30 anos e veio,
progressivamente aumentando, principalmente, depois da implementagdo do SAEB —
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica, desenvolvida pelo governo federal. Ao longo
dos anos que se seguiram, outras avaliacfes externas foram ocorrendo no territdrio
brasileiro, desde avaliacGes internacionais até as locais, podendo citar o Programa
Internacional de Avaliagcdo — PISA, a Prova Brasil, o Programa Nova Escola — PNE, o
Programa de Avaliacdo Externa— SAERJ, Prova Rio, dentre outras.

Esse protagonismo da avaliacdo externa advem de uma nova administracéo

publica gerencial, que na educacao € implantada no sentido de garantir o sucesso escolar,



com base na énfase de resultados e indicadores de desempenho. Para atender a esse novo
modelo administrativo, ocorre uma descentralizacdo dos sistemas educacionais, a
implementacao de mecanismos de avaliacéo de resultados, a flexibilizacédo do curriculo e
outras acdes que apresentam como objetivo estabelecer uma cultura organizacional com
base nos principios de gestdo estratégica e de controle de qualidade. Para isso, a
descentralizagdo passa a ter um papel importante para possibilitar o envolvimento dos
atores educacionais na realizacao dos objetivos propostos (Castro, 2008).

H4, por conseguinte, uma triade muito importante nesse dialogo, que interliga a
avaliacdo externa, politicas publicas e qualidade do ensino. A partir da analise do contexto
dessa avaliacdo e o didlogo estabelecido nessa triangulacdo, observa-se que a avaliagao
vem objetivando apresentar tanto uma funcdo politica quanto uma funcéo pedagdgica, de
carater somativo e formativo. H& exploracBes presentes da literatura no contexto
brasileiro sobre as duas fungdes, entre as quais pode-se citar: Bauer, Alavarse e Oliveira
(2015), Esteban e Fetzner (2015), Alavarse, Bravo e Machado (2012), Bonamino e Sousa
(2012), Brooke e Cunha (2011), Horta Neto (2010), Freitas (2007), Oliveira e Araljo
(2005), entre outros.

Na funcdo pedagdgica, a avaliagdo externa apresenta como objetivo proporcionar
informacdes sobre o aluno e contribuir com o aporte de seu desenho e processo. Dessa
forma, viria a complementar a avaliacdo realizada pelo professor (Nevo, 1997), servindo
como um recurso para a sua reflexdo. O que poderia promover um auxilio na
aprendizagem de cada aluno ou de um grupo de estudantes.

Por sua vez, a funcdo politica apresenta diversos objetivos, desde o estudo
comparativo e a avaliacdo do desempenho do sistema, como também, a influéncia das
acOes em sala de aula. Dessa forma, os resultados da avaliagdo sdo usados como
indicadores de qualidade da educag&o, servindo também, como instrumentos de controle,
regulacdo, pressao verticalizada e descentralizacéo.

Porém, mesmo havendo pesquisas que visam discorrer sobre as avaliacOes
externas e seus possiveis efeitos, na gestdo escolar e na sala de aula, ndo ha ainda, um
entendimento solido sobre esse fendémeno. Tampouco, uma analise comparativa
aprofundada do desenvolvimento das funcdes apresentadas.

Além disso, ha poucas discussdes sobre outros pontos, como 0s mecanismos de
processamento da avaliacdo externa e possiveis efeitos sobre as politicas publicas. Dado

0 exposto, sua contribuicdo como um instrumento para a melhoria da qualidade da



educacdo, ainda ndo estd comprovada e permanece em debate. Dessa forma, esse campo
necessita de mais pesquisas empiricas e uma solidificacdo do quadro conceitual.

Ao evidenciar essa lacuna na literatura, configurou-se como pertinente o estudo
da avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos, ainda que esse campo tenha se
desenvolvido de forma consideravel nas ultimas décadas. Fica evidente, a necessidade de
estudos que possam responder melhor sobre o didlogo dessa avaliagdo com as politicas
publicas e a qualidade do ensino, a partir das perspectivas dos diferentes intervenientes
do processo educacional. Por isso, este trabalho busca compreender a avaliagdo externa
da aprendizagem dos alunos a partir da apreciacdo das palavras de protagonistas
relevantes do campo da educacéo: professores da educacao béasica, decisores politicos e
especialistas (e.g., professores universitarios, pesquisadores).

Entende-se como necessaria tal pesquisa, tendo em vista que o Rio de Janeiro adota
as avaliagBes externas nacionais e municipais e, durante muito tempo, também teve as
avaliaces estaduais. Os professores, em sua maioria, com respeito as avaliacdes externas
estaduais, no Rio de Janeiro, apresentavam movimento contrario, considerando-as como
um instrumento de controle de suas préaticas e de sua autonomia.

Por sua vez, os decisores politicos consideram-as como um instrumento para dar
informacdes precisas aos docentes e aos alunos, de forma &gil e fiel, vindo por
consequéncia, servir como uma ferramenta pedagodgica, para além de ajudar a tracar
politicas publicas para a melhoria da qualidade do ensino ofertado. Portanto, diferentes
atores do processo educativo sustentam perspectivas distintas e mesmo antagonicas,
relativamente, & utilizacdo e aos efeitos das avaliagdes externas das aprendizagens.

Diante isso, esta pesquisa foi orientada pelas seguintes questdes:

1. Como se caracterizam e qual a natureza das avaliaghes externas da

aprendizagem dos alunos?

2. Que relacdes se podem estabelecer entre as politicas publicas de educacédo e

as avaliacOes externas da aprendizagem?

3. Que relacbes se podem estabelecer entre as avaliagcbes externas da

aprendizagem e a qualidade do sistema de ensino?

4. Em que medida as avaliaches externas sdo relevantes para melhorar a

qualidade da aprendizagem e a qualidade dos processos de ensino?

Para responder a essas perguntas, com foco na triade levantada, compreendeu-se

que era necessario buscar as percepcdes de diferentes intervenientes do sistema



educacional, para que também houvesse uma visdo mais profunda sobre a avalia¢do
externa.  Assim, trés grupos foram considerados para a entrevista.

Os especialistas configuram o primeiro grupo sendo aqueles que apresentam uma
visdo teorica importante para a construcdo do objeto de pesquisa. O segundo grupo é
formado pelos decisores politicos, visto que possuem autoridade no que diz respeito as
politicas publicas educacionais, sendo aqueles que tomam decisdes e produzem materiais
de caréater legislativo ou normativo para a educacdo. Por fim, os professores da educacgéo
basica formam o terceiro grupo, uma vez que ddo significados e sentidos a avaliacdo
externa dentro do contexto escolar, entendendo que eles ndo apenas cumprem e executam
ordens provindas de 6rgdos superiores, mas também, constroem conhecimento e uma
cultura prépria que irdo pautar suas acdes em sala de aula. Com esses participantes, foram
realizadas 22 entrevistas ao todo.

Com o intuito de ampliar a percepc¢édo dos professores e realizar uma compreensao
mais ampla sobre o tema, decidiu-se por realizar também uma recolha de dados
quantitativos como forma de complementar os dados qualitativos. As informacGes
apresentadas foram provenientes de dados coletados por meio de questionario respondido
por 124 professores que atuam em escolas publicas do municipio do Rio de Janeiro, nas
disciplinas de Portugués e Matematica.

Para atender as questBes de investigacdo, definiu-se dois objetos de pesquisa. O
primeiro é a propria avaliacdo externa da aprendizagem, com o intuito de caracteriza-la.
Para tal, as dimensdes desse objeto buscam lancar luz sobre pontos importantes da
avaliacdo externa, como: a) natureza e propdsitos; b) relevancia e importancia; c)
credibilidade; d) utilidade; e) utilizacdo; e f) satisfacdo dos diferentes intervenientes.

O segundo objeto discorre sobre a qualidade da educagéo, buscando entender como
ocorre a relacdo dele com a avaliagcdo externa. Para tal, sdo analisadas as: a) relagdes das
avaliacOes externas com os processos de ensino; b) relacdes das avaliacGes externas com
0s processos de aprendizagem; c) relacdes das avaliagcbes externas com as praticas de
ensino; d) relaces das avaliagdes externas com as praticas de avaliacdo; e €) relagdes
entre os resultados das avaliacdes externas e a qualidade da educacao.

Para atender ao seu objetivo, a tese foi organizada em seis capitulos, sendo uma
introducdo, um de carater teorico conceitual, outro metodologico e dois compreendendo
descricdo, andlise e interpretacdo dos dados e uma concluséo.

O segundo capitulo versa sobre 0s conceitos tedricos, que sdo considerados

fundamentais para uma compreensao da tematica deste estudo, delineando a natureza, 0s



fundamentos e os propdsitos da avaliagdo. Para além de realizar uma discussdo da
avaliacdo externa em trés diferentes niveis: sala de aula (ensino-aprendizagem), gestao
local (estabelecimento ou regido) e sistema educacional e politicas educacionais. O que
possibilitou a compreensdo de emprego das diferentes fungdes da avaliacéo.

No terceiro capitulo, apresenta-se a metodologia da pesquisa. Neste momento,
buscou-se discorrer como sucedeu o “olhar cientifico”, isto é, qual caminho decidiu-se
seguir para estudar os objetos de pesquisa, evidenciando assim, 0s pressupostos
metodologicos. Optou-se por realizar um estudo de natureza interpretativa, com base em
Wolcott (1994), sendo dada atencdo particular a interpretacdo dos significados que os
participantes atribuem ao fendmeno estudado.

O quarto capitulo busca realizar uma analise descritiva das avaliacdes externas,
no Rio de Janeiro, desde o ambito internacional até o local, vindo a situar como a
educacdo comparada, as organizagdes internacionais e os sistemas educacionais nacionais
se harmonizam num contexto de avaliacdo externa. Primeiramente, discutiu-se as
avaliacBes externas internacionais, regionais e nacionais numa perspectiva comparada.
Em seguida, apresenta-se o sistema de avaliacdo do estado e do municipio do Rio de
Janeiro, finalizando com uma comparacao entre as avaliagdes externas locais e nacionais.
A realizacdo dessa andlise descritiva e comparacdo entre as avaliacdes de diferentes
ambitos possibilitou a construcdo de um quadro das avaliacbes externas para
fundamentar, juntamente com o referencial teérico, a interpretacdo dos dados.

Por fim, o quinto capitulo, que tem por objetivo realizar a descricdo, analise e
interpretacdo dos dados, com base no referencial tedrico e na andlise descritiva dos
sistemas de avaliacdo. Apresentando assim, os resultados finais da investigacéo,
delimitando a partir da percepgdo dos participantes dessa pesquisa, a avaliacdo da

aprendizagem dos alunos e sua relagdo com a qualidade da educacéo.



Capitulo 11

Avaliacdo Externa da Aprendizagem dos Alunos

Quando se fala em avaliacdo, deve-se levar em conta a diversidade de assuntos
que podem ser abordados e observados amplamente por diferentes angulos e perspectivas.
Pode-se afirmar que, tradicionalmente, o aluno é o centro da avaliacdo educacional, sendo
avaliado pelo sistema escolar durante todo o periodo letivo. No entanto, ha outros campos
que cada vez mais vém surgindo como interesse de investigacao, tais como a avaliacdo
do desempenho do docente ou do sistema de ensino, da organizacdo e funcionamento
pedagogico do espaco escolar, de um dado programa, do curriculo, dentre outros. Tal fato
revela a variedade de avaliagdes no ambito escolar. Assim como diferentes tipos de
avaliacdo, temos diferentes abordagens, que podem estar embasadas em diferentes
paradigmas, 0s quais apresentam pressupostos politicos, socioldgicos, filoséficos e
psicoldgicos distintos. Como afirma Cardinet (1993, p. 11), “Quanto mais penetramos no
dominio da avaliacdo, mais tomamos consciéncia do caracter enciclopédico da nossa
ignoréncia e cada vez mais pomos em causa as nossas certezas.”.

Devido ao grande nimero de areas de investigacdo, em decorréncia de um leque
tdo grande de interesses e possibilidades no campo de avaliacdo educacional, faz-se
necessaria, sendo até mesmo imprescindivel, a delimitacdo e a definicdo da area de
estudo. Este trabalho, como ja mencionado, tem como interesse 0 campo da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos no que se refere a avaliacdo externa. Nesse sentido, este capitulo
versa sobre estas duas areas: avaliacdo da aprendizagem e avaliagdo externa da
aprendizagem dos alunos, considerando também seu desdobramento nas dimensdes
politicas e de qualidade da educacéo.

Num primeiro momento, ha uma analise sobre a natureza, os fundamentos e 0s
propositos da avaliagdo, como base para o desenvolvimento do tema. Essa parte,
juntamente com o segundo momento, que aborda alguns dominios da avaliacdo, busca
apresentar desde a natureza cientifica da avaliacdo até a sua construcdo tedrica em
diferentes abordagens. Em seguida, discute-se sobre a avaliacdo da aprendizagem dos
alunos, enfocando os conceitos de avaliagdo formativa e somativa, conceitualizados por
Scriven em 1967 no ambito da avaliacdo de programas e trazidos para 0 meio escolar em

1971 através de Benjamim Bloom e seus colaboradores (Bloom, Hastings & Madaus,



1971). Depois, busca-se discorrer sobre o0 assunto nos tempos atuais, com autores anglo-
saxdes, francofonos e de lingua portuguesa; como se trabalha a questdo no contexto
escolar e suas ligacdes com as avaliagcOes interna e externa da aprendizagem.

No segundo ponto deste capitulo, 0 mesmo caminho sera feito, porém, com a
avaliacdo externa da aprendizagem. Realiza-se um delineamento histérico com base em
Kellaghan e Madaus (2003), que apresentam sete periodos iniciados nos finais do século
XIX até aos tempos mais atuais. O trabalho de Guba e Lincoln (1989), que discutiram
quatro concepcdes de avaliacdo — como medida, como descri¢do, como juizo de valor e
como negociacdo — contribuiu igualmente para enquadrar conceitualmente esta
investigacéo.

A terceira parte versa sobre o desenvolvimento da avaliacdo externa da
aprendizagem do aluno, evidenciando como a globalizacdo e a educacdo comparada
contribuiram para uma cultura de avaliagdo externa. Uma discussdo sobre as diferentes
fungdes, formatos e caracteristicas também é realizada nessa parte.

No quarto e no quinto momentos, a avaliacdo externa € vista a partir do prisma
das politicas publicas educacionais e qualidade da educacao, com o objetivo de verificar
0 caminho que levou a avaliagdo externa a figurar como assunto do dia nas agendas
politicas e também como o principal indicador para aferir a qualidade da educacao.

Em seguida, realiza-se uma discussdo sobre a utilizacdo da avaliacdo externa em
trés diferentes niveis: sala de aula (ensino-aprendizagem), gestdo local (estabelecimento
ou regido) e sistema educacional e politicas educacionais. Para além da distincdo das
diferentes utilizacdes possiveis da avaliacdo externa, ou seja, utilizacdo do desenho e
processo da avaliacdo; e do resultado da avaliacéo.

Em didlogo com a discusséo sobre a utilizagdo da avaliagdo externa, a ultima parte
desse capitulo ocupa-se de abordar os efeitos dessa avaliacdo discutidos na literatura e
observados em pesquisas brasileiras empiricas. Foi realizado um esfor¢o no sentido de

expor efeitos tanto positivos quanto negativos ou nulos.
Da Avaliagdo como Dominio do Conhecimento a Avaliacdo da Aprendizagem

E certo que a avaliagio faz parte ndo so da esfera escolar, mas também das mais
diversas areas da vida humana. Como afirma Fernandes (2013, p. 12), a avaliagdo “é um
dominio fundamental do conhecimento porque nos permite formular juizos acerca de
todas as areas de funcionamento da sociedade e tomar decisdes fundamentadas, tendo em

vista a sua melhoria”. No campo educacional, assim como nas demais areas da vida



humana, a avaliagdo apresenta diversos objetos e fungdes, o que leva a diferentes formas
de planejamento, organizac&o, recolha de informac6es e divulgacédo. Para tal, € importante
delinear a natureza, os fundamentos e os propositos da avaliacdo, para que, dessa forma,
venha aclarar o desenho do campo de analise deste estudo.

Como ponto de partida, julga-se importante abordar a questdo da natureza
cientifica da avaliacéo, na qual hd uma discussdo em torno de ser ou ndo uma ciéncia,
devido a suas dimens@es valorativas, éticas e politicas. Em consequéncia disso, algumas
dualidades, no que diz respeito as questdes da natureza da avaliacao, sao discutidas, com
base em Fernandes (2007; 2010a; 2013), tais como: avaliacdo formal e avaliacéo
informal; parcialidade e imparcialidade; objetividade e subjetividade. Para além disso,
analisa-se a sua natureza transdisciplinar e os seus propésitos mais fundamentais.

Faz-se necessario diferenciar as avaliacdes que sdo realizadas diariamente por
todas as pessoas, tais como a avaliagcdo do tempo atmosférico, de um produto no mercado,
do comportamento de outra pessoa; das avalia¢cbes mais sistematicas, em que se necessita
ir além das impressdes pessoais, tal como a avaliacdo do desempenho de um aluno, do
estado financeiro de uma empresa, da estrutura de um prédio. O primeiro tipo de avaliacdo
é considerado informal ou técito, um lugar-comum, e é usado como auxilio para tomadas
de decisbes mais assertivas no cotidiano, no que se refere a decisdes pessoais e
profissionais. No entanto, essa avaliacdo, devido a sua natureza parcial, ainda que possa
ser util e relevante num nimero de situac6es, pode revelar-se pouco confiavel e credivel
porque esta essencialmente confinada as experiéncias e saberes pessoais do “avaliador”
ndo incluindo outras visdes e perspetivas. Nessas condi¢des, a avaliacdo formal é pensada
de forma deliberada no sentido de avaliar qualquer objeto, reduzindo a parcialidade, ja
que vai para além de um critério pessoal, usando processos avaliativos que podem ser
escrutinados coletivamente. Para tal, sdo definidos critérios, diversificando e
mencionando as fontes de dados utilizadas, aclarando, com tais caracteristicas, as
evidéncias que estdo contidas num juizo de valor.

E preciso considerar que tais formas de avaliacio sio diferentes ainda que devam
ser consideradas como complementares. Segundo Fernandes (2007, p. 8), as relagdes
entre a avaliacdo formal e a avaliacdo informal podem ser consideradas segundo as

seguintes perspectivas:



1. aavaliacdo formal € vista como um desenvolvimento e uma melhoria no tipo
de conhecimento que é gerado pela avalia¢do informal, porque o torna mais
explicito e mais fundamentado em evidéncias diversas;

2. a avaliacdo formal e a avaliacdo informal geram diferentes tipos de
conhecimento que, no minimo, sdo considerados potencialmente
complementares;

3. a avaliacdo formal e a avaliacdo informal desafiam-se e questionam-se
mutuamente sem obedecer a qualquer hierarquia e geram formas interativas

de conhecimento.

A avaliacdo baseada numa epistemologia objetivista, de acordo com Dias
Sobrinho (2004), tem por propdsito principal prestar informacgdes objetivas, cientificas,
claras, incontestaveis, Uteis para a orientacdo do mercado e do governo. Segue parametros
que foram estabelecidos de forma prévia e objetiva, nos quais quase sempre se utilizam
procedimentos de quantificacdo de produtos, voltados para o controle da qualidade dos
servigos prestados e dos produtos oferecidos. No entanto, como aponta Horta Neto
(2010), o fato de a avaliacdo utilizar técnicas objetivas leva apenas a uma suposta
imparcialidade, pois além da influéncia de valores, visdes de mundo e percep¢des dos
avaliadores, ha também as interferéncias dos governos.

Em compensacao, a epistemologia subjetiva apresenta uma perspectiva diferente,
no momento em que percebe a realidade como complexa, dindmica, aberta e polissémica,
entendendo que a verdade €, em consequéncia, relativa e dependente das experiéncias
humanas. Com isso, outra questdo se abre — a dimensdo ética da avaliacdo —, tendo em

vista que, como pondera Dias Sobrinho (2004, p. 722):

O reconhecimento da avaliagdo como fenémeno plurifacetado e de
responsabilidade social significa também admitir a sua dimensao ética, para além
de sua complexidade epistemoldgica. Atribuir valor absoluto de verdade e
objetividade aos nimeros e seus efeitos de selecdo e classificacdo é querer
esconder e abafar o fato de que o campo social é penetrado de valores, interesses
e conflitos. E esse carater ético e, portanto, politico que coloca a avaliagio no
centro das reformas e dos conflitos, pois 0 que esta em jogo e em disputa € o

modelo de sociedade.
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Esta questdo valorativa da natureza da avaliagdo é a base para a consideracao, por
parte de alguns setores do mundo académico, de que a avaliacdo ndo é uma disciplina
cientifica, pois a ciéncia ndo poderia emitir quaisquer juizos de valor. No entanto, ha
posicao contréria a essa colocacdo, defendendo que “a produgéo cientifica, em qualquer
dominio, esta sempre associada a qualquer forma de avaliagdo” (Fernandes, 2013, p. 17).
Com isso, a disciplina de Avaliagdo ndo seria apenas possivel, mas estaria a servi¢o de
outras disciplinas académicas, conferindo-lhe, assim, uma natureza transdisciplinar tal
como discutido e defendido por Scriven (2008).

Por fim, depois dessa breve discussédo acerca da natureza e dos fundamentos da
avaliacdo, tendo em vista obter uma percep¢do do amago do campo em analise, cabe
evidenciar alguns dos propoésitos mais fundamentais da avaliacdo em geral que, de acordo

com Fernandes (2013, p. 12), sédo:

apoiar a tomada de decisdes; servir a prestacdo publica de contas; melhorar
praticas e procedimentos; compreender problemas de natureza social,
contribuindo para a identificacdo de solucbGes possiveis; compreender as
experiéncias vividas por quem estad envolvido numa dada pratica social; e

acreditar e reconhecer programas.

Ao considerar a avaliagdo como uma “pratica complexa, para a qual concorrem
fatores socioecondmicos, politicos, institucionais ¢ pessoais” (Pacheco, 2012, p. 1), a
funcdo do professor nesse contexto é desempenhar diferentes papéis no dominio da
avaliacdo — tanto no que diz respeito a utilizacdo para melhorar a aprendizagem do aluno,
quanto também para julgar ou classificar, como afirma Fernandes (2008). Isso corrobora
com a natureza polissémica e complexa da avaliacdo, que apresenta duas fungdes nesse
contexto: formativa e somativa.

Scriven, no final dos anos 60 do século passado, foi o primeiro a diferenciar as
duas principais funcGes da avaliacdo: a formativa, cujo objetivo é ajudar os
desenvolvimentos de programas e outros objetos, sendo dessa forma realizada durante o
programa; e a somativa, que ocorre no final de um periodo, e que ajuda a determinar o
valor de um dado objeto ou se um determinado programa ou projeto devera ou néao
continuar (Stufflebeam & Shinkfield, 2007). No entanto, apenas na década seguinte o
conceito de avaliacdo formativa passa a ser utilizado no contexto da aprendizagem dos

alunos, atraves dos escritos de Bloom et al. (1971), visto que comega a se preocupar com
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“definir o grau de dominio de uma determinada tarefa de aprendizagem e identificar o
estado de uma tarefa ndo dominada.” (p. 61, traducao nossa)

Atualmente, o que se compreende por avaliacdo formativa ndo é 0 mesmo que nos
anos 60 e 70 (Fernandes, 2008). Para o autor, neste caso, apresenta-se uma Vvisdo mais
restrita, muito “centrada em objetivos comportamentais e nos resultados obtidos pelos
alunos, pouco interativa e, por isso, normalmente realizada ap6s um dado periodo de
ensino e de aprendizagem” (pp. 22-23). Ja nos tempos atuais, observa-se uma avaliacédo
mais complexa, na medida em que se configura de uma forma “interativa, centrada nos
processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de regulagéo, de
autoavaliacdo e de autorregulagdo das aprendizagens.” (p. 23).

Muitas séo as defini¢cGes apresentadas para a avaliacao formativa nos dias de hoje,
sejam elas de lingua inglesa, francofona ou portuguesa. A seguir, serdo apontadas
algumas definicBes sobre ambas as funcgdes. Antes, porém, cabe destacar que, como
afirmam Harlen e Gardner (2010), a avaliacdo ndo é em si mesma formativa ou somativa;
sua natureza se distingue pelo propésito empregado.

Black e Wiliam (1998; 2001) destacam a importancia da interatividade do
processo de ensino e aprendizagem, entendendo que os professores devem saber sobre os
progressos e dificuldades, para que assim venham a adaptar o seu trabalho para satisfazer
as necessidades dos alunos. A avaliacdo formativa seria quando “a evidéncia é na
realidade usada para adaptar o trabalho de ensino para atender as necessidades dos
alunos.” (2001, p. 2, tradugdo nossa), e sua pratica produz ganhos significativos na
aprendizagem, destacando as seguintes caracteristicas: feedback; envolvimento dos
alunos; resultados da avaliacdo sendo usados para ajustar o ensino; e autoavaliacao.
Citando estudos realizados no Reino Unido, os autores concluem que a avaliagédo
formativa ¢ uma pratica “seriamente em necessidade de desenvolvimento” (2001, p. 5,
traducdo nossa).

Cardinet (1986) entende a avaliacdo formativa como orientadora no que tange ao
aluno, em seu percurso no trabalho escolar, vindo a localizar dificuldades para que assim
possa identificar processos para supera-las e prosseguir em sua aprendizagem. O autor
também traz a questdo do erro, em que o considera como “normal e caracteristico de um
determinado nivel de desenvolvimento na aprendizagem” (Cardinet, 1986, p. 4).

A ideia de avaliagdo formativa como uma fonte de regulagdo é trazida por
Perrenoud (1999), que entende essa avaliacdo como uma regulagéo intencional, dado que

visa a determinacdo do caminho ja percorrido e aquele que ainda falta percorrer, com o



12

objetivo de potencializar os processos de aprendizagem. O autor defende que, no lugar de
avaliacdo, seria conveniente utilizar o termo “observacgao formativa”, tendo em vista que
ao termo “avaliacdo” encontra-se muito associado a ideia de classificacdo, selecéo,
certificacdo. Ja “observar” ¢ “construir uma representacdo realista das aprendizagens, de
suas condi¢oes, de suas modalidades, de seus mecanismos, de seus resultados”
(Perrenoud, 1999, p. 104), sendo formativa quando vem a colaborar com a orientacao e
otimizacdo das aprendizagens.

Para Ribeiro (1991, p. 84), a avaliacdo formativa pretende “determinar a posi¢ao
do aluno ao longo de uma unidade de ensino, no sentido de identificar dificuldades e de
Ihes dar solucdo”, sendo permanente ou continua, Uma vez que incide sobre “pequenos
segmentos da matéria”. Realizar um levantamento dos objetivos atingidos e quais
apresentaram dificuldades orienta a acdo do professor, visto que este realizard esforcos
para “recuperar aprendizagens que nao foram realizadas” (Ribeiro, 1991, p. 86). No
entanto, a realidade de ensino oferece poucas condic¢des para o desenvolvimento de uma
avaliacdo continuada. A autora declara que também ha praticas classificatorias na
avaliacdo formativa, uma vez que primeiro classifica os alunos e depois busca que eles
ultrapassem as dificuldades encontradas. Essa realidade reflete as ideias erradas sobre tal
avaliacdo, visto que os professores entendem que, ao aplicar uma avaliacdo formativa,
devem recolher, analisar e classificar.

Fernandes (2008, p. 26) propbe a Avaliacdo Formativa Alternativa (AFA) em
contraponto a avaliagdo formativa behaviorista, mais restrita e pontual com vistas a
verificacdo do alcance de objetivos comportamentais, ou uma avaliagdo de “contornos
relativamente mal definidos”, que se pratica em muitas salas de aula. Para tanto, a AFA
apresenta, como principal funcdo, a regulacédo e melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem, ou seja, “deve permitir conhecer bem os saberes, as atitudes, as
capacidades e o estagio de desenvolvimento dos alunos, ao mesmo tempo que deve
proporcionar-lhes indicagdes claras acerca do que ¢é necessario fazer a seguir.”
(Fernandes, 2008, p. 30).

De acordo com Villas-Boas (2006, p. 3), nas escolas brasileiras hd uma presenca
muito marcante de avalia¢Oes classificatorias, seletivas e excludentes, utilizadas com o
intuito de atribuir notas e classificar como aprovado ou reprovado. Essa pratica encontra-
se presente na avaliagdo somativa. No que concerne a avaliacdo formativa, a autora afirma
que o seu papel é valorizar “o aluno e sua aprendizagem ¢ o torne parceiro de todo o

processo, conduz a inclusao, € nao a exclusdo.”, vindo a promover “a aprendizagem do
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aluno e do professor, e o desenvolvimento da escola, sendo, portanto, aliada de todos.”.
A avaliagdo deve ocorrer ndo s6 de maneira frequente, mas também de forma interativa,
tomando o aluno como referéncia para além dos critérios de avaliagdo. A autora considera
que a avaliacdo formativa, em seu verdadeiro sentido, € um desafio a enfrentar.

Relativamente & estrutura da avaliagdo formativa, podem-se destacar dois
elementos: autoavaliacdo e feedback. De acordo com Black e Wiliam (2001), a
autoavaliacdo € um componente essencial da avaliacdo formativa, considerada como uma
forma de melhoré-la. Para esses autores, os alunos sdo normalmente integros e confiaveis
na avaliagdo de si mesmos e dos companheiros, chegando até mesmo a serem muito
duros. Contudo, para que tal avaliacdo atinja o objetivo proposto, o aluno deve conhecer
de forma clara as metas que a sua aprendizagem deve atingir. Esse ponto acaba por virar
uma problematica, na medida em que muitos alunos ndo possuem essa clareza, o que vem
a prejudicar o processo avaliativo. Com isso, os autores concluem afirmando que “Para a
avaliacdo formativa ser produtiva, os alunos devem praticar regularmente a autoavaliacéo
para que, dessa forma, possam compreender 0s principais propdsitos da sua aprendizagem
e, assim, entender o que precisam fazer para conseguir.” (Black & Wiliam, 2001, p. 7,
traducéo nossa).

Para além da autoavaliacdo, numa estrutura mais ampla, Perrenoud (1999, p. 97)
versa sobre a autorregulagdo, que consiste em “reforgar as capacidades do sujeito para
gerir ele préprio seus projetos, seus progressos, suas estratégias diante das tarefas e dos
obstaculos”. Para tal, o autor discorre que € essencial que haja o desenvolvimento de
praticas e instrumentos de autoavaliacdo e de apropriagdo de critérios avaliativos.

No que corresponde ao feedback, Sadler (1989) considera-o um elemento-chave
da avaliacdo formativa, consistindo na distribuicdo de informacéao sobre como algo foi ou
esta sendo feito e abrangendo professores e alunos. Para Noizet e Caverni (1985) trata-se
de uma dupla retroacdo, uma vez que se dirige aos alunos, para apoiad-los nas
aprendizagens, e aos professores, como forma de auxiliar o desenvolvimento de seu
programa pedagodgico. Contudo, Fernandes (2008, p. 83), no que diz respeito a AFA,
afirma que tal recurso “deve ser mais que uma simples mensagem”, pois a comunicagao
com os alunos deve ser efetiva no sentido de eles saberem o que fazer com a informagao.

No que se refere a avaliagdo somativa, e principalmente sua relacdo com a
avaliacdo formativa, Bloom et al. (1971, p. 61, traducdo nossa) a definem como uma
avaliag@o “muito geral, que serve como ponto de apoio para atribuir notas, classificar o

aluno e transmitir os resultados em termos quantitativos, feita no final de um determinado
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periodo”. Noizet e Caverni (1985) apresentam duas finalidades para essa avaliacdo:
fornecimento de um balanco do estado do aluno e embasamento para a tomada de decisao.
Ribeiro (1991), por sua vez, apresenta algumas vantagens, tais como: a possibilidade de
verificar os resultados da aprendizagem; a realizacao de corre¢fes no processo de ensino;
e a funcionalidade de classificagéo.

Quanto a relacdo entre essas duas modalidades de avaliacdo, h& diferentes
posicionamentos. Cardinet (1986) entende que elas se opdem; Noizet e Caverni (1985)
abordam a questdo da contaminacdo que ocorre na pratica de uma avaliacdo na outra;
Ribeiro (1991) defende que a avaliagdo somativa complementa a avaliagdo formativa;
Fernandes (2008) aborda a coexisténcia de tais avaliagfes no sistema educativo e advoga
a sua complementaridade.

Sobre essa relacdo, Pacheco (2012) desenvolve trés pontos importantes para o
contexto escolar: politicas tendencialmente formativas; praticas predominantemente
somativas; e entre o desejo e o realizado. No que concerne as politicas tendencialmente
formativas, o autor aborda a questdo da regulacdo que provem de normativas nacionais,
na qual hd uma valorizacdo do carater somativo externo e uma contencdo da avaliacao
somativa interna, na medida em que h& uma sobrevalorizacdo da avaliacdo formativa
nesse contexto. No entanto, apesar das normativas nacionais, percebe-se uma
predominancia de praticas somativas, por fatores como: “caso da prescrigdo curricular em
termos de um curriculo nacional, da organizacao curricular em disciplinas e do peso que
os testes mantém na estrutura escolar e nas imagens sociais produzidas sobre a escola.”
(Pacheco, 2012, p. 5), vindo, por conseguinte, a ter um discurso cujo objetivo é a
avaliacdo formativa e a préatica voltada mais para a somativa. Por fim, o autor refere-se a
avaliacdo como um péndulo que oscila entre a expectativa e o real, o ideal e o concreto,
o referente e o referido; tendo como uma das tarefas mais exigentes, quicd quase
impossivel, realizar um processo avaliativo integrado, no qual a melhoria e a certificacdo
possam “caminhar lado a lado”.

A partir disso, observa-se a multiplicidade do campo da avalia¢do, um terreno no
qual se necessita de discussGes fundamentadas, tanto de seu carater técnico quando de
suas bases teoricas, buscando, assim, identificar quais séo seus fundamentos e como, a
partir deles, se desenvolve um desenho de avaliacéo e seus usos. Havendo a necessidade
de entender que a avaliacdo ndo ¢ um campo neutro, visto que ¢ “producdo de sentidos,

pratica social, portanto, intersubjetiva, relacional, aberta, polissémica e carregada de
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valores, que pde em questdo os significados dos fendmenos.” (Dias Sobrinho, 2008, p.
193).

No entanto, para além da esséncia da avaliacdo, julga-se necessario discorrer sobre
o0 seu desenvolvimento ao longo do tempo, o que sera feito na proxima secdo. Entende-se
que é necessaria uma leitura para além de nossa época, tendo em vista que o que hoje esta
posto ndo diz respeito apenas a0 momento, mas sim a toda uma construcdo historica,

travada por conflitos, rupturas e concepcoes.
Alguns Desenvolvimentos no Dominio da Avaliacdo

Esta secdo tem como objetivo apresentar uma revisao das principais abordagens
internacionais que desenharam a trajetéria da avaliacdo educacional, apontando, assim, 0
objetivo e a forma como a avaliacdo se apresentou ao longo do tempo.

Uma analise do campo da avaliagdo sem levar em consideracdo sua construcao
historica retrata uma visdo limitada do contexto estudado, pois, como afirmam Guba e
Lincoln (1989, p. 22, tradugdo nossa), a “avaliagdo como a conhecemos ndo aparece
simplesmente num dia; ela é o resultado de um processo de desenvolvimento, de
construcdo e reconstrucdo que envolve um namero de influéncias que interagem”. Por
isso, para que ocorra uma melhor compreensdo do desenvolvimento e da construcdo
tedrica no dominio da avaliacdo em educacdo, julga-se necessaria uma andlise das
diferentes abordagens de avaliacdo. Porém, ndo caberd realizar de forma detalhada a
andlise de cada perspectiva neste espaco, tendo em vista que ja existe na literatura (cf.
Fernandes, 2008; Guba & Lincoln, 1989; Kellaghan & Madaus, 2000; Stufflebeam &
Shinkfield, 2007).

Cabe salientar que, nesta parte, optou-se por utilizar abordagem de avaliacdo no
lugar de modelo de avaliacdo, em consonancia com Stufflebeam (2000) e Fernandes
(2010a), visto que aquela designacéo é de carater mais amplo, o que possibilita englobar

praticas que ndo tenham construgéo tedrica solida.
Linha temporal — Madaus e Stufflebeam.

Madaus e Stufflebeam (2000) apresentam uma divisdo por periodos, chamadas
por idades, que representam desde antes de 1900 até os dias atuais. O primeiro periodo,
chamado de Idade da Reforma, tem como data de partida 1792. O século XIX é conhecido
devido as grandes mudancas oriundas da Revolucdo Industrial, fato que provocou uma

grande reforma no campo educacional e nos programas sociais, particularmente no Reino
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Unido e nos Estados Unidos, o que os levou a realizar avaliagdes das instituicdes e dos
programas.

O segundo periodo (1900-1930), conhecido por Idade da Eficiéncia e dos Testes,
compreendeu uma fase na qual houve uma valorizacdo da aplicacdo de testes e inquéritos
para a verificagdo da eficiéncia de programas, escolas e professores.

A ldade Tyleriana, terceiro periodo, recebeu esse nome pela grande influéncia de
Ralph Tyler, considerado o “pai da avaliagdo educacional”. Antes de suas pesquisas, a
area da avaliacdo era centrada no aluno e na valorizacao dos éxitos alcancados por eles.
Tyler passa a redirecionar tal visdo para um campo mais amplo, no qual incluia outros
objetos educacionais, como o curriculo, além de entender que as decisdes acerca de um
programa deveriam ser a resposta da congruéncia entre os objetivos deste e seus
resultados reais (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).

No quarto periodo, conhecido como a Idade da Inocéncia ou Idade da Ignorancia,
foi necessario deixar a guerra e a depressao para tras e tragar um novo caminho, construir
e expandir capacidades. Essa nova configuracdo influenciou na avaliacdo educacional.
Trata-se de um periodo em que houve um grande desenvolvimento nos aspectos técnicos
da avaliagdo, com a publicagdo de muitos testes padronizados nacionalmente.

De 1958 a 1972, ocorreu a Idade do Desenvolvimento, momento de mudancas que
resultaram em uma expansdo da avaliagdo como uma industria e uma profissdo. O
lancamento do Sputnik, realizado pela Russia em 1957, gerou a promulgacdo, no ano
seguinte, da Lei de Educacdo de Defesa Nacional, o que levou a uma série de novos
projetos nacionais de desenvolvimento curricular, especialmente nas areas de Ciéncias e
Matematica. A abordagem de Tyler foi utilizada, nesse momento, com a finalidade de
ajudar a delinear objetivos para o novo curriculo e, de forma posterior, verificar se estes
foram alcancados. Houve também a criagdo dos testes padronizados nacionais, para
verificacdo dos objetivos e dos contetidos do novo curriculo. Por fim, ocorreram esforgos
de muitos especialistas para avaliar o desenvolvimento curricular, tendo em vista o
estabelecimento de uma nova estrutura.

Em principios da década de 60, para os especialistas em educacéo, ficou claro que
resultados das avaliagdes ndo eram Uteis para 0s que estavam envolvidos com 0
desenvolvimento dos curriculos e nem auxiliavam aqueles que desejavam saber sobre a
eficacia dos programas. Tal aspecto negativo foi abordado primeiramente por Lee
Cronbach, que criticou a falta de relevancia e utilidade das avaliagGes propostas,
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aconselhando os avaliadores a considera-las como um processo de recolha e divulgacao
de informag0es que poderia vir a servir de guia para o desenvolvimento curricular.

A ldade da Profissionalizacdo constitui o sexto periodo, que compreende 0s anos
de 1973 a 1983, um momento de afirmacdo e de institucionalizacdo da avaliacdo
educacional. Autores se destacaram no desenvolvimento de novos modelos de avaliacéo,
como Scriven, Stake e Stufflebeam.

Por fim, a Gltima era, que abarca os periodos de 1983 a 2000, conhecida como Idade
da Expansdo e da Integracdo. Apesar do nome positivo escolhido por Madaus e
Stufflebeam (2000) para esse periodo, reconhece-se que, no inicio, ndo houve
investimento financeiro necessario, o que acarretou redugdo de custos. No entanto, em
seguida, com o crescimento econdmico, houve uma expansdo no campo da avaliacéo,
principalmente no que corresponde a area da avaliacdo profissional. Cabe destacar que,
nessa época, tornou-se comum a accountability e as avaliagdes com foco em resultados
nos Estados Unidos. Também foram desenvolvidas estruturas curriculares e testes com
vistas a verificacdo do progresso no que tange aos padrdes estabelecidos.

Para além da linha do tempo proposta por Madaus e Stufflebeam (2000), ha outras
formas de se estruturar as diferentes abordagens de avaliagdo, o que sera visto a seguir
com os métodos alternativos de avaliagdo de Stufflebeam.

Métodos alternativos de avaliacdo — Stufflebeam.

Outra proposta é a de Stufflebeam, que apresenta quatro categorias:
pseudoavaliacdes; avaliaces orientadas por questdes ou métodos; avaliacBes orientadas
pela melhoria/accountability; e agenda social/advocacia. Para poder agrupar as
abordagens de avaliacdo nas categorias propostas, o autor apresenta o que entende por
avaliagdo, que ¢ “um estudo sistematico planejado, dirigido e realizado a fim de ajudar
um grupo de clientes a julgar e/ou melhorar o mérito de um objeto.” (Stufflebeam &
Shinkfield, 2007, p. 67, traducéo nossa).

As pseudoavaliagfes sdo aquelas que apresentam problemas da divulgacdo de
resultados, tendo em vista que, apesar de a recolha de informagOes ser realizada
corretamente, a divulgacdo destas ndo preza pela verdade, sento feita de forma seletiva,
com informagOes falsas, ndo revelando as verdadeiras conclusdes. Nessa categoria,
enquadram-se as seguintes abordagens: avaliacdes controladas politicamente, que
pretendem ter a credibilidade de uma avaliagdo, mas que possibilite um controle da parte

do cliente, na medida em que possa criar uma falsa imagem do valor do objeto avaliado;
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e a avaliacdo para a criacdo de uma imagem publica, que visa a criacdo de uma imagem
positiva de uma instituicdo, de uma propaganda, de um sistema e outros, manipulando o
cliente para que se possa garantir que a avaliacdo divulgue uma imagem que lhe interesse.

O segundo grupo é o das avaliacdes orientadas por questdes ou métodos (quase-
avaliagdes), tendo como finalidade verificar se os objetivos de um determinado programa
foram atingidos. Com isso, ha uma énfase nos objetivos operacionais, que sao
especificados, o que leva essa avaliacdo a ser centrada nos métodos e nas questdes,
havendo uma menor atencdo a avaliacdo dos objetos propriamente dita. Como exemplo
desse grupo, ha a avaliagdo baseada em objetivos, na qual se busca concluir se houve
éxito no trabalho avaliado, se os objetivos foram alcancados, sendo Tyler o pioneiro desse
tipo de avaliacdo; e a avaliacdo baseada no método experimental, que busca determinar
ou demonstrar vinculos causais entre certas variaveis.

Por fim, as avaliacBes orientadas pela melhoria/accountability, cujo propdsito é
evitar avaliagbes tendenciosas, como apresentadas nas pseudoavaliacbes, e a
recomendacdo de uma avaliagdo com embasamento em questfes de valor e mérito, em
contraste com as quase-avaliagfes. Tem como objetivo ajudar a melhorar o programa e
julgar o mérito e a relevancia dele. Destacam-se, como exemplos: a avalia¢do orientada
para a decisdo, que busca proporcionar conhecimentos e juizos de valor para embasar
decisbes, 0 que incentiva a utilizacdo de uma avaliacdo mais continua e sistematica; a
avaliacdo orientada para consumidores, cujo objetivo é auxiliar as pessoas que estdo
relacionadas diretamente com o servico a entender o funcionamento de suas atividades; a
avaliacdo politica, que tem o objetivo de descrever e emitir valor sobre as politicas
aplicadas as instituicdes ou a sociedade; e a avaliacdo orientada para 0s consumidores,
que busca auxiliar os clientes na escolha de servigos e bens de consumo.

Posteriormente, Stufflebeam (2000) acabou por dividir a Gltima categoria em duas
avaliacdes: advocacia, no qual o objetivo é avaliar o mérito e o valor de um determinado
programa ou objeto; e agenda social, cujo objetivo é a contribuicdo com a melhoria e a
transformacdo da sociedade, com um grau elevado de participagdo dos stakeholders.
Nessa Gltima, o autor destacou quatro avaliacbes das nove que considerou as mais
promissoras para o século XXI, a saber: avaliacdo deliberativa e democratica; avaliacdo
construtivista; avaliacdo focada na utilizagéo e nos utilizadores; e avaliagdo receptiva.
Tais abordagens serdo analisadas mais adiante.

Como afirma Stufflebeam (2000), as abordagens das avaliagOes orientadas por

uma agenda social possibilitam a utilizacdo da avaliacdo de programas como forma de
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capacitar os excluidos, na medida em que lhes possibilitam o acesso a informagdo. O
avaliador tem um papel importante, visto que tem a intengdo de servir 0s menos
favorecidos e/ou marginalizados e corrigir injusticas educacionais e/ou sociais, tendo, por

conseguinte, 0 compromisso de produzir resultados validos.
Avaliacbes promissoras para o século XXI.

Na avaliacdo respondente, apresentada por Robert Stake, a atencdo esta
estritamente voltada a avaliacdo de programas, ndo tendo o intuito de realizar um guia de
planificacdo de uma avaliacdo, mas sim um suporte para aqueles que se lancam em tal
tarefa. Stake (2003) considera essencial a capacidade de resposta a questdes que séo
levantadas, principalmente, pelas pessoas envolvidas no programa, sendo sensivel as
partes interessadas, procurando ter em conta 0S seus interesses e preocupagdes. A
avaliacdo ocorre de forma a possibilitar continua adaptacdo das metas de avaliacdo e
familiaridade do avaliador com o programa. Ao levar em consideracdo tal fato, o
avaliador passa a ser visto como aquele que proporciona informacéo avaliativa til as
pessoas que estdo envolvidas com o programa.

A abordagem de avaliacdo respondente configura-se em: a) descricdo e juizo de
um programa; b) distintas fontes de dados; c) analise da congruéncia e das contingéncias;
d) identificacdo das normas pertinentes e as opostas; e) multiplas utilizacdes das
avaliacdes (Stufflebeam & Shinkfield, 2007).

No que se refere a estrutura funcional da avalia¢do, pode-se destacar, como ponto
central, a observacéo, tendo em vista que € através dela que ha coleta e registro dos dados.
O valor de um programa nédo se encontra na mensuracao dos dados, pois estes nem sempre
permitem traduzir as realidades sociais e os significados que as pessoas lhes atribuem.
Consequentemente, hd uma preocupacdo em descrever detalhadamente 0s processos
envolvidos no ambito do que se estd a avaliar. Sobre a devolutiva ao cliente, Stake (2003)
salienta a necessidade de essa estar em formato e linguagem atraentes e adaptada as suas
necessidades.

Outra forma de retratar o desenrolar histérico da avaliagdo educacional é
apresentada por Guba e Lincoln (1989). Os autores expdem quatro geragdes de avaliacao,
que sdo identificadas ao longo dos ultimos anos. As trés primeiras sdo apresentadas com
base em outras abordagens; ja a Gltima é uma proposta dos autores como forma de ruptura
com as anteriores, denominada avaliacdo construtiva. De forma sucinta, seréo

caracterizadas as trés primeiras geragoes.
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O primeiro momento compreende a avaliagdo como medida, tendo em vista que
apresentava como objetivo medir as aprendizagens escolares dos alunos. Esse periodo
teve inicio na Franga, no momento em que o entdo ministro da Educacéo francés Alfred
Binet, devido a pressdo de professores para impedir o acesso de alunos com deficiéncias
mentais, comecgou a realizar testes para medir a inteligéncia e aptidées dos alunos. Em
1912, surge entdo o coeficiente de inteligéncia, nada mais que o resultado do quociente
da idade mental e da idade cronoldgica do sujeito.

A segunda geracdo emerge a partir da necessidade de ultrapassar algumas
limitagGes presentes na primeira geragéo, tais como o fato de o conhecimento dos alunos
ser considerado o Unico objeto de avaliacdo. Para superar essa situacéo, a segunda geracao
passou, entdo, a descrever padrBes de pontos fortes e fracos com relacdo aos objetivos
relacionados. Com isso, a avaliagdo ndo consistia apenas na medicdo, mas também na
descricdo de até que ponto os objetivos foram alcancados pelos alunos. Nesse contexto,
o principal papel do avaliador é descrever o grau de consecug&o relativamente a cada um
dos objetivos que previamente se definem.

A avaliacdo como julgamento ou formulacdo de um juizo acerca do valor e do
mérito de um dado objeto é apresentada na terceira geracao. Esse periodo € marcado pelo
lancamento do Sputnik, em 1957, pela entdo Unido Soviética. Um grande movimento
comecgou a ocorrer no sentido de se investir no campo da avaliacdo do curriculo, dos
projetos e das aprendizagens dos alunos. As avaliagfes passam, entdo, a dar énfase a
formulacdo de juizos acerca dos objetos. Isso posto, os avaliadores, para além do papel
técnico e de descricdo, passam a desempenhar a funcao de juizes. A partir desse periodo,

comecam a surgir ideias, tais como:

1. a avaliacdo deve induzir e/ou facilitar a tomada de decisdes que regulem o
ensino e as aprendizagens;

2. arecolha de informag&o deve ir para além dos resultados que os alunos obtém
nos testes;

3. a avaliagéo tem de envolver os professores, os pais, 0s alunos e outros
intervenientes;

4. o0s contextos de ensino e de aprendizagem devem ser considerados no
processo de avaliagéo;

5. a definigdo de critérios é essencial para que se possa apreciar 0 mérito e o

valor de um dado objeto de avaliacdo. (Fernandes, 2008, p. 59)
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A quarta e ultima geracgéo representa uma proposta de Guba e Lincoln (1989) com
base nas limitacGes presentes nas trés primeiras geragdes. Os autores apresentam uma
abordagem de cunho filoséfico, vindo a rejeitar os principios do positivismo ldgico, na
medida em que depdem a existéncia de qualquer realidade objetiva, independente dos
seres humanos, e valorizam a ideia de realidades subjetivas, construida pelas pessoas.
Com isso, as avaliagdes ndo possuem mais como base as descri¢des, mas sim a construgdo
proveniente de um processo interativo em que se inclui o avaliador e os stakeholders
envolvidos no processo. Tais construcdes devem revelar valores subjacentes, saberes,
crencas e atitudes, o que leva a um destaque aos instrumentos humanos da avaliacéo, dado
que os avaliadores e partes interessadas sdo colocados no centro do processo.

A abordagem construtivista valoriza e promove o pluralismo no contexto
avaliativo, estando a construcdo social no cerne da questao, visto que o entendimento do
contexto avaliado estd diretamente relacionado com questdes sociais, culturais e
psicoldgicas. Para tal, o avaliador deve mostrar sensibilidade no que se refere aos atores
envolvidos, particularmente no que concerne as suas construcées e aos seus valores. Seu
papel passa de um carater técnico de recolha de informagfes, como visto em outras
abordagens, para um caminho de abertura e didlogo, que se constrdi com negociacao e
mediacdo — negociacao, no que tange a participacdo e ao envolvimento dos stakeholders,
e mediacdo, no que diz respeito aos valores variaveis e conflitos que podem existir. Para
além disso, ha um traco de emancipacao e capacitacdo dos envolvidos, porque isso é feito
através de conscientizacdo das partes interessadas de forma a provocar uma participacdo
mais democratica (Stufflebeam & Shinkfield, 2000).

De acordo com Fernandes (2008, pp. 62-63), grande parte da avaliacdo de quarta

geracdo tem por embasamento um conjunto de principios, ideias e concepcoes, a saber:

1. os professores devem partilhar o poder da avaliacdo com os alunos e outros
intervenientes e devem utilizar uma variedade de estratégias, técnicas e
instrumentos de avaliacéo;

2. aavaliacdo deve estar integrada no processo de ensino e aprendizagem;

3. aavaliacdo formativa deve ser a modalidade privilegiada de avaliagéo, com a

funcdo principal de melhorar e de regular as aprendizagens;
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4. o feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e distribuicées, € um
processo indispensdvel para que a avaliacdo se integre plenamente no
processo de ensino-aprendizagem;

5. aavaliacdo deve servir mais para ajudar as pessoas a desenvolverem as suas
aprendizagens do que para julgé-las ou classifica-las numa escala;

6. aavaliacdo é uma construgdo social em que séo tidos em conta os contextos,
a negociacdo, o envolvimento dos participantes, a construcdo social do
conhecimento e 0s processos cognitivos, sociais e culturais na sala de aula;

7. a avaliacdo deve utilizar métodos predominantemente qualitativos, ndo se

pondo de parte a utilizagdo de métodos quantitativos.

Stufflebeam e Shinkfield (2000) salientam as vantagens dessa abordagem, tais
como: a) a completa divulgacdo dos processos de avaliacdo e suas conclusdes; b) o
envolvimento dos intervenientes; ¢) o reconhecimento dos participantes como um
importante “instrumento” da avaliacdo, sendo consideradas as suas experiéncias,
perspectivas e valores; e d) a relevancia conferida aos dados de natureza qualitativa e a
sua triangulacdo utilizando uma diversidade de processos.

De igual forma, os autores também asseveram sobre a limitacao na aplicabilidade
da abordagem e algumas desvantagens, como o planejamento e o orcamento, que acabam
por ser prejudicados devido a abertura e a natureza exploratéria e participativa. Nesse
sentido, o avaliador postula que pode ndo haver, em Gltima instancia, conclusdes corretas.

House e Howe (2000) conceitualizaram uma avaliacdo democratica e deliberativa
inclusiva de natureza dialogica. Na ideia de deliberativa inclusiva entende-se que todo o
interesse relevante deve ser representado na avaliagdo, com a devida expressdao, sem
desequilibrio de poder. Por dialogica, a construcdo de didlogo entre as partes interessadas
e os avaliadores, como também, em alguns momentos, com o publico. O objetivo é dar
voz a todas as partes interessadas, assegurar que interesses, ideias, opinides serdo
representados sem deturpagdes. Por fim, as conclusfes da avaliacdo devem, por sua vez,
emergir da deliberagdo, raciocinio cuidadoso, reflexdo e debate.

Os autores destacam as relacGes de poder existentes no grupo de interessados em
uma avaliagdo, € certo que ndo ha igual poder entre as partes, sendo, por conseguinte,
estabelecida uma estrutura de didlogo ndo democratico. Tal fato ndo pode ser ocultado,

sendo papel do avaliador estabelecer um contexto no qual seja possivel que ocorram
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deliberagdes livres e desobstruidas em todas as fases da avaliacdo. Com isso, afirmam
House e Howe (2000), o avaliador

ndo é um espectador passivo, um facilitador inocente, ou um rei filésofo que toma
decisOes para os outros, mas sim um profissional consciencioso que adere a um
conjunto de principios cuidadosamente considerados defensaveis para reforcar a

inclusdo, dialogo e deliberacédo (pp. 410-411, traducdo nossa).

A proposta de House e Howe (2003) ndo é um modelo de avaliagdo, mas sim uma
teoria que sugere que os estudos tém de ser imparciais, ainda que se admita que o Viés
ndo possa ser totalmente eliminado.

Outro tipo de avaliacdo é a apresentada por Patton, a avaliagdo orientada para 0s
utilizadores e para a utilizacdo. Patton (2003) parte da premissa que a avaliacdo deveria
ser julgada pela sua utilidade e seu uso efetivo, quer dizer a “Avaliacdo centrada na
utilizacdo esta preocupada com a forma como as pessoas reais no mundo real aplicam os
resultados da avaliacéo e experimentam o processo de avaliacdo. Portanto, o seu foco esta
no uso pretendido pelos usuarios.” (Patton, 2003, p. 223, tradugdo nossa).

Ao avaliador, cabe o papel de facilitar o julgamento e tomada de deciséo pelos
usudrios, ndo defendendo qualquer conteudo particular de avaliacdo, modelo, método
etc., mas sim uma relacdo de trabalho entre avaliador e usuarios para ajuda-los a
determinar o tipo de avaliacdo de que necessitam, com um uso planejado e facilitado. Tal
fato faz com que haja uma grande variedade de processos de avaliagdo que pode ser usada.
Cabe também ao avaliador prezar pela honestidade e integridade em todo o processo
avaliativo, respeitando as pessoas envolvidas e afetadas pela avaliacdo, e ser sensivel a
diversidade de interesses e valores envolvidos. E de grande importancia que se tenha a
percepcao de que a forma como se conduz a avaliacdo afeta a sua utilizacao por parte dos
interessados (Patton, 2003).

Face ao exposto, fica evidente que muitas caracteristicas apresentadas nas
diferentes abordagens de avaliagcdo ainda se fazem presentes nos sistemas educacionais.
Como exemplo, pode-se citar a ideia de avaliagdo como medida, como afirma Luckesi
(1998, p. 76): “a escola brasileira opera com a verificacdo e ndo com a avaliagdo da
aprendizagem”, o que retoma a abordagem da avaliacdo como medida, apresentada por
Guba e Lincoln (1989). Por isso, alguns autores atuais buscam clarificar a ideia de
“pedagogia de exame” (Diaz-Barriga, 1999; Luckesi, 2014), com vistas a realizar uma

diferenciacdo entre avaliar e medir (Hadji, 2001; Luckesi, 1998). E a defini¢do de préticas
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avaliativas libertadoras (Hoffmann, 2006), com vistas a desenraizar conceitos presentes
nas décadas de 1980 e 90, mas que se encontram ainda hoje nos espagos escolares.

Desenvolvimento da Avaliagéo Externa da Aprendizagem dos Alunos

Apesar de ser um tema amplamente discutido na atualidade, a avaliacdo externa
teve inicio na China, ha cerca de 2.500 anos, com a finalidade de selecionar individuos
para os servicos publico e militar. Regras para a realizagdo do exame foram estabelecidas,
tais como: isolamento do local do exame com o exterior, um candidato por mesa,
identificacdo do candidato feita apenas por nUmero no papel da prova. Tal estrutura tinha
como objetivo estabelecer maior rigor e fiabilidade ao procedimento empregado, uma
preocupacao que até hoje esté relacionada a natureza da avaliacéo externa. O sistema de
exame chinés ganhou entdo visibilidade e foi no século XVI, através dos jesuitas, que os
exames chegaram a Europa, quando eles incorporaram 0S exames escritos em suas
escolas. No entanto, com a finalidade de selecdo para os servicos publico e militar, em
igualdade com a China, so foi estabelecido na Europa no século XVIII, na entdo Prussia
(atual Alemanha), em 1748. Em seguida, em 1793, a Franca também adotou 0 mesmo
sistema. Somente no século seguinte, 0 Reino Unido implementou o sistema de exames
com o objetivo de maximizar atitudes, minimizar despesas e controlar o nepotismo
(Kellaghan & Madaus, 2003).

No que tange as universidades, foi no século X1X que houve a incorporagdo para
a selecdo de alunos. O procedimento iniciou-se na Alemanha, o Abitur, em 1788. Em
seguida, foi a vez da Franca, que implementou a avaliagdo em 1808. Por fim, ocorreu a
utilizacdo nas universidades de Londres, Cambridge, Oxford e Dublin, no Reino Unido.
Em 1845, os Estados Unidos, mais precisamente em Boston, deram inicio entdo ao
sistema de exames. Ao perceberem a dificuldade em se avaliar de forma oral um numero
elevado de alunos, decidem pela aplicacdo dos exames escritos. Para além da facilidade
de se aplicar o exame a um grande nimero de alunos, reconheceu-se a questdo de se poder
aplicar as mesmas questdes, em condi¢des semelhantes em um tempo limitado, podendo
haver comparacdo entre as pontuacdes (Kellaghan & Madaus, 2003).

De acordo com Kamens e McNeely (2009), houve um crescimento explosivo de
avaliagcdes educacionais de &mbito nacional e internacional em decorréncia do impacto
da globalizacdo. Os autores consideram que a proliferacdo e aceitacdo internacional de
testes padronizados é uma consequéncia das acdes de forcas ideologicas associadas ao

processo de globalizacdo acelerada que tém contribuido para que uma variedade de
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organizages internacionais (e.g., OCDE, Banco Mundial, UNESCO) invistam 0s seus
esforgos nesse tipo de avaliacdo. Desse modo, procuram influenciar as estruturas
econdmicas e politicas dos paises participantes.

Teodoro (2001) afirma que houve um forte impulso no que se refere a
internacionalizacéo das problematicas educativas, devido a criacdo de um vasto sistema
de organizacGes internacionais de natureza intergovernamental. Dessa forma, o
desenvolvimento de politicas educativas de uma diversidade de paises, principalmente de
paises subdesenvolvidos e emergentes, comecou a depender de forma mais acentuada da
legitimac&o e da assisténcia técnica das organizacfes internacionais.

Esse desenvolvimento veio a fundamentar-se na concepcdo de educacdo
comparada, entendendo que apenas “quando comparamos o sistema educacional de nosso
préprio pais com o de outros, é que tomamos consciéncia de certos aspectos distintivos
da educacdo nacional e, entdo, passamos a elaborar critérios que mais judiciosamente nos
permitirdo interpretar semelhancgas e diferencas.” (Bonitatibus, 1989, p. 14). Plomp
(1998) ressalta a relevancia dos estudos comparativos internacionais para avaliar e
controlar a qualidade dos sistemas educacionais. E nesse delineamento internacional, no
qual se destacam a globalizacéo e a educagdo comparada, que se estabelece uma cultura
de avaliacdo externa.

Com o intuito de realizar um levantamento periodico de informacdes sobre o
sistema educacional, a avaliacdo do sistema passa a realizar a verificacdo, com maior
énfase, do desempenho académico do aluno, através de testes de rendimentos, e a analise
dos questiondrios, para identificacdo de fatores que possam vir a influenciar esse
desempenho, e de outros fatores escolares (Sousa & Oliveira, 2010). Segundo Climaco
(2005), frequentemente, esse tipo de avaliacao ¢ “referida como um modo de fundamentar
as politicas de reforma e até certo ponto, é considerada como a expressdo das
preocupacdes com a qualidade e, genericamente, da democratizacao da educagdo.” (p.
55). A pratica de avaliacdo de sistema, de acordo com Vasconcellos (2010), é uma
tendéncia no momento, tanto no que diz respeito ao acompanhamento do sistema quanto
a exigéncia de organismos internacionais.

Para que venha alcancar o seu objetivo frente a essas demandas e outras
necessidades dos sistemas de educacéo, a avaliacdo externa assume um conjunto variado
de funcbes, sendo as mais frequentes: certificagdo, que é utilizada para a comprovagao de
gue um candidato atingiu um nivel de aprendizagem ao fim de um periodo determinado;

selecdo, que visa ao controle de entrada e prosseguimento nos estudos; controle, que
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possibilita ao governo assegurar que conteudos basicos sejam ministrados nas escolas
segundo o curriculo nacional ou local; monitorizagdo, que esta relacionada a prestacéo de
contas, tendo em vista que se utilizam os resultados da avaliacdo externa para pedir contas
as escolas e aos professores; e orientacdo, que consiste em comunicar aos alunos
avaliados os resultados, servindo como motivagdo para 0 empenho em tarefas para a
melhoria da aprendizagem, auxiliando no seu progresso escolar (Fernandes, 2008;
Kellaghan & Madaus, 2003; Mons, 2009; Natriello, 1987).

Para além de suas diferentes fungdes, ha diversas caracteristicas que se apresentam
nas avaliagOes externas nos diferentes paises. O periodo escolar em que 0s exames sdo
aplicados, no inicio, no meio, no final, a cada bimestre, trimestre ou ciclo de estudo. O
nimero de drgdos envolvidos na administracdo da avaliacdo externa também € uma
caracteristica que diferencia entre um pais e outro. Pode haver uma Unica autoridade para
0 pais ou diferentes sistemas (federal, estadual e municipal), com diferentes autoridades
e agéncias de avaliacdo publicas ou privadas. Outra caracteristica é o grau de
externalidade da avaliacdo, podendo ser total, quando todo o processo € externo a escola,
ou parcial, guando incorporam um elemento da escola, por exemplo, no momento em que
o professor realiza a correcdo do exame. A variagdo no formato do exame também merece
destaque, pois h& questbes como ensaios, respostas curtas, respostas objetivas etc.
(Kellaghan & Madaus, 2003).

Apesar dessa diversidade no que tange a avaliacdo externa, com relacéo as funcoes
e formatos, ha um ndmero de caracteristicas comuns a maioria delas. E uma medida em
larga escala, tendo em vista que abrange um contingente consideravel de participantes,
sendo, assim, em grande escala (pais, regido, grau, faixa etaria etc.). As avaliacdes sdo
desenvolvidas e/ou controladas por uma agéncia externa a escola, que € normalmente o
governo, seja ele nacional, estadual ou municipal. No entanto, ha ocorréncias de agéncias
de avaliacdo na administracdo do processo, assim, o governo fica apenas com a fungéo
de supervisdo. Os exames apresentam como base os contetdos das diferentes areas que
compdem o curriculo escolar, ocorrendo, assim, uma maior énfase no conteudo, em
detrimento das habilidades — geralmente, com énfase em apenas duas disciplinas, leitura
e matematica. Ha uma padronizacdo na administracdo, material e correcdo dos testes. A
maioria dos exames apresenta varias funcdes, como certificar, selecionar, motivar e
controlar. Em geral, os conteudos, os critérios de correcdo e os resultados dos exames
tornam-se publicos (Haney & Madaus, 1986; Kellaghan & Madaus, 2003; Stecher, 2002).
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Por fim, o critério credibilidade é atribuido a avaliacdo externa como ponto de
grande evidéncia. Determinados grupos sociais consideram-na uma ciéncia exata,
objetiva, proporcionando informacéo precisa, sem ambiguidade e consistente. Tal fato
garante a confiabilidade das informacdes apresentadas, para acima de qualquer suspeita,
sobre o conhecimento dos alunos. Com isso, um dos processos que pode contribuir para
melhorar a qualidade da educacéo é, para um nimero de autores, a avaliacdo dos sistemas
educacionais, desde que a informacdo gerada seja credivel e a sua utilizacdo adequada a
melhoria dos processos e produtos envolvidos (Fernandes, 2014).

No entanto, de acordo com Afonso (2014), é indispensavel uma anélise critica a
excessiva centralidade da avaliagdo externa da aprendizagem dos alunos, pois, apesar de
ser apenas uma dimensdo do vasto campo da avaliacdo educacional, estamos num
momento em que a avaliacdo institucional das escolas, a avaliacdo do desempenho
docente e a avaliagdo de politicas subordinam-se ou referenciam-se a ela.

E evidente que a avaliagdo externa ocupa, atualmente, um espaco central na
discussdo nos espacos escolares, nas discussdes sobre o sistema educacional e nas
agendas de politicas publicas locais, nacionais e internacionais. Desde discursos que lhe
dao status de salvadora da patria até aqueles que apresentam movimentos absolutamente
contrarios. Entender quais sdo as bases dos diferentes posicionamentos € entender
também a diversidade do assunto, que se apresenta de forma multifacetada, sendo
necessario realizar um dialogo a partir de diferentes perspectivas, atores envolvidos e
fundamentos. Por isso, as proximas linhas serdo direcionadas para a dimensao politica da

avaliacdo, com o intuito de alargar para além dos aspectos técnicos.
Avaliagdo externa como diretriz das politicas educacionais.

Na opinido de Ozga (2000, p. 22), “todas as investiga¢cdes em educagdo se
relacionam, em maior ou menor grau, com politica”. Em consonancia com essa ideia,
entende-se igualmente que o campo de investigacdo na area de avaliagdo externa da
aprendizagem dos alunos esta inevitavelmente relacionado com as politicas publicas de
educacdo. Por isso, faz-se necessaria a coadunacdo dos dois campos, para que dessa
forma, possa haver uma melhor compreensdo da avaliagdo. Tal desenho possibilita uma
visdo mais completa do objeto de pesquisa, entendendo que ha uma relacéo direta entre
as duas discussoes.

N&o ha um consenso na literatura acerca da defini¢éo de politicas publicas, devido

a sua insercdo recente como dominio do conhecimento. Em geral, pode-se afirmar que se
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compreende como decisdes e agdes publicas, com o intuito de realizar a alocacao
imperativa de valores envolvendo bens publicos, tendo como propdsito manter o
equilibrio social ou introduzir desequilibrios para modificar uma dada realidade. Nesse
contexto, ha divergéncias de conceitualiza¢do entre os atores para uma determinacdo de
linhas de conduta coletivas, dentro de um quadro de cooperacao-integracao
reciprocamente reconhecido (Rua, 2012; Saraiva, 2006; Souza, 2006).

Com base nessa definicdo, observa-se que a politica publica esta relacionada com
as acdes formuladas pelo governo e com as relacdes entre os atores politicos. Dessa
forma, um trabalho no campo das politicas publicas deve compreender esses atores, para
além de realizar uma andlise do que o governo pretende fazer e o que efetivamente faz.
No desenvolvimento da politica publica, o primeiro momento consiste na formulacéo,
uma preparacao da decisdo politica; em seguida, ocorre a implementacéo, que consiste na
tomada de decisdo por um politico e sua formalizacdo; por fim, a mensuracao, uma analise
dos efeitos produzidos pelas politicas publicas, sendo assim uma avaliacdo a posteriori
(Saraiva, 2006). No entanto, cabe acrescentar que tais etapas sdo permeadas por diferentes
atores, com diferentes papéis e com diferentes organizac@es, o que torna imprescindivel
realizar uma analise a partir da percep¢do desses sujeitos.

As pessoas envolvidas no cendrio das acdes das politicas publicas sdo chamadas
de atores politicos, sendo os que formulam as politicas publicas e também aqueles cujos
interesses podem vir a ser afetados, positiva ou negativamente, pelo caminho tomado por
uma determinada politica. Esse segundo grupo possui também o poder de influenciar a
formulacdo e a implementacdo de politicas, tendo um poder ndo apenas de receptor, mas
também um papel ativo nas decisdes politicas.

Ao considerar a definigdo de Rua (2012, p. 17) de que as politicas publicas séo o
“conjunto das decisdes e acgdes relativas a alocagdo imperativa de valores envolvendo
bens publicos.”, pode-se considerar que politicas publicas educacionais dizem respeito as
acoes e decisdes que se referem & educacio escolar. E importante, por isso, destacar seu
carater processual (Ozga, 2000), visto que hd todo um processo de negociacdo, de
contestacdo ou mesmo de luta entre aqueles que estdo envolvidos diretamente com as
decisOes e acdes e também os diversos atores politicos.

Segundo Plank (2001), a relacéo de dependéncia que se estabelece entre o sistema
educacional e as autoridades politicas gera trés consequéncias principais: a) o controle
sobre politicas educacionais estd nas maos de pessoas que estdo fora do sistema

educacional; b) os responsaveis dentro do sistema educacional geralmente ndo sdo



29

profissionais da &rea de educacdo; c) a continuidade de politicas educacionais e a
acumulacdo de conhecimento especializado ficam prejudicadas, visto que ocorre
rotatividade a cada elei¢cdo ou mudanca ministerial. Segundo o autor, ao tomar posse um
novo Ministro da Educacdo, ocorrem, aproximadamente, 300 nomeacdes politicas no
Brasil, no que diz respeito aos niveis mais elevados do sistema, movimentando, dessa

forma, um namero consideravel de atores politicos burocréticos.

A constituicdo e a trajetoria histdrica das politicas educacionais no Brasil, em
especial 0s processos de organizagdo e gestdo da educacdo basica nacional, tém
sido marcadas hegemonicamente pela légica da descontinuidade, por caréncia de
planejamento de longo prazo que evidenciasse politicas de Estado em detrimento
de politicas conjunturais de governo. Tal dindmica tem favorecido aces sem a
devida articulagdo com os sistemas de ensino, destacando-se, particularmente,
gestdo e organizacdo, formacdo inicial e continuada, estrutura curricular,

processos de participacdo. (Dourado, 2007, pp. 925-926)

Com isso ha de se considerar que existe uma grande descontinuidade das politicas
publicas no Brasil, proveniente de mudancgas no governo, que, em grande parte, podem
ocorrer para neutralizar as marcas do antecessor (Spink, 1987) ou por pressdo de
diferentes atores politicos. Assim, é importante considerar e entender a trajetoria das
politicas publicas. Tal fato propicia uma melhor compreenséao do que foi e como as agdes
presentes estdo relacionadas com acGes e decisGes que vao para além do espaco e do
tempo imediatos, ou seja, 0 presente.

Apds a Il Guerra Mundial, a influéncia da administracdo de empresas comeca a
manifestar-se na administracdo publica, as ideias de descentralizacdo e de flexibilizacao
administrativa ganham espaco em todos 0s governos. Assim, comeca a vigorar a
administracdo gerencial (Bresser-Pereira, 1996; Secchi, 2009).

De acordo com Bresser-Pereira (1996, pp. 11-12), aos poucos 0s contornos da

administracdo publica gerencial foram se delineando, sendo eles:

(1) descentralizagdo do ponto de vista politico, transferindo recursos e atribuigdes
para os niveis politicos regionais e locais; (2) descentralizacdo administrativa,
atraves da delegacdo de autoridade para os administradores publicos
transformados em gerentes crescentemente autbnomos; (3) organizagdes com
poucos niveis hierarquicos ao invés de piramidal; (4) pressuposto da confianca
limitada e ndo da desconfianca total; (5) controle por resultados, a posteriori, ao
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invés do controle rigido, passo a passo, dos processos administrativos; e (6)
administracdo voltada para o atendimento do cidad&o, ao invés de auto-referida.

Dessa forma, a governanca publica ganha um novo delineamento. Segundo
Kooiman (1993), o Estado adota um movimento de horizontalidade entre atores publicos
e privados no processo de elaboracdo de politicas publicas, no qual hd um
compartilhamento de tarefas e responsabilidades, o que é considerado como uma gestéo
cooperativa. Porém, Richards e Smith (2002) consideram que o Estado ndo perdeu seu
protagonismo em uma administracdo com base em coopera¢do, mas sim mantém um
papel de lideranca e cria centros multiplos de elaboracédo de politicas publicas, passando
a ter um maior papel no que tange a politica de coordenacéo e controle.

Na educacdo, a gestdo gerencial vem sendo implantada no sentido de garantir o
sucesso escolar, com base na énfase de resultados e indicadores de desempenho. Para tal,
0 novo modelo de gestéo educacional visa a descentralizagéo dos sistemas educacionais,
a implementacdo de mecanismos de avaliacéo de resultados, a flexibilizacdo do curriculo,
as politicas compensatorias, aos programas focalizados e ao financiamento da educacéo.
Apresenta como objetivo a busca por estabelecer uma cultura organizacional com base
nos principios de gestdo estratégica e de controle de qualidade. Para tal, a descentralizacao
assume um papel importante no que tange a possibilitar o envolvimento dos atores
educacionais na consecucdo dos objetivos propostos (Castro, 2008).

Os atores politicos educacionais, a partir dessa nova gestdo administrativa na
politica educacional, recebem um novo papel, tendo em vista que ocorre um
compartilhamento de tarefas e responsabilidades ou a criacdo de centros multiplos de
elaboracdo de politicas publicas, porém o governo permanece em seu papel de lideranca
e de controle (Richards & Smith, 2002). Sendo, por conseguinte, importante realizar uma
analise das posicdes e acOes desses atores, pois € a partir de suas interagdes, disputas,
composigdes e dimensdes de atuacdo que resulta a politica publica educacional. A Figura
1 apresenta os atores educacionais que possuem agdes diretas nas politicas publicas de

avaliacdo em diferentes niveis no contexto brasileiro.
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Realizam diagndsticos, analises e propostas voltadas para a solugéo de problemas de ambito
econémico e educacional. vindo a influenciar na formulagéo de politicas para a educagéo de
varios paises.

Tem como area de competéncia a politica nacional de educagao: a avaliagdo, a informagéo e
a pesquisa educacionais; a pesquisa e a extensdo universitarias; o magistério e a assisténcia
financeira.

Subsidia a formulagdo de politicas educacionais dos diferentes niveis de governo com
intuito de contribuir para o desenvolvimento econdmico e social do pais. Operacionaliza o
sistema de avaliagio nacional.

Elaboram as politicas educacionais locais, coordenam a sua implantagdo e avaliam os seus
resultados.

Operacionalizam programas estaduais e municipais destinados a mensurar o rendimento de
estudantes das escolas publicas e algumas da iniciativa privada.

Promovem a participagdo das comunidades académica e cientifica na formulagdo e
desenvolvimento da politica educacional do pais. Apresentam-se como um espago de debate
das questdes cientificas e politicas, e de relevante produgdo académica.

Realizam agBes voltadas para a educagdo basica. como produgdo de conhecimento e
desenvolvimento de agdes inovadoras, no sentido de garantir o direito a educagdo de

?%

Realizam agdes de representagdo, negociagdo e assisténcia aos profissionais de determinada

categoria, defendendo seus direitos profissionais, sociais e politicos.
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Atores educacionais e suas a¢des politicas

Apesar da disposicdo apresentada na Figura 1 e de acordo com Zanten (2004),

citado em Barroso (2006, p. 12), deve sublinhar-se que a

heterogeneidade dos interesses em presenca, a complexidade das estratégias dos
atores envolvidos, os meandros da tomada de decisdo politica, as reinterpretacoes
quando da sua concretizacdo, os efeitos de retorno e os reajustamentos regulares

das disposicdes iniciais tornarem impossivel qualquer raciocinio linear e casual.

A nova gestdo educacional também influencia a avaliacéo externa, tendo em vista
que, a partir dela, se presume que as funcdes e os efeitos esperados dessa avalia¢do sejam
maltiplos. Com isso, ela deve assegurar uma avaliacdo do desempenho do aluno; servir
como um indicador da qualidade do servigo educacional oferecido; servir como ponte
entre os atores responsaveis pela operacionalizacdo desse servico (como professores,
escolas, autoridades locais) e 0s governantes, geralmente nacionais, responsaveis pelas
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decisdes politicas; servir com ferramenta norteadora, vindo a orientar as atividades dos
atores locais e informar o mais alto nivel hierarquico sobre o desempenho desses agentes;
e, por fim, servir como ferramenta de informacéo e controle para atores externos a escola,
sendo parte de um sistema de prestacao de contas (Mons, 2009).

Essa visdo de acdo publica sequencial e racional, na qual o desenvolvimento e a
implementacéo de politicas publicas séo alcangados caso 0s meios certos sejam colocados
diante de objetivos claramente definidos, apresenta uma visdo de cima para baixo da agdo
publica, ou seja, hd um controle descendente, na medida em que as autoridades publicas
realizam um controle organizacional, no qual as pessoas do topo (gestores do sistema
educacional) desenvolvem metas para as pessoas da base (atores escolares) perseguirem,
sendo uma pressao verticalizada. A avaliacdo externa, nesse contexto, € uma ferramenta
importante da etapa final, tendo em vista que permite monitorar o desempenho final e
pressionar para que as metas sejam alcancadas (Freitas, 2007; Moe, 2000; Mons, 2009).

No Brasil, ha um sistema hierarquico do tipo piramidal, que compreende desde a
instancia nacional, passando pelas secretarias locais, até chegar a escola, para além dos
outros atores politicos contemplados na Figura 1. A escola, como base da piramide,
apresenta diferentes atores, como a equipe de gestdo escolar, os professores, 0s
funcionarios, os alunos, os pais e as associacdes (grémio estudantil e associacdo de pais
e mestres). A relacdo entre os diversos atores politicos educacionais, nos diferentes niveis
do sistema hierarquico, é construida com base em dialogos, disputas e imposicdes, que
séo permeados por ideologias. Cabe destacar, assim, que a constru¢do de um quadro mais
completo sobre a educacdo consiste em uma andlise ndo s6 do espaco escolar, mas do
contexto no qual ela esta inserida, tendo em vista que ela se constroi ndo apenas a partir
das atividades escolares, mas também com base em acdes politicas e socioculturais, que
influenciam diretamente uma diversidade de dindmicas escolares (e.g., organizacao e
funcionamento pedagodgico e administrativo, regulamentos internos, politicas de ensino e
de avaliacdo pedagdgica, sistemas de apoio as aprendizagens dos alunos).

Avaliacdo externa e qualidade da educacéo: um assunto em pauta na agenda
politica.

Ha quase duas décadas, Enguita (2001) discorreu sobre o termo qualidade no
campo da educacado, entendendo que nessa area, essa palavra estaria na “moda”. E assim
se faz até os dias atuais, pois a qualidade da educacdo ainda hoje figura nas pautas de
debates das diversas instituicbes de ensino, dos diferentes atores politicos e com grande

peso na midia.
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No campo da educagéo, ao longo dos ultimos anos, “qualquer proposi¢ao relativa
a conservar, melhorar ou mudar isto ou aquilo, ndo importa o que seja, deve explicar-se
em termos de qualidade.”, afirma Enguita (2001, p.25). Com isso, a qualidade parece ter
se transformado na palavra-chave para todos os problemas da educacao brasileira. No
entanto, cabe ressaltar que, apesar da importancia e do peso a ela atribuidos, ha um
movimento que acaba por torna-la vazia, na medida em que as discussdes que langam
mdo de tal base, na maioria das vezes, a entendem como um conceito univoco e
consensual, quando, na verdade, estamos perante um conceito complexo, de natureza
polissémica. De fato, trata-se de um conceito que ndo pode deixar de estar associado a
uma diversidade de perspectivas filoséficas, politicas e ideolégicas, mas também
educacionais e pedagdgicas, sustentadas pelos autores que tém procurado caracterizar e
definir aquele conceito. Devido a essa polissemia e uma postura recorrente em produzir
discursos vagos e retoricos sobre a qualidade da educagdo brasileira, considerou-se
importante discorrer sobre 0 assunto, pois se entende que

ndo se trata simplesmente de examinar qual seria o ‘verdadeiro conceito de
qualidade de educagao’ . .., mas de confrontar as alternativas em funcao de suas
implicacbes morais e das praticas educacionais que implicam ou que delas

derivam e para as quais se pede a adesdo (Carvalho, 2014, p. 329).

De acordo com Risopatrén (2007), o conceito de qualidade é um significante e
ndo um significado. Bondioli (2004) afirma que a qualidade ndo é um dado de fato, ndo
é um valor absoluto, mas sim negociavel, na medida em que a qualidade apresenta um
carater de transacdo, pois ocorre no debate entre os individuos e grupos que possuem
interesse e responsabilidade em relacdo a educacdo. De igual forma, Silva (2008)
considera que a qualidade da educacdo ndo é um objeto de investigacdo empirica, mas
um ajuizamento de valor a partir da concepgdo que se tenha de qualidade, uma andlise a
partir de certas condigdes historicas, territoriais, culturais, de classe ou de grupo social.
Por fim, porém, longe de esgotar o assunto, para Horta Neto (2010), a qualidade da
educacdo estaria ligada a existéncia de um padréo, dependendo, por conseguinte, de uma
referéncia a partir da qual seja possivel comparar 0s processos educacionais que se deseja
medir a esses padroes.

Como se pode ver, o termo qualidade tem sido objeto de diferentes significados,
tendo em conta os valores, as experiéncias e, em geral, as concepc¢des acerca de um

alargado leque de questbes filoséficas, ideoldgicas, politicas, culturais e outras,
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sustentadas por quem o define. Nesses termos e tal como afirmam Dourado e Oliveira
(2009), um primeiro ponto a ser destacado é que a “qualidade é um conceito historico” e
situado no tempo e no espaco, sendo, por isso, sujeito a alteracbes ao longo dos anos.

O conceito de qualidade da educacao foi levado ao patamar de “palavra de ordem”
a partir do movimento que comegou na década de 1980, de acordo com Virginio S&
(2008), mais precisamente em 1983, com o relatério A Nation at Risk, elaborado pela
Comissdo Nacional para a Exceléncia na Educacdo do governo norte-americano. O
relatorio discorreu sobre a relacdo direta entre a perda da competitividade relativa da
economia americana com uma suposta queda no nivel de desempenho das escolas,
principalmente das publicas, levando, por conseguinte, a uma urgente reforma
educacional nacional.

A América Latina, também em 1980, inicia suas discussées em torno do campo
da qualidade da educacéo, muito em decorréncia dos esforcos empregados para 0 aumento
do nimero de matricula nas escolas. Nas décadas anteriores, a pauta vigente na educacao
trazia como questdo a igualdade de oportunidades, ou seja, a democratizacao da educacédo
no sentido de ampliacdo do acesso a escola. Assim, a preocupacao, nesse momento, girou
em torno da ampliacdo quantitativa da educacao. Por conseguinte, a demanda pela oferta
de vaga era mais forte do que pensar sobre a forma do processo educativo e as condi¢des
necessarias para um ensino de qualidade (Oliveira & Araujo, 2005).

No Brasil, os indicadores de qualidade foram sendo construidos ao longo do
tempo, formando trés momentos distintos de qualidade da educagdo, estabelecidos
simbolicamente e concretamente na sociedade. A qualidade, entdo, é estabelecida, num
primeiro momento, com um indicador de oferta limitada, sendo a educacéo voltada para
atender o interesse de uma minoria privilegiada; passando pelo indicador relacionado a
ideia de fluxo, quando a definicdo de qualidade esta no nimero de alunos que progridem
ou nao no sistema de ensino; por fim, o atual momento, é a ideia de qualidade relacionada
com a medicao de desempenho académico dos alunos (Oliveira & Araujo, 2005).

Esse terceiro momento, que a educacao brasileira vem vivenciando, é a utilizacdo
dos indices dos testes padronizados da capacidade cognitiva dos estudantes para aferir a
qualidade da educacdo, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), dentre outros. Segundo Gatti (2013, p. 30), “essas avaliagdes se tornaram o carro-
chefe das agdes politicas em educagdo, muito especialmente em nivel federal”,

relativamente novas no Brasil, porém difundidas ha mais tempo em outros paises.
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De acordo com Fernandes (2013), esse indicador de qualidade esta voltado para
um pressuposto epistemologico de qualidade como medida, tendo em vista que é
determinada por critérios e standards. Essa visdo vem sendo muito difundida nos sistemas
educacionais e nas sociedades em geral, apresentando, como légica da avaliacdo, as
seguintes acOes: definigdo de critérios que caracterizem o mérito; defini¢do de standards;
medicdo do desempenho que é comparado com os standards; e analise e interpretacdo
dos resultados de forma que se produza um juizo acerca do meérito, valor ou significado
do objeto. Alavarse, Bravo e Machado (2012) em pesquisa realizada com base no indice
de Desenvolvimento da Educagdo Bésica — Ideb, identificaram uma tendéncia atual nas
politicas educacionais com relacdo a implementacdo de avaliacdo externa com o objetivo
de incrementar a qualidade da educacdo. No entanto, os autores asseveram a necessidade
de mais investigacdo sobre essa tendéncia.

Nesse contexto de avaliagdo externa da aprendizagem do aluno, deve-se destacar
a diferenciacdo apresentada por Harvey (2006) entre o conceito de qualidade e o conceito
de processos externos de garantia de qualidade. Este é sobre a medida da qualidade de
um processo, considerada no seu resultado, tendo como objetivo controle,
responsabilizacdo e melhoria. A qualidade fornece a base conceitual para o processo de
garantia de qualidade. A avaliagéo externa ndo representa a qualidade da educacdo, mas
sim um dos processos externos a escola que sdo utilizados para a garantia da qualidade.
Ou seja, a avaliacdo seria utilizada como forma de controle, regulacéo, responsabilizacdo
para a melhoria da qualidade da educagdo. Assim, o texto de Harvey (2006) lanca luz na
diferenciacéo entre a natureza do processo e o resultado. A avalia¢do seria uma das formas
para, a partir dos resultados, poder planejar, elaborar acbes que possam levar a uma
melhoria do processo. Como afirmam Alavarse et al. (2012, p. 18), “se, de um lado,
qualidade ndo se confunde com desempenho em leitura e resolugéo de problemas, de
outro, esses topicos ndo sdo, de forma nenhuma, estranhos ao processo escolar que se
pretenda de qualidade”.

E a partir da utilizacio da avaliagdo externa como um processo para controle,
regulacdo, responsabilizacdo e melhoria da qualidade da educacdo, que se pode
categorizar essa avaliagdo em duas representacdes diferentes de usar o teste a servico da
politica: testes low-stakes, responsabilizacdo branda, e testes high-stakes,
responsabilizacéo forte.

Os testes de responsabilizacdo branda ndo tém consequéncias significativas,

tangiveis ou diretas anexas aos resultados, pois se entende que apenas a informacao €
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suficiente como incentivo para as pessoas agirem. Em contrapartida, testes com
responsabilizacéo forte consideram que somente os resultados ndo séo suficientes para
motivar a acdo, assim, supde-se que deve haver a promessa de recompensas ou a ameaca
de sang¢des para que haja mudanca (Haney & Madaus, 1986; Heubert & Hauser, 1999;
McDonnell, 1994). Com isso, a avaliagdo externa ganha um papel politico de instrumento
central para a regulacdo dos sistemas educacionais e responsabilizacdo de seus atores,
responsabilizacao essa realizada com base no desempenho do aluno. Dessa forma, ha uma
dualidade politico-pedagogica, que se constroi do macro (politica) para o micro
(pedagdgica).

H& uma falta de convergéncia nos estudos sobre a efetividade da utilizacdo de
testes de responsabilizacédo forte. Alguns estudos apontam para que estudantes em estados
com testes de responsabilizacdo forte tiveram, em média, mais ganhos significativos nos
testes do que alunos em estados com pouca ou nenhuma responsabilizacdo (Carnoy &
Loeb, 2002; Linn, 2000). Outros estudos revelam que tais politicas pareciam ter efeitos
prejudiciais no curriculo, didatica do professor, na permanéncia dos alunos na escola,
mostrando, por conseguinte, que ndo apresentam verdadeiros beneficios (Hong &
Youngs, 2008; Shepard, 2000). No entanto, faz-se importante pontuar, assim como
afirmam Koretz, McCaffrey e Hamilton (2001), que poucos esforcos vém sendo
empregados no sentido de avaliar diretamente os ganhos obtidos em contextos de
avaliacdo de responsabilizacdo forte, assim como o0s estudos existentes carecem de
instrumentos com ferramentas convencionais adequadas de validacdo para a realizacéo
da pesquisa.

No cenario brasileiro, com base em Bonamino e Sousa (2012, p. 377), ha trés
geracOes de avaliacdo. As avaliagOes de primeira geragdo seriam as que apresentam o
objetivo de acompanhar a evolucdo da qualidade da educacdo. Para tal, divulgam seus
resultados na Internet, para consulta pablica, ou pela midia, sem que as escolas recebam
de forma direta esses resultados. O Saeb € um exemplo desse tipo de avaliacdo, tendo em
vista que apresenta baixa interferéncia na escola, mostrando-se mais adequado para
diagnosticar e monitorar a qualidade da educacéo béasica de forma geral, sem apresentar
indices individuais de desempenho por escola ou aluno.

A segunda geracdo, para além de realizar a divulgagéo publica, faz a devolugéo
dos resultados para a escola, sem estabelecer consequéncias materiais, mas sim
simbdlicas. Com isso, 0 pressuposto desse tipo de avaliagdo € que apenas o0 conhecimento

dos resultados favorece a realizacdo de aces por parte das equipes escolares para a
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melhoria da educacdo. Um exemplo de avaliacdo de segunda geracdo é a Prova Brasil,
que produz informacdes com o objetivo de ajudar os governantes nas decisdes politicas e
os atores escolares, visando a melhoria da qualidade da educacao.

Por fim, a terceira geracdo de avaliacdo educacional, que apresenta politicas de
responsabilizacdo forte, ou high-stakes, tendo em vista que contempla sancdes ou
recompensas em decorréncia dos resultados dos alunos. Com o desenvolvimento dos
sistemas proprios de avaliacdo dos estados e dos municipios, ha mais incidéncias desse
tipo de avaliacdo. Como exemplo, ha o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (Saresp), o Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco
(Saepe), o Sistema de Avaliacdo da Educacédo do Estado do Rio de Janeiro (Saerj), dentre
outros.

Para ter uma visdo mais clara dos sistemas municipais de avaliacdo, Bauer, Sousa,
Horta Neto, Valle e Pimenta (2017) realizaram um mapeamento das iniciativas da
avaliacdo no ensino fundamental. Uma pesquisa por meio de questionario, que
contemplou trés dimens@es: interacdo do municipio com avaliacbes em larga escala
propostas pelo governo federal e pelos governos estaduais; avaliacdes propostas pela rede
municipal; usos dos resultados das avaliagdes implantadas nos municipios. Dos 5.568
municipios existentes no Brasil, a pesquisa conseguiu a resposta de 4.309, o que
representa 77,4% do total de municipios. Alguns dados sdo interessantes para 0 escopo

desta tese.

Tabela 1
Participacdo dos municipios nas diferentes avaliacdes externas

Participacdo dos Municipios Porcentagem

Adesdo as avaliagdes do governo federal >90%
(Provinha Brasil, Prova Brasil e ANA)

Adesdo a avaliagao estadual 67%

Avaliacdo propria municipal 37%

Fonte: Bauer et al. (2017)

A partir desses dados, fica evidente a coexisténcia das avaliagdes administradas
por diferentes instancias governamentais (Tabela 1), evidenciando a multiplicidade de
avaliacdes. Na Tabela 2, as respostas evidenciam a crenca de que a avaliacdo externa pode

induzir a melhoria da qualidade, pois as alternativas que obtiveram maior escolha seguem
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nesse sentido: melhorar a aprendizagem dos alunos (85,3%) e melhorar o indice de

desenvolvimento da educacéo bésica (40,2%).

Tabela 2
Frequéncia observada dos principais objetivos da avaliacdo de alunos promovida pela
rede municipal de ensino

Principais objetivos da avaliacdo de alunos n %
Acompanhamento e Melhorar a aprendizagem dos alunos 1.119 85,3
:Zggltoramento da Melhorar o indice de desenvolvimento da 524 40,2

educacao basica
Reduzir a taxa de repeténcia e/ou abandono 427 32,8
Subsidiar o Definir prioridades para a gestdo da educacdo 520 39,9
planejamento municipal
educacional Obter informac@es para a formacao 450 34,6
continuada
Rever propostas curriculares do municipio 442 339
Aprimorar os processos de gestdo da rede 237 18,2
municipal
Obter informacdes para a 45 3,5
premiagao/bonificacdo de escolas, gestores,
professores e/ou alunos
Divulgar os resultados das escolas para os pais e a comunidade 72 55
Outros objetivos 23 1,8

Fonte: Bauer et al. (2017, p.7)

Com relacdo ao uso dos resultados relacionados a implantacdo de incentivos a
escolas, alunos e professores, a pesquisa conclui que “tais praticas ndo sao tao recorrentes
como se poderia esperar pelo que vem sendo divulgado na literatura académica” (Bauer
et al.,, 2017, p. 16), tendo em vista que apenas 13,3% afirmaram premiar alunos
(computador, viagem etc.); 9,5% afirmaram dar prémios as escolas (computadores,
recursos financeiros etc.); e 6,3% oferecem bonus salarial aos profissionais das escolas.

A pesquisa apresentada evidencia que, atualmente, os indices dos testes
padronizados da capacidade cognitiva dos estudantes sdo utilizados para aferir a
qualidade da educacdo, tendo em vista que a maioria dos municipios entrevistados
considera que avaliagdo externa pode induzir a melhoria da qualidade. Com isso, a

concepcao que se apresenta com base nessa relacdo, avaliacdo externa e qualidade da
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educacéo, diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem, na forma de ensinar e na
garantia de se aprender, vindo a proporcionar o dominio eficaz dos conteidos prescritos
em um determinado curriculo minimo. A atencdo maior estda no monitoramento do
desempenho dos alunos, para gque se possa, se necessario, mudar a conducdo do que €
ensinado e como é ensinado, do que é aprendido e como é aprendido (Madaus & Russell,
2010). Esse é o recorte que se faz ao se falar de qualidade da educacdo nos tempos atuais,

pouco se fala em acesso, permanéncia, nimero de concluintes e insumos.
Utilizagéo da avaliagdo externa da aprendizagem.

A avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos vem sendo utilizada pelas
politicas publicas educacionais como instrumento para o alcance de diferentes propositos.
Nas ultimas décadas, seu uso se desenvolveu significativamente, cumprindo funcbes em
diferentes niveis governamentais. De acordo com Mottier Lopez (2009, citado por Yerly,
2014), ha trés niveis interdependentes de utilizacdo: nivel micro — sala de aula (ensino-
aprendizagem) —, nivel meso — gestdo local (estabelecimento ou regido) — e nivel macro
— sistema educacional e politicas educacionais.

A avaliagdo externa do desempenho do aluno tornou-se uma ferramenta de
politica educacional, desde o nivel internacional até o local, vindo a apresentar diferentes
objetivos, que vdo desde estudos comparativos, responsabilizacdo de instituicGes,
avaliacéo do desempenho do sistema como um todo até a influéncia de acbes em sala de
aula. Os resultados da avalia¢do sdo usados como indicadores de qualidade da educacéo,
servindo também como instrumentos de controle, regulacdo, pressdo verticalizada e
descentralizacao (Freitas, 2007; Mons, 2009).

Os programas de avaliacdo vém usando a perspectiva epistemoldgica de qualidade
como medida, produzindo, por conseguinte, dados essencialmente quantitativos e
indicadores observaveis. Nessa perspectiva, uma vez que ndo é possivel medir
diretamente a qualidade, sdo normalmente utilizados indicadores que sdo, ou deveriam
ser, socialmente construidos e que permitem reconhecer ou identificar a qualidade (Horta
Neto, 2010; Oliveira & Araujo, 2005). Nesses termos, um indicador ¢ “uma variavel
operativa usada para mensurar, indiretamente, um conceito que ndo admite mensuragédo
direta” (Fonseca, 2010, p.10). No campo da educagdo, ha uma grande diversidade de
indicadores orientados para diferentes aspectos, em consequéncia das diferentes agendas
politicas e do grande numero de dados por elas produzidos. No entanto, apesar dessa

variedade, os indicadores devem ter por objetivo fornecer uma ideia tdo aproximada
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quanto possivel sobre a qualidade da educacdo para os diferentes atores envolvidos com
0 sistema escolar, sobretudo para aqueles que sdo responsaveis por dirigir as suas
instituicoes.

A construcdo de um sistema de indicadores é entendida com base em algumas
funcBes, como instrumento para descrever a situagdo educacional, fazer comparagoes,
formular metas, fornecer explicacdes, diagnosticar problemas, tomar decisoes, realizar
avaliacdo e monitoramento. Para isso, necessita apresentar algumas caracteristicas, tais
como: validade, confiabilidade, fidedignidade, utilidade, tempo de disponibilidade,
viabilidade de custo, relevancia voltada para as politicas publicas, informac6es de facil
entendimento para o publico em geral (Darling-Hammond, 1991; Fonseca, 2010).

Contudo, alguns autores afirmam que os indicadores sdo medidas que podem
apenas retratar o que esta sendo analisado, porém, devido a suas limitacdes, ndo avalia de
fato a qualidade da educacdo, isto é, eles indicam um fato, porém apresentam limitacoes
para explicar os porqués de esse fato estar ocorrendo (Bottani, 1998; Horta Neto, 2010;
Vitelli, Fritsch & Corsetti, 2018). Uma das grandes limitacdes apontadas pela literatura é
0 uso de um indicador de forma isolada, pois representa apenas um aspecto de uma
realidade complexa. Por isso, deve-se considerar a importancia de se trabalhar um grupo
de indicadores, o que possibilita retratar varias visdes da realidade. Para além disso, levar
em consideracdo que um dos maiores perigos dos indicadores ¢ em decorréncia da
facilidade com que pode haver uma incompreenséo, por serem usados ou interpretados
de maneiras invélidas, dando falsas impressdes. Tal fato se agrava quando os indicadores
séo cada vez mais usados para avaliar professores e julgar escolas. Em tais condicdes, 0s
indicadores podem ser vistos como prejudiciais (Darling-Hammond, 1991).

Outra questdo apontada pela literatura é o grande numero de dados gerados pelos
indicadores, tendo em vista que perdem sentido pela quantidade de informagdes sem
andlise. Bottani (1998) e Souza e Oliveira (2010) ndo acreditam ser na abundancia de
informacdes e de medidas que se produzird um melhor conhecimento, ndo vendo, dessa
forma, sentido na producéo de centenas deles.

Atualmente, a avaliacdo externa da aprendizagem do aluno vem sendo utilizada
como um indicador da qualidade da educacdo. Com a aplicacdo do teste, pressupde-se
que seja possivel avaliar o que o aluno aprendeu ou ndo dos contetdos propostos. Essa
forma de verificagdo da qualidade ainda encontra resisténcia entre os profissionais da
educacdo, considerando-se que “ndo faz parte da nossa histéria e da nossa cultura

educacional pensar a qualidade enquanto medida, apesar da importancia socialmente
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atribuida aos exames vestibulares na difusdo de certo padrdo de qualidade de ensino”
(Oliveira & Aradjo, 2005, p. 12).

Porém, cabe ressaltar que a utilizacdo da avaliagdo como medida néo é algo novo,
vindo a ser apresentada por Guba e Lincoln (1989), na década de 1980, como a primeira
geracdo de avaliacdo, tendo em vista que tinha como objetivo medir as aprendizagens
escolares dos alunos. E, desde entéo, vem sendo discutida na literatura (cf. Hadji, 2001;
Hoffmann, 2006; Luckesi, 1998, 2014), chegando-se a afirmar que “a escola brasileira
opera com a verificagdo e ndo com a avaliagao da aprendizagem” (Luckesi, 1998, p. 76).
Com isso, apesar de ser novo no campo da qualidade da educacdo, esta presente no campo
da avaliacdo h& muito tempo.

Diante de tal situacdo, € pertinente afirmar que ndo é unanime a utilizacdo de
exames padronizados como indicadores para nortear politicas e programas educacionais
ou verificar a qualidade da educacao, cabendo uma analise mais profunda sobre as bases
dos diferentes posicionamentos. A aceitacdo de tais avaliacbes entre a comunidade
académica e educacional brasileira esta longe de ser um consenso. De acordo com a
literatura (cf. Alavarse, 2013; Bauer et al., 2015; Oliveira & Araljo, 2005), podem-se
destacar trés grupos que apresentam distintos posicionamentos sobre a questdo. O
primeiro grupo é composto pelos que acreditam na capacidade de se revelar a verdade por
meio das avaliacdes externas, dando-lhes um carater de garantia absoluta. O segundo
grupo desconsidera as eventuais contribuicdes que podem decorrer das medidas
educacionais em larga escala, uma vez que elas ndao fazem parte da histéria e da cultura
educacional brasileira. H&4 também um terceiro grupo que reconhece as contribuices,
porém se contrapde a forma como elas tém se difundido no territério nacional, bem como
ao uso que vem sendo feito, como, por exemplo, ser considerado como indicador Unico e

principal da qualidade da educacéo.

A avaliacdo educacional vem sendo considerada cada vez mais indispensavel para
descrever, compreender e agir sobre uma grande variedade de problemas que
afetam os sistemas educativos e formativos. Trata-se de um processo social
complexo que envolve pessoas que funcionam em determinados contextos, com
0s seus valores, as suas praticas e politicas prdprias e envolve também a natureza
do que estd a ser avaliado que, por sua vez, também tem as suas finalidades,
I6gicas e politicas proprias. Nessas condi¢des, ndo se pode propriamente esperar

que os resultados de um nimero de avaliacdes sejam consensualmente aceites por
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todos aqueles a quem, de algum modo, a avaliacdo possa interessar. (Fernandes,
2013, p. 13)

O uso da avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos se desenvolveu
significativamente nos Gltimos anos. Hoje cumpre mdltiplas fungdes, em diferentes niveis
dos sistemas, sendo utilizada e impactando diferentes sujeitos do processo educacional.
Assim, é necessario ter em mente as pessoas que estao envolvidas no processo avaliativo,
0s seus contextos e qual lugar que elas ocupam, para poder ter uma visdo mais completa
do quadro apresentado.

A funcéo politica da avaliagdo externa estaria no nivel macro, nas avaliacdes
externas internacionais e nacionais, e, no nivel meso, nas avaliacbes estaduais e
municipais. No nivel macro, as avaliagdes internacionais e nacionais estariam voltadas
mais para os decisores politicos, com o objetivo de uma educacdo comparada, tendo em
vista que, devido a sua natureza muito abrangente, seria dificil afetar os professores em
sala de aula. Em menor instancia, ha as avaliagdes subnacionais, que buscam lancar luz
em experiéncias locais, analisando-as como um sistema educacional e realizando um
estudo comparado com as avaliagdes nacionais (Alavarse et al., 2012; Sousa & Oliveira,
2010). Nos Estados Unidos, iniciou-se a avaliagdo subnacional com sistema de
responsabilizacdo escolar nos anos de 1980, realizando desenvolvimento de padrdes e
conteddo para a aprendizagem em cada série. Nos anos 90, passou-se a realizar testes de
forma individual por escola e a realizagéo de classificacdo por desempenho. A federacéo
exige que todos os estados realizem procedimentos de prestacdo de contas, caso contrario
eles ndo receberiam financiamento federal para os programas educacionais (Hanushek &
Raymond, 2005; Linn, 2000).

A Republica Federativa do Brasil compreende, no que contempla a sua estrutura
politico-administrativa, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
considerados entes federativos!. Assim, ao longo dos anos, pode-se observar o
fortalecimento de iniciativas governamentais das diferentes instancias de implementacéao
de avaliacdo externa da educacdo basica. Efetivamente, a partir de 1990, houve uma
necessidade de obter informac6es sobre o sistema educacional brasileiro, tendo em vista
que os diferentes governos procuraram seguir a tendéncia internacional, ou seja, busca da

qualidade da educacéo e, para tal, a necessidade de conhecer os desempenhos dos alunos

! De acordo com a Constituicdo de 1988, sdo considerados como auténomos no que se refere a tomada de
decisBes e responsabilidade.
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através de uma diversidade de avaliagBes externas. Seguindo essa tendéncia, a avaliagao
acabou por ganhar relevancia nas politicas publicas de educacdo, tal como vem
acontecendo em grande parte do mundo. Assim, como iniciativa do governo federal,
surgiu o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), que veio atender e iniciar o
cumprimento da Emenda Constitucional n° 53 e o art. 208, 1V, da Constitui¢do Federal
de 1988. Tal movimento abriu espaco para que estados e municipios também colocassem

em vigor a geracdo de informacg6es concretas da populacéo escolar da educacgéo basica.

confere & Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios o
financiamento de todos os niveis da educacdo béasica, a melhoria da qualidade de
ensino, de forma a garantir padrdo minimo definido nacionalmente, estabelece a
responsabilidade do estado em assegurar padrdes minimos de acesso,
permanéncia e desempenho escolar dos alunos. Para cumprir essa tarefa
complexa, que envolve grandes desafios, entre eles as desigualdades extra e
intraescolares: a pobreza e a violéncia; as novas formas de estrutura familiar; as
particularidades de cada local, de cada escola e do desenvolvimento cognitivo de
cada aluno € necessario reunir informacgdes concretas sobre a populacéo atendida
e 0 ensino ofertado para, deste modo, programar agdes que visem atingir o
objetivo tracado (Brasil, 1988).

Como objetivos principais do sistema de avaliagdo em seu primeiro ano de
aplicagéo, o Saeb apresentou, dentre outros, o desenvolvimento e/ou aprofundamento das
capacidades avaliativas das unidades gestoras do sistema educacional (o préprio
Ministério, as Secretarias Estaduais e Orgdos Municipais de Educacdo); e a
regionalizacdo da operagdo do processo avaliativo, com o intuito de possibilitar a gestdo
desse processo diretamente por instancias locais.

Dessa forma, ha uma profuséo de iniciativas subnacionais geridas pelos estados a
partir dos anos de 1990. Contudo, apenas nos anos 2000, h&a uma evidencia¢do maior na
quantidade dessas avaliagdes (Ver Anexo 1). No ambito municipal, observa-se que o
movimento foi mais recente; de acordo com pesquisas, verifica-se que 0s municipios vém
realizando avaliacBes externas proprias para que possam ancorar suas politicas
educacionais em seus resultados, tornando-as diretrizes de suas propostas e ac0es para a
educacdo publica, podendo realizar comparagfes com as avaliacdes nacionais (cf.
Alavarse et al., 2012; Alavarse, Machado & Arcas, 2017; Bauer et al., 2017; Bonamino
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& Sousa, 2012; Brooke, 2006; Brooke & Cunha, 201; Cerdeira & Almeida, 2012; Gatti,
2009, 2013; Sousa & Oliveira, 2010; Sousa, Pimenta & Machado, 2012).

Na funcdo pedagdgica, a avaliacdo externa teria como objetivo contribuir com
informacao sobre o0 aluno e com o aporte de seu processo e desenho. Com isso, seria uma
complementacdo da avaliagdo interna e um recurso para reflexdo do professor sobre o
sistema de avalia¢do, promovendo um auxilio na aprendizagem de cada aluno ou de um
grupo de estudantes. Ela ndo precisa fornecer esquemas explicativos para o sucesso
escolar, mas sim fazer com que os atores do sistema escolar reflitam os resultados de suas
acOes, para que possam ter uma imagem de suas préaticas e possam melhora-las, caso o0s
resultados ndo sejam os esperados (Mons, 2009; Nevo, 1997). Com relacdo a funcgéo
pedagdgica da avaliacdo externa, Pacheco (1994) apresenta quatro dimensdes, a saber:
dimensao pessoal, que visa a estimulacdo do sucesso dos alunos; dimenséo didatica, que
objetiva o diagndstico, melhoramento e verificacdo dos resultados; dimensdo curricular,
que possibilita o melhoramento de curriculo frente as necessidades dos alunos; e
dimensao educativa, correspondendo a avaliacdo da qualidade da educacéo.

Com relacdo ao nivel micro de utilizacdo da avaliacdo externa, hd uma percepcéo
por parte dos decisores politicos de que ndo podem regular diretamente a instrugcdo em
sala de aula, mas que podem influenciar a instrucdo de forma indireta, ao atribuir
recompensas ou san¢des aos resultados da avaliacdo externa. Com isso, esse tipo de
avaliacdo é vista como um sistema de monitoramento do desempenho dos alunos, visando
mudar a conducdo do que é ensinado e aprendido e como é ensinado e aprendido (Madaus
& Russell, 2010).

Quanto aos professores, podem-se destacar trés posicionamentos. O primeiro €
um movimento de falta de credibilidade, no qual os professores ndo consideram que a
avaliacdo externa esteja ajudando as escolas em seus objetivos, ndo oferece feedback util
e ndo estd avaliando de forma adequada a aprendizagem dos alunos. Assim, esses
professores ndo acreditam que a avaliagdo externa esteja ajudando a melhorar a qualidade
da educacéo, tendo um efeito nulo ou negativo sobre as a¢cdes em sala de aula. (Herman
& Golan, 1993; Mons, 2009; Stecher, 2002). Outro grupo seria 0 dos professores que
consideram que a avaliacdo externa é relevante em sua prética, tendo em vista que
contribui para a organizacao de suas agdes pedagdgicas ao fornecer dados que auxiliam
em suas decisdes e planejamentos, o que contribui com pistas sobre o que ensinar, quando
ensinar os alunos. Trata-se, portanto, de um processo que contribui diretamente com o

trabalho desenvolvido em sala de aula (Evers & Walberg, 2002; Madaus, Russell &
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Higgins, 2009; Nevo, 1997). O terceiro grupo considera que ha relevancia dessa avaliacao
nas a¢des em sala de aula, no entanto desconfiam da forma como esta sendo posta em
pratica (Marchesi, 2002; Mons, 2009).

Como exemplo do terceiro grupo, pode-se destacar a pesquisa realizada nos
municipios do Rio de Janeiro e Duque de Caxias, ambos no estado do Rio de Janeiro, em
que Almeida (2013) indica que a opinido dos professores sobre as avaliagdes ndo é
totalmente desfavoravel, mesmo que ocorram preocupacdes com relacdo as limitacdes e
incorre¢des dos instrumentos de avaliagdo ou criticas a sua implementacéo.

No entanto, Mons (2009) afirma que a avaliacdo externa ndo é uma politica que
leva a um posicionamento (positivo ou negativo) dos diferentes atores a priori, mas sim
que as reacOes desses atores estariam fortemente condicionadas pelo contexto em que elas
se desenvolvem. A avaliacdo externa, afirma o autor, estaria mais para uma ferramenta
neutra no inicio, permanecendo, assim, quando as consequéncias associadas a ele
permanecem minimas. Contudo, os testes com responsabilizacdo forte criam reacGes
negativas nos atores educacionais, tendo em vista que levam a um desenvolvimento de
efeitos perversos que afetam negativamente o0s processos de aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, é importante destacar que esse contexto expressa O projeto

educacional e social que se tem por norte, tendo em vista que a

avaliacdo educacional mantém intrinseca relacdo com uma dada concepcédo de
qualidade da educacédo. Seja qual for o objeto de avaliacdo — alunos, curriculo,
profissionais, instituicdes, planos, politicas, entre outros — o delineamento
adotado em sua implantacéo e o uso que se fizer de seus resultados expressam o

projeto educacional e social que se tem por norte. (Sousa, 2014, p. 408)

Com isso, faz-se necessario entender qual € a utilidade da avaliacdo para o0s
diferentes niveis, nas diferentes dimensdes, no sentido de aprofundar o estudo para
verificar, além dos usos que estdo sendo dados, se a avaliacdo estd sendo dtil, tanto no
sentido pedagogico quanto no de politicas educacionais.

De acordo com Patton (2005, p. 72, traducdo nossa),

as avaliacdes devem ser julgadas por sua utilidade e uso real; portanto, 0s
avaliadores devem facilitar o processo de avaliacao e projetar qualquer avaliacdo
com consideracdo cuidadosa de como tudo o que é feito, do comego ao fim,
afetara o uso. O uso diz respeito a como pessoas reais no mundo real aplicam 0s

resultados da avaliacdo e experimentam o processo de avaliagéo.
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A percepcéo dos atores educacionais sobre a utilidade da avaliagdo externa é de
extrema importancia, tendo em vista que, ao realizar uma avaliacdo, deve haver a
preocupacdo de que seja realmente Util para todos 0s que tém interesse nessa avaliacao
e/ou para todos aqueles que, de algum modo, possam por ela ser afetados. Assim como
afirma Dantas (2009, p. 81), cabe ressaltar que a percepcao da utilidade da avaliacdo
externa esta também atrelada a posi¢oes ideoldgicas do individuo (ou seu grupo), o que
poderia vir a discordar da abordagem ou dos objetivos da politica de avaliagdo, “nesse
caso, a expectativa que se tem da avaliacdo pode ser de uma ferramenta a servico de uma
ideologia outra que ndo a sua, o que a torna nao util e, por vezes, deletéria”.

De acordo com Rebolloso et al. (2002), a utilidade envolve quatro componentes
objetivamente analisaveis: a) a relevancia dos dados em relacdo a necessidade de
informacdo; b) o tempo relacionado a entrega dos resultados da avaliagdo; c) a
apresentacdo do relatorio (entendida como a organizacdo logica da informac&o, no sentido
de ser coerente e de facil compreensdo); e d) o impacto real do relatério (em termos de
uso demonstravel ou sua influéncia na legislacdo ou na tomada de decisdes). Os autores
afirmam que as medidas de utilidade se destinam a reforcar a execucdo de negociacdes
especificas com o cliente e 0 monitoramento da satisfacdo e do uso.

Patton (2003) afirma que a avaliacdo deveria ser julgada pela sua utilidade e seu
uso? efetivo, ou seja, a “avaliagdo centrada na utilizacdo esta preocupada com a forma
como as pessoas reais, no mundo real, aplicam os resultados da avaliacdo e experimentam
0 processo de avaliacdo. Portanto, o seu foco esta no uso pretendido pelos usuarios.” (p.
223, traducdo nossa).

Atualmente, ha duas discussdes com relacdo a utiliza¢do do indicador de avaliacéo
externa da aprendizagem dos alunos para pensar na melhoria da qualidade da educacéo.
A primeira estaria voltada para a l6gica interna dos processos de avaliagdo, uma discussao
direcionada para a analise de principios, procedimentos, limites e potencialidades. Assim,
a utilizacdo estaria atrelada ao processo ou desenho da avaliacéo, isto &, a avaliagdo tanto
propicia dados para um processo de pensamento dos utilizadores como também contribui
com caracteristicas ligadas ao seu desenho, como descritores das matrizes de referéncia e
formatos de itens. A segunda discussao, e a mais frequente, compreende a utilizagéo de
resultados, proveniente das descobertas da avaliacdo (Alkin & Taut, 2003; Patton, 1997,
2003; Sousa & Oliveira, 2010; Silva, Gimenes, Moriconi & Louzano, 2013).

2 Cabe ressaltar que utilizagio e uso, neste trabalho, sdo tratados como sin6nimos, seguindo a linha tedrica
da area.
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Para além da utilizacdo da avaliacdo com base no resultado ou no processo,
Leviton e Hughes (1981) apresentam uma divisdo a partir de trés niveis, a saber:
instrumental, conceitual ou simbdlico. O uso instrumental diz respeito a utilizacdo da
avaliacdo de forma direta, usada para a tomada de decisao ou solugéo de problemas, uma
fungéo de apoio. O uso conceitual refere-se a casos em que nenhuma agéo direta foi
tomada, no entanto, o entendimento das pessoas foi afetado apos a avaliacdo, ou seja,
visando influenciar o pensamento de um formulador de politica sobre um determinado
problema, mas sem dar informac6es para qualquer uso especifico, o que constituiria uma
funcdo educativa. O uso simbdlico é quando uma pessoa usa a mera existéncia da
avaliacdo, ao invés de qualquer aspecto de seus resultados, para persuadir ou convencer
outras pessoas a apoiar uma posi¢do, uma funcéo politica. De acordo com os autores, ha
um consenso de que a utilizacdo da avalia¢do ndo € um conceito unitario, mas sim existem
diferentes tipos de utilizacdo com base nos propdsitos a que servem.

Shulha e Cousins (1997) afirmam que, em esfor¢o para aprimorar 0s usos da
avaliacdo nas dimensdes apresentadas por Leviton e Hughes (1981), as pesquisas
subsequentes vieram a desenvolver uma “lista de compras” que poderiam influenciar a
utilizacdo da avaliacdo externa, tais como: a) relevancia; b) credibilidade; c)
envolvimento dos usuarios; d) eficAcia da comunicacdo; e) potencial para o
processamento de informacdes; f) necessidade dos clientes em obter informacdes; g) grau
antecipado de mudanca de programa; h) valor percebido da avaliagdo como ferramenta
de gestdo; i) qualidade da execucdo da avaliagdo; e j) caracteristicas contextuais da
deciséo ou definicdo de politicas.

No entanto, Cousins e Leithwood (1986, citado por Shulha & Cousins, 1997)
realizam um esforco para ir além da descricdo desses fatores que influenciam a utilizacéo,
desenvolvendo um método meta-analitico para avaliar o peso relativo dos fatores em sua
capacidade de prever o uso. Os autores concluiram que a qualidade, a sofisticacdo e a
intensidade dos métodos de avaliacdo apresentavam maior capacidade de influenciar o
uso dos resultados da avaliacdo externa.

No Brasil, de acordo com Brooke e Cunha (2011, p. 20), “os mesmos instrumentos
estdo sendo usados com objetivos diversos, de modo que a finalidade precipua ou original
do instrumento pouco esclarece sobre seus desdobramentos posteriores”.

No que tange aos usudrios da avaliacdo, a utilizacdo pode ser dividida em dois
grupos: as instancias de gestao educacional, voltadas para a elaboragéo e implementacgao

de politicas publicas, como o Ministério da Educacao, a Secretaria de Educacao do estado
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e do municipio; e as instancias locais, que sdo as agdes por parte da escola, como 0s
gestores escolares, os professores, 0s alunos e os responsaveis pelos alunos.

A partir da analise de duas pesquisas voltadas para o levantamento da utilizacédo
da avaliacdo (Brooke & Cunha, 2011; Silva et al., 2013), foi elaborada a Figura 2, com a
finalidade de diferenciar a utilizagdo, segundo os usuérios da avaliacdo e o tipo de
utilizagéo.

Revisdo ou criagdo de orientagdes Realizagdo de provas simuladas:
curriculares paraa Rede de Ensino. Alteragdes na concepcio/forma de avaliagio da
aprendizagem dos professores;

Planejamento de atividades de acordo com os
descritores ou com amatriz de referéncia da

avaliagio externa.

Avaliar e orientar a Politica Educacional; Andlise dos resultados da avaliagdo:

Informagdo para as escolas sobre a Uso dos resultados como critérios para a formagéo

aprendizagem dos alunos: de grupos de almnos:

Informacdo para a sociedade; Diversificagdo e/ou intensificagdo de atividades

Estabelecimento de padrées e metas; pedagdgicas;

Criagio de indicadores de qualidade e Comunicagdo dos resultados aos alunos e pais:

equidade educacionais; Elaboragdo de plano de agdo escolar;

Composicdo dos critérios para pagamento de Cobranca/reconhecimento interno as escolas a

boénus a profissionais e/ou escolas; partir dos resultados:

Monitoramento pedagdgico; Formagdo continuada de professores;

Formagdo continuada para profissionais; Monitoramento da qualidade de ensino;

Composi¢do de critérios para alocagdo de Subsidio para avaliagdo institucional:

profissionais e recursos; Foco nos alunos com dificuldades;

Utilizagdo na politica de avaliagdo docente; Agdes de reforgo escolar:

Produgdo de materiais pedagdgicos; Planejamento das agdes de sala de aula:

Certificagdo de alunos e escolas. Acompanhamento individual do desempenho
escolar pelos alunos e seus familiares.

Fonte: Brooke e Cunha, 2011 e Silva et al., 2013.

Figura 2

Utilizag&o da avaliacdo externa segundo 0s usuérios e o tipo de utilizacao
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Bauer et al. (2015) afirmam que o papel que as avaliagfes verdadeiramente irdo
assumir no conjunto de politica educacional é determinado pelo uso dado aos resultados.
Para os autores, as avaliacbes apresentam potencial para produzir avancos no
conhecimento do universo educacional e podem estabelecer pontos de apoio para
politicas de melhoria de sistema educacionais, se garantidas determinadas condi¢des e
adequada utilizacdo. Porém, destacam que, em geral, o uso dos resultados nao € definido
a priori ou nem sequer é considerado na adocao de avaliagdes em larga escala, vindo, por
conseguinte, a prejudicar sua utilizacéo.

H& um grande nimero de pesquisas voltadas para a utilizacdo dos resultados na
esfera da avaliacdo da aprendizagem, seja no ambito da utilizacdo na escola, pelo
professor e por seus gestores, seja na formulacdo e avaliacao de politicas publicas, em
diferentes instancias governamentais. Porém, o campo carece de pesquisas voltadas para
dimensdes mais especificas da avaliacdo externa.

Com isso, é importante destacar algumas dimens@es para um aprofundamento no
tema de utilizacdo, como relevancia, credibilidade, comunicacdo dos resultados da
avaliacdo externa. E importante considerar que essas dimensdes ndo esgotam o assunto,
necessitando de mais estudos, e também que as dimensdes apresentadas sdo interligadas
umas com as outras, porém foram apresentadas separadamente para ajudar na construcdo

e percepcao das multiplas varidveis presentes na avaliacdo externa.
Relevancia.

A avaliacdo externa da aprendizagem no Brasil, ao longo dos quase 30 anos, veio
progressivamente ganhando espaco nas agendas politicas, mas ndo necessariamente nas
escolas. Muitas discussdes surgem no sentido da relevancia da avaliagdo externa para
diferentes esferas, desde ac¢Oes politicas, passando pela gestdo da unidade escolar, até
chegar & agdo do professor em sala de aula.

De acordo com Libanio (2013, pp. 86-87), 0 processo de ensino compreende um
conjunto de acGes organizadas do professor e dos alunos, visando alcancar determinados
resultados. O autor entende que 0 ensino e a aprendizagem séo duas facetas de um mesmo
processo, ou seja, “o professor planeja, dirige e controla o processo de ensino, tendo em
vista estimular e suscitar a atividade prépria dos alunos para a aprendizagem”.

A avaliagdo externa seria um instrumento nesse processo, tendo em vista que pode
servir como guia para o planejamento do professor, contribuindo com pistas sobre o que

e quando ensinar os alunos, evitando, assim, perda de tempo didatico (Evers & Walberg,
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2002; Madaus et al., 2009). A avaliacéo seria, portanto, um meio de desenvolvimento e
controle da aprendizagem do aluno. No entanto, alguns autores consideram que as
praticas escolares, em um contexto de avaliacdo externa, viriam a reproduzir
caracteristicas de tais avaliacGes, para preparacao dos alunos com o objetivo de alcancar
os indices estabelecidos, o que Diaz-Barriga (1999) veio a considerar como “pedagogia
do exame” e que ndo tem nenhuma relevancia no processo de ensino e aprendizagem.

Para além da relevancia no sentido de contribuir para as decisdes e o planejamento
do professor em sala de aula, ha também que se considerar a relevancia social da
avaliacdo. Sua relevancia estaria na contribuicdo como politica pablica para o
aprofundamento dos valores democréticos, levando a uma valorizacdo de politicas de
acesso e condicbes de permanéncia, equidade, construcdo e socializacdo dos
conhecimentos como bem publico, associacdo entre as fungdes cognitiva e formativa
integral do profissional social (Dias Sobrinho, 2008, p. 824).

Relativamente aos exames, Fernandes (2008) afirma que se todos os alunos
tivessem acesso a uma educacdo e a uma formacdo semelhantes ou iguais, principio da
equidade, por consequéncia, apresentariam resultados semelhantes nas avaliagdes. Por
1sso0, “a igualdade de resultados acaba por constituir a base mais solida para a igualdade
de oportunidades para todos os grupos de alunos que saem das escolas” (Fernandes, 2008,
p. 111). Porém, Kellaghan e Madaus (2003) consideram dificil determinar se a diferenca
de resultado é reflexo das realizacdes dos grupos, ou seja, status socioeconémicos,
localizagéo, etnia, género; ou se tais diferencas ocorrem devido aos exames.

No entanto, as mesmas avaliagdes podem gerar efeito contrario, ou seja, o de
aumentar a desigualdade, na medida em que realizam ac¢des que buscam apenas alcancar
os indices governamentais estabelecidos, deixando para trds os alunos com baixo
desempenho, promovendo o0 aumento da segregacdo e ndo na construcdo de
aprendizagens (Freitas, 2016; Ristoff, 1995).

Credibilidade.

De acordo com Pasquali (2009, p. 993), a “psicometria representa a teoria € a
técnica de medida dos processos mentais, especialmente aplicada na area da Psicologia e
da Educagao”, sendo a validade e a fiabilidade os dois parametros mais importantes para
uma medida ou um exame, considerados como aspectos técnicos para a qualidade e a
credibilidade da avaliacdo externa.

Para Messick (1995, p. 5, traducdo nossa),
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A validade é um julgamento avaliativo geral do grau em que a evidéncia empirica
e as justificativas tedricas apoiam a adequacdo e a apropriacdo de interpretacdes
e acOes baseadas em escores de testes ou outros modos de avaliagdo (Messick,
1989). A validade ndo é uma propriedade do teste ou avaliacdo como tal, mas sim
do significado dos resultados dos testes ou de outras formas de avaliacdo. Esses
escores sdo uma funcdo ndo apenas dos itens ou condi¢bes de estimulo que
proporcionam, mas também das pessoas que respondem, bem como do contexto

da avaliacao.

Os estudos de validade séo divididos em quatro categorias: validade preditiva,
validade concorrente, validade de conteudo e validade de construto. As duas primeiras
categorias podem ser analisadas como validade orientada por critérios, tendo em vista que
o0 investigador tem interesse em algum critério que se deseja prever. Se o critério for
obtido em um tempo apo6s o teste, representa uma validade preditiva. Se a pontuacgéo do
teste e a pontuacdo do critério forem determinadas essencialmente ao mesmo tempo,
corresponde a validade concorrente. Assim, a validade de critério é relativa ao grau de
eficacia que o teste permite prever do desempenho especifico de um sujeito. A validade
de contetdo corresponde a congruéncia entre o que se pretende avaliar e a natureza das
questdes que integram 0 exame OuU a prova que Se construiu, € necessario verificar se o
teste apresenta uma amostra significativa de um universo de comportamentos
(contetdos). Ndo ha validade se 0o exame ndo avalia 0 que supostamente pretendia ser
avaliado. Por fim, a validade de construto refere-se a em que medida o teste constitui uma
representacdo legitima do construto, adequada e consistente (Cronbach & Meehl, 1955).

Messick (1995) afirma que uma investigacdo de qualquer aspecto de validade
pode contribuir para uma compreensdo da validade de construto, pois essa validade
abrange quase todos os aspectos de validade. A validade de construto € muito atil para
explicar “a natureza dos instrumentos que medem tracos para 0s quais ndo se possuem
critérios externos. Assim sendo, é necessario partir de uma variavel logicamente
definida.” (Vianna, 1983, p. 56).

A validade de construto pode ser dividida em seis aspectos, a saber: conteudo,
substantivo, estrutural, generalizagéo, externo e consequente (Messick, 1995). No aspecto
do conteldo, € realizada uma analise entre o contetdo de um teste e o construto que ele
pretende medir. De acordo com o autor, estudos de avaliagdo do contetdo séo feitos a

partir de analise do contetdo das tarefas, do curriculo e da teoria do dominio. Com relacdo
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ao aspecto substantivo, a analise é realizada no processo usado pelos avaliados quando
respondem as questdes da avaliacdo e na consisténcia desses processos com o construto
projetado pela avaliacdo. O aspecto estrutural da validade de um construto examina a
adequacao de um sistema de pontuacao no que se refere ao dominio de construcéo, tendo
em vista que a analise de uma estrutura interna de um teste pode indicar em qual grau os
itens e os componentes deste estdo de acordo com o construto. A generalizacdo enfoca na
consisténcia dos resultados da avaliacdo, a fim de compreender os limites do construto.
No que diz respeito ao aspecto externo, examina-se a consisténcia da avaliacdo com
relacdo a outras medidas e construtos. Por fim, considera-se o aspecto consequencial da
validade de construto, que tem como foco verificar as consequéncias intencionais e néo
intencionais do uso do teste e seu impacto (Miller & Linn, 2000).

Em critica realizada por Vianna (1983), evidencia-se que a validade de muitos
instrumentos de medida é apenas inferida, o que ndo condiz com uma metodologia
cientifica. E necessario que haja provas evidentes de que um teste construido para um
determinado fim é efetivamente valido.

Por fim, h4 uma discussdo no sentido de que a validade ndo estd apenas
relacionada ao teste em si ou aos resultados que dele se derivam, mas também a
interpretacdo e a utilizacdo que se faz tanto dos resultados quanto das consequéncias das
decisbes advindas com base nesses resultados, ou seja, uma validade para além dos
parametros psicométricos (Messick, 1995).

Por fiabilidade, entende-se a caracteristica de medir, sem erros, consisténcia em
seus resultados, na medida em que estes se manttm mesmo em tempo ou ocasioes
diferentes. De acordo com Gipps (1994, citado por Fernandes, 2008), ha quatro técnicas
classicas para avaliar a fiabilidade de um teste, a saber: realizar a aplicagdo do mesmo
teste com um intervalo de alguns dias e comparar 0s desempenhos; administrar versdes
comparaveis do mesmo texto a amostras semelhantes e comparar os resultados; realizar
uma divisdo aleatoria do teste em duas partes para poder comparar 0s resultados dos
alunos; e determinar um coeficiente de consisténcia interna, com base nas correlag@es que
se calculam a partir de todas as possiveis divisdes do teste. E necesséria, por conseguinte,
uma sequéncia de atividades para que assim possa aferir a fiabilidade de um teste.

Sousa e Oliveira (2010) destacam problemas que podem comprometer a
fiabilidade dos resultados. Um deles esté relacionado a algumas praticas de aplica¢do dos
instrumentos, tendo em vista que ainda é comum a utilizacdo de professores da escola

para aplicacdo, juntamente com politicas em que os resultados da avaliacdo impactariam
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salarios, bonificagcdo ou recursos para a escola. Outra questdo levantada esta relacionada
ao interesse politico de secretarios e governantes, pois utilizariam os resultados positivos
da avaliacdo como uma forma de aprovacao das suas iniciativas de politica educacional.

Outro fator que é importante destacar € um certo grau de desconfianca por parte
dos atores escolares com relagdo aos avaliadores externos. No Brasil, esses avaliadores,
na sua grande maioria, estdo ligados as universidades, que, apesar de apresentarem grande
competéncia académica e prestigiadas pesquisas, estdo distanciadas do espaco escolar,
ndo proporcionam um dialogo de seu trabalho com a escola. As avaliagdes sdo geralmente
utilizadas apenas como campo de pesquisa, sem retorno direto dos dados pesquisados, e
o professor, considerado “um boneco de ventriloquo”, sendo visto como aquele que ou
aplica saberes “produzidos por peritos que detém a verdade a respeito de seu trabalho ou
¢ 0 brinquedo inconsciente no jogo das forcas sociais que determinam o seu agir, forcas
que somente os pesquisadores das ciéncias sociais podem realmente conhecer” (Tardif,
2002, p. 230).

Essa desconfianga, por conseguinte, ndo esta no carater técnico da avalia¢do, mas
sim na percep¢do dos atores escolares de que os avaliadores externos, por ndo terem
relacdo com o contexto escolar, ndo seriam capacitados para avalia-lo, pois desconhecem
a realidade de uma sala de aula. Com isso, essa descrenca acaba por influenciar a
percepcao acerca da credibilidade da avaliacdo externa por parte dos atores escolares.

Para Tardif (2002, p. 230), é de suma importancia levar em consideracdo a
subjetividade dos atores escolares, ou seja, a subjetividade dos professores, para que se

possa compreender a natureza do ensino, tendo em vista que

um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo € somente um agente determinado por mecanismos
sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
conhecimento e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir

dos quais ele a estrutura e a orienta.

Dessa forma, h& necessidade de considerar a relacdo entre a credibilidade e a
confianca docente que, em geral, ndo passa apenas pelos aspectos técnicos, mas também
pela relacdo entre os atores escolares e aqueles que elaboram e analisam os resultados das
avaliacdes. E fundamental estabelecer uma relacdo de confianca no sentido de que as

evidéncias fornecidas pela avaliagdo sdo convincentes ou confiaveis para o uso daqueles
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que tém interesse nela, corroborando com a concepgdo de Patton (1997) de que a
credibilidade é um conceito complexo e que envolve a percepcao de precisdo, justica e

confianca da avaliagéo.
Comunicacao dos resultados: a leitura e a apropriagdo dos resultados.

A comunicacdo do resultado da avaliacdo externa ndo se restringe apenas a
divulgacdo, mas também a apropriacdo desse resultado pelos diferentes atores
educacionais, com vistas a efetiva utilizagdo dos resultados. Pesquisas evidenciam que €
um desafio incorporar adequadamente os resultados da avaliacdo a pratica docente. Os
gestores reconhecem essa dificuldade e realizam movimentos para traduzir os resultados
em uma linguagem compreensivel, realizando seminarios, jornadas de capacitacdo e
producgéo de materiais resumidos para as escolas. Contudo, os resultados continuam a ndo
provocar 0s impactos esperados na qualidade da educacéo, seja por que as tentativas de
simplificacdo dessas informagbes complexas ndo tém sido efetivas ou por que ndo faz
parte da dindmica escolar pautar seu planejamento em resultados de avaliacao (Fontanive,
2013; Fontanive, Elliot & Klein, 2007; Sousa & Oliveira, 2010).

Rodrigues (2011), ao analisar 0 uso e as repercussdes de resultados do Saresp,
conclui que a maioria dos professores ndo apresenta resisténcia quanto a avaliacdo
externa, aceitando, de forma passiva, a sistematica de aplicacdo. No entanto, ha uma
dificuldade com relacdo a leitura dos resultados e ignoram a funcdo da avaliagdo de
definir politicas publicas com o objetivo de minimizar as dificuldades encontradas pela
escola no desenvolvimento de uma educacao de qualidade.

Em pesquisa realizada por Souza (2009) sobre os efeitos da Prova Brasil nas
escolas de Brasilia, a autora afirma que ha uma distancia entre a avaliacdo externa e a
apropriacéo dos resultados. Identificou-se que os professores tém acesso aos resultados,
no entanto, ndo souberam indicar como utiliza-los. Outro fator de desconhecimento por
parte dos docentes foi a construcdo do processo de avaliagdo. Com isso, fica evidente a
falta de apropriacdo do resultado e do desenho da avaliacdo, um campo, afirma a autora,
que deve ser estudado, repensado e reformulado pelos diferentes atores envolvidos. A
pesquisa conclui que os resultados da avaliagdo externa sdo pouco aproveitados pela
maioria dos professores no ambiente escolar.

A comunicacéo dos resultados, muitas vezes, € a expressao concreta de dendncia
da baixa qualidade do ensino, vindo a ser um anuncio negativo do trabalho desenvolvido

nas escolas brasileiras. Tal fato acaba por gerar uma resisténcia por parte dos atores
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escolares na apropriacdo desses resultados, visto que os professores ndo se motivam a
usar resultados que lhes chegam de forma coercitiva, sem um didlogo, apenas apontando
erros e pressionando por mudancas. Com isso, a avaliacao deve abrir espaco para dialogo,
ndo para “descrigdes assertivas unilaterais e de julgamentos autoritarios.” (Nevo, 1997,
p. 94).

A énfase na dificuldade de leitura dos resultados pelos atores escolares acaba por
ser considerada um dos maiores empecilhos para a inducdo da melhoria da qualidade da
educacdo com base na avaliacdo externa. No entanto, pouco se discute como se da o
processo de comunicacao dos resultados. O que se V& é um discurso de incapacidade dos
professores em ler esses dados ou uma resisténcia, fazendo com que os governantes
acabem por fomentar mais formacédo de professores para determinado fim. Por isso, a
formacédo de professores, nos Gltimos anos, vem direcionando também sua estrutura com
base na avaliacdo externa. Nas linhas que se seguem, buscou-se delinear como o desejo

pela utilizagio da avaliagio externa redefiniu a formagéo dos professores.
Efeitos da avaliacdo externa.

As caracteristicas dos testes empregados nas avaliacfes externas sao, em grande
medida, reproduzidos em muitos momentos em sala de aula, seja no preparo do aluno
para a realizacao de tais exames, seja na utilizacdo de questdes dos testes, seja na énfase
em determinados conteudos curriculares etc. Esses sdo exemplos de possiveis impactos
dos exames sobre os acontecimentos em sala de aula, 0s processos educativos e seus
participantes (Scaramucci, 2004), o que vem sendo identificado na literatura como efeito
retroativo.

Para Scaramucci (2004), efeito retroativo e impacto sdo tratados como sinénimos,
0 que ndo ocorre na obra de Alderson e Wall (1993), que fazem uma diferenciacédo entre
efeito retroativo, impacto e influéncia, na medida em que washback (termo utilizado pelos
autores) diz respeito aos efeitos dos testes no processo de ensino-aprendizagem; impacto
corresponde aos efeitos dos testes nas pessoas, nas escolas, nas politicas, no sistema
educacional e na sociedade; e, por fim, as influéncias como sendo por atitudes de
professores e alunos com relacdo aos testes. Os autores também destacam a
predominancia na literatura em referir-se aos efeitos negativos, porém eles exploram a
potencial relacdo tanto dos efeitos negativos quanto dos positivos entre os testes e 0

processo de ensino e aprendizagem.
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Alderson e Wall (1993, pp. 8-9) esquematizam um conjunto de hipGteses que
ajuda a esclarecer um pouco o conceito. Um teste ird influenciar o ensino, a
aprendizagem, como os professores ensinam, o que eles ensinam, o que os alunos
aprendem, como os alunos aprendem, o ritmo e a sequéncia da aprendizagem, o ritmo e
a sequéncia do ensino, o grau de profundidade da aprendizagem, o grau de profundidade
do ensino, as atitudes com relacdo ao conteudo, ao método de ensino e de aprendizagem
etc. Testes que apresentam consequéncias importantes terdo efeito retroativo e testes que
ndo apresentam efeitos importantes nao terdo efeito retroativo. Testes terdo efeitos
retroativos em todos os alunos e professores, e testes terdo efeitos retroativos somente em
alguns alunos e alguns professores.

Para este trabalho, utilizaremos efeito como sinénimo de impacto, com base em
Scaramucci (2004), ndo adotando, por conseguinte, a diferenciacdo trazida por Alderson
e Wall (1993).

Em estudo realizado sobre as consequéncias dos testes de alto risco no sistema
educacional, Stecher (2002) apresenta efeitos positivos, neutros/negativos (ver Figura 3),
focando sua discussdo nos efeitos dos testes sobre 0s alunos, os professores e os diretores.
O autor destaca duas razdes para se preocupar com as consequéncias dos testes em sala
de aula. A primeira razdo diz respeito aos defensores dos testes que esperam que Sseus
resultados incentivem os professores a adotarem préaticas mais eficazes e motivem os
alunos a trabalharem mais, levando assim a uma mudanca na préatica educacional. Com
isso, deve haver uma analise para verificar se esses testes atendem a tais objetivos. O
segundo ponto estaria relacionado a melhora de pontuacdo sem haver melhora no
desempenho, tendo em vista que esses testes podem provocar mudancas em
comportamentos somente com o objetivo de impactar a pontuagdo, o0 que pode afetar a
validade dos resultados do teste.

De acordo com Stecher (2002), muito dos efeitos séo dificeis de medir, como
verificar a influéncia da avaliacdo externa na elaboracdo de politicas publicas. Outros
efeitos sdo passiveis de medicdo quantitativa, mas de dificil medigdo qualitativa, como
verificar quantas horas foram gastas para o ensino de um contetdo (quantitativo), analisar
a qualidade desse ensino. Por isso, tal campo carece de estudos consistentes e de validade

cientifica.
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por (o 4 o o

P
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lIelhora a capacidade dos fc lad de politicas de monitorar o desempenho Promove o espirito de “culpar as vitimas™ entre os formuladores de politicas:

do sistema escolar;

uma visdo simplista da educago e seus objetr

Promove melhor alocagio de recursos educacionais do estado.

Fonte: Stecher, 2002, pp.86-87

Figura 3

Fatores que influenciam o processo de aprendizagem

Ao longo dos altimos anos, percebe-se um elevado aumento na quantidade de
avaliacdes externas no contexto escolar. Cada vez mais, instituicbes governamentais e
ndo governamentais vém empreendendo esfor¢os na busca por melhorias em seus
sistemas de avaliagao. No centro dessa politica, “estdo presentes questdes ligadas a
qualidade, as medidas em educacdo, a responsabilizacdo por resultados e a prestacdo de
contas” (Horta Neto, 2010, p. 85). Por isso, Alavarse (2013) afirma que essa discussdo
vem sendo permeada de recusas e entusiasmos, podendo afirmar que sdo argumentos que

se colocam a favor e contra a avaliagdo externa, muito em decorréncia de seus efeitos.
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Dessa forma, faz-se necessaria uma andlise, com base em pesquisas empiricas brasileiras,
sobre os efeitos positivos e negativos nos diferentes niveis, desde a sala de aula até as

politicas publicas.
Efeito da avaliacado externa na sala de aula.

Alguns estudos apontam que a avaliacdo externa tem pouco ou nenhum efeito
sobre 0 que os professores fazem em sala de aula. Cimbricz (2002) considera que, apesar
de os testes influenciarem a pratica docente, essa influéncia depende de como os
professores interpretam o teste e o utilizam para guiar as suas acgdes. Firestone,
Mayrowetz e Fairman (1998) afirmam que os testes podem promover certas mudancas,
como o alinhamento de assuntos ensinados no teste, no entanto, ndo apresenta sucesso na
mudanca nas estratégias de instrugdes basicas, ou seja, na pratica docente, “a avaliacao
baseada no desempenho pode alterar comportamento e procedimentos especificos na sala
de aula, mais facilmente do que paradigmas gerais para ensinar um assunto” (Firestone et
al., 1998, p. 111, traducdo nossa). Os autores afirmam que, para que houvesse mudanca
de prética, os professores deveriam ter a oportunidade de refletir sobre os modelos e
resultados da avaliagdo externa e lancar-se em acdes que pudessem aprofundar o
entendimento sobre 0 que ensinam e como ensinam. Acabam, assim, por questionar se a
avaliacdo externa estaria promovendo oportunidades de reflexdo. Concluem que
avaliacdo com responsabilidade forte pode encorajar alguns professores a mudar a sua
préatica, no entanto, seus efeitos motivacionais sdo limitados e ndo conduzem a tais
movimentos em larga escala. Por conseguinte, consideram que os efeitos da avaliacao
externa sobre o ensino podem estar sendo superestimados.

Para que haja uma efetiva utilizacdo da avaliacdo externa por parte do professor,
de forma que venha a contribuir em sua pratica, ele deve receber ajuda para refletir sobre
suas proprias crencgas, assim como as dos alunos, colegas, pais e gestores escolares
(Shepard, 2000).

Por outro lado, ha evidéncias de que a avaliacdo externa influencia profissionais
a terem maior comprometimento devido a politica de responsabilizacdo de professores e
escolas pelos resultados obtidos; impulsionam mudancas em curriculos inadequados;
ajuda a concentrar a instrucéo nas habilidades (por exemplo, habilidades basicas); fornece
aos professores informacgdes diagnosticas para melhorar instrucdo; identifica areas

curriculares que necessitam de melhorias (cf. Ahn & Vigdor, 2010; Atkinson et al., 2009;
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Carnoy & Loeb, 2002; Koretz et al., 2001; Madaus et al., 2009; Mons, 2009; Stecher,
2002; Winters & Sundararaman, 2008).

Castro (2009b), em pesquisa realizada no programa de incentivo as escolas
publicas estaduais de Sdo Paulo, destaca que as politicas educacionais com base na
avaliagéo externa tiveram éxito, tendo em vista que teve um bom resultado nas escolas de
ensino médio, onde 84% das unidades se desenvolveram positivamente, sendo que 77%
atingiram ou superaram as metas previstas.

Em contrapartida, hd outra corrente que acredita que os efeitos da avaliacdo
externa afetam os professores, suas préaticas e seu processo de ensino de forma negativa
— efeitos esses esperados ou ndo pelas autoridades que administram as avaliacGes. Ha
estudos que afirmam que esse tipo de avaliacdo pode gerar o afunilamento do curriculo,
induzindo os professores a se concentrarem apenas nos conteudos e habilidades
abordados na avaliagdo externa. Enfatizam as habilidades escolares, principalmente
leitura e matematica, muitas vezes dando pouca atencdo ao conhecimento e as habilidades
que seriam Uteis no cotidiano dos alunos. Com isso, hd uma reducdo no curriculo
proposto, evidenciando apenas 0s conteudos avaliados pela avaliacdo externa, seja por
matrizes de referéncias locais ou nacionais. Assim a avaliacdo acaba por definir o que é
ensinado e aprendido (cf. Au, 2007; Chamberlin, Wragg, Haynes & Wragg, 2002;
Fletcher, 1995; Kellaghan & Madaus, 2003; Madaus & Russell, 2010; Madaus et al.,
2009; Ravitch, 2009; Stecher, 2002; Shepard, 1990).

Au (2007) constatou que ha uma relacéo significativa entre implementar uma
avaliacdo de responsabilizacédo forte e produzir mudangas no curriculo. 1sso acontece por
haver um controle do contedo, no momento em que se ensina para o teste, havendo
estreitamento do curriculo; controle formal, quando ocorrem mudancas na forma como o
conhecimento ¢é abordado, aumentando a fragmentacéo do conhecimento, principalmente
de forma a ensinar em relacéo direta com o teste; e, por fim, o controle pedagdgico, no
qual ha a pedagogia em resposta ao teste, com aulas mais expositivas. O autor conclui
que a avaliagdo com responsabilizacdo forte estimula o alinhamento curricular a
avaliacdo.

A partir da analise das iniciativas do governo federal, como a implantacdo do
Saeb, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e o Exame Nacional de Cursos (ENC),
Sousa (2003) observou o potencial dessas avaliagdes de condicionarem os curriculos e,
desse modo, intensificarem desigualdades escolares e sociais. Esteban e Fetzner (2015)

abordam os reflexos da avaliagdo externa nacional brasileira na organizacdo do trabalho
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docente e nas praticas curriculares. Concluem que ac¢Ges escolares em que predominam
exercicios de treinamento para as provas e propostas curriculares com objetivos
padronizados e fragmentados levam a um “aprisionamento curricular”.

Em pesquisa realizada com professores do estado do Rio de Janeiro, Cerdeira e
Almeida (2012) observaram no discurso dos professores que a avaliacdo externa estadual
causa efeitos perversos no curriculo, tendo em vista que realiza énfase nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, acarretando também praticas docentes que focalizam
em conteudos estabelecidos pelas provas, deixando de lado outros tipos de habilidade.

Menegdo (2015), em pesquisa acerca do impacto da avaliagdo externa sobre o
curriculo escolar afirma que esta tem contribuido para apagar aspectos curriculares,
dimens0es, disciplinas e contedos, que ndo podem ser medidos. A autora conclui que a
utilizacdo da matriz de referéncia como um curriculo escolar é tida como um consenso,
um artificio do qual nem professores, nem gestores e nem mesmo alunos escapam.

Outro efeito levantado pelos estudos é o impacto na metodologia utilizada pelos
professores em sala de aula, ou seja, os professores restringem a utilizacdo de métodos
com o intuito de preparar os alunos para o0 exame. Tal fato leva a uma simplificacdo do
trabalho do professor, reduzindo sua capacidade de criatividade, reflexdo, ensino centrado
no aluno (cf. Alderson & Wall, 1993; Darling-Hammond, 1994; Herman & Golan, 1993;
Kellaghan & Madaus, 2003; Looney, 2009; Madaus & Russell, 2010; Smith, 1991;
Stecher, 2002;). Cabe destacar que ha evidéncias de que a didatica do professor seria
pouco influenciada pela avaliagdo externa — a forma como ele ensina e sua relagcdo com o
aluno —, mas o tipo de atividades e a énfase nos conteudos trabalhados na avaliacdo
externa sofreriam maior influéncia, dando mais énfase a simulados, contetdos abordados
nos testes etc. (Firestone et al., 1998; Luxia, 2007).

Sousa e Arcas (2010) constatam a preocupacdo dos professores no estado de S&o
Paulo em trabalhar com énfase nas habilidades, competéncias e conteudos das matrizes
de referéncia da avaliagdo estadual, com vistas a preparacdo dos alunos para que, assim,
possam ter um bom desempenho, o que evidencia a matriz de referéncia da avaliagdo
externa como um curriculo para os professores.

Sobre o sentimento de professores e alunos com relagdo a avaliagdo externa,
pesquisas apontam que esta induz sentimentos negativos nos professores, de vergonha,
constrangimento, culpa, ansiedade, acusacdo e raiva. Os professores das disciplinas que
sdo avaliadas acabam por ser acusados pelos professores de outras disciplinas,

principalmente em escolas com baixo rendimento; pedem para mudar de escola; sofrem
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com a evidenciacdo de escolas por meio da publicizacéo de ranking (cf. Herman & Golan,
1993; Madaus & Russell, 2010; Madaus et al., 2009; Mons, 2009; Smith, 1991). Ball
(2003), ao se referir a performatividade de professores em ambientes em que se trabalha
em resposta a metas, indicadores e avaliagdes, afirma que ha uma esquizofrenia estrutural
e individual de valores e propositos, e uma inautenticidade e falta de sentido.

Com relagdo aos estudantes, a avaliagdo externa pode gerar ansiedade,
preocupacdo e medo, podendo acarretar um sentimento negativo com relacdo a escola e
afetar o processo de aprendizagem. Como também alienacdo ao exame ou acles de
rebelido (Kellaghan & Madaus, 2003; Madaus et al., 2009; Mons, 2009).

Em pesquisa realizada sobre gerencialismo e responsabilizacdo em escolas do
municipio de Campinas — SP, Rodrigues (2018) afirma que as politicas de mérito, tanto
0 bbnus quanto a prova, principalmente em escolas que ndo oferecem condicdes de
trabalho, promovem nos professores desanimo, frustracdo e desestimulo com a carreira.
Com o objetivo de realizar uma anélise de como a avaliagdo externa se relaciona com a
organizacdo no ambiente escolar, Polato (2014) afirma que politicas voltadas para a
melhoria de indices das avaliagbes fazem com que escolas apliquem acdes que geram
desmotivacdo nos alunos e ndo garantem a aprendizagem, vindo a promover abandono
escolar.

Por fim, verifica-se que ocorre uma desvalorizacdo dos julgamentos dos
professores sobre o desenvolvimento de seus alunos. A desconfianca nos julgamentos
qualitativos dos professores tem sido um valor oculto da padronizacdo de resultado da
avaliacdo externa (Madaus & Russell, 2010; Mons, 2009), o que acaba por evidenciar a
avaliacdo externa como unica forma confiavel de avaliar o desempenho do aluno. Isso
cria uma tensdo entre os dois niveis de avaliagdo (interno e externo), pois sugere uma
hierarquia entre eles, tendo em vista que a avaliacdo externa passa a ser considerada de
melhor qualidade. H4, assim, um desafio para encontrar equilibrio entre as duas
avaliacdes (Depresbiteris, 2001).

Esse quadro é ratificado por pesquisas que concluem a falta de formacao adequada
dos professores para o desenvolvimento da avaliacdo interna, tanto uma formacéo inicial
quanto a continuada (cf. Alavarse, 2013; Rojas, 2007; Villas-Boas, Freitas & Soares,
2016). No entanto, Nevo (1997) afirma que a avaliagéo interna é uma precondicéo para
que a avaliacdo externa venha a ter utilidade, devendo haver um dialogo entre as duas.

Ao analisar as avaliagOes da aprendizagem realizadas nas salas de aula francesas,

Bercier-Lariviere e Forgette-Giroux (1999) apresentam uma critica a auséncia de um
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modelo de qualidade dos resultados das avalia¢Oes internas. Evidenciam que o conceito
de precisdo deve ser considerado nesse tipo de avaliagcdo, como um critério de qualidade
para os resultados, dada a relevancia da tarefa de avaliacdo em relacdo as habilidades
visadas, sua consisténcia com a atividade pedagogica, a necessidade de transparéncia para
com o aluno e a auséncia de qualquer desvantagem circunstancial. Os autores destacam
que os professores, muitas vezes, levam em consideracdo elementos que foram ignorados
durante o processo de aprendizagem ou ndo tém nada a ver com a habilidade avaliada,
como, até mesmo, comportamento e esforgo.

Em estudo realizado com base na Prova S&o Paulo, Alavarse et al. (2017) pontuam
a incongruéncia entre o desempenho na avaliagéo interna e externa dos alunos, ou seja,
alunos que foram reprovados na escola, ficaram com o conceito Adequado na avaliacédo
externa e varios alunos que foram aprovados ndo passaram do nivel Abaixo do Basico na
Prova S&o Paulo. Com base nesses dados, os pesquisadores discutiram com os professores
sobre os instrumentos e critérios utilizados para a avaliacéo interna. O que se evidenciou
no estudo foi que, principalmente no caso dos alunos em que se mostrou discrepancia no
desempenho, lancavam méao de critérios alheios ao que se estaria avaliando, como
disciplina, participacdo e realizacdo de tarefas, critérios esses que ndo deveriam ser
objetos de avaliacdo utilizados, para fins de processos de aprendizagem e do proprio fluxo

escolar.
Efeito da avaliacdo externa no sistema educacional e nas politicas publicas.

Os efeitos da avaliacdo externa do desempenho do aluno podem afetar o sistema
educacional. Alguns fatores positivos giram em torno da melhoria da qualidade do
sistema educacional e a reducédo das desigualdades educacionais.

A partir de 1990, a avaliagdo ganha papel central como elemento para a promogéo
da qualidade da educacdo no Brasil. Desde a educacdo basica até o ensino superior, 0
discurso de a avaliacdo poder produzir um ensino de melhor qualidade vem ganhando
espaco nas agendas politicas. As possiveis contribui¢fes da avaliacdo para a melhoria do
ensino estdo fundamentadas em dois argumentos: o primeiro diz respeito a logica interna
dos processos avaliativos, vindo a ser referéncia para a discussao das potencialidades e
dos limites das praticas adotadas; o segundo leva em consideracdo a utilizacdo dos
resultados na conducdo das politicas educacionais (Alkin & Taut, 2003; Patton, 1997,
2003; Silva et al., 2013; Sousa & Oliveira, 2010).
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Como um efeito positivo, pode-se considerar na reducdo das desigualdades
educacionais, que é pautada na ndo diferenciacdo entre os estudantes, evitando, por
conseguinte, o favorecimento de estratos sociais mais altos. A objetividade e a
imparcialidade da avaliacdo obrigam os professores a respeitar o curriculo nas escolas
com uma populagido desfavorecida, levando ao melhoramento dos resultados dos
estudantes, diminuindo também a propor¢éo de alunos evadidos (Eberts, Hollenbeck &
Stone, 2000; Mons, 2009).

No entanto, a literatura também apresenta argumentos contrarios, alguns autores
afirmam que a avaliagéo externa pode induzir o aumento da desigualdade, tendo em vista
que se investe mais nos melhores alunos, levando a uma discriminacao dos considerados
menos capazes (Haney & Madaus, 1986; Stecher, 2002). Dados de pesquisa também
evidenciam que ndo hé efeitos positivos das politicas de testes de responsabilidade forte
no desempenho do aluno (Lee, 2008).

Os atores do sistema educacional passam a realizar acbes com base na presséo
para a melhoria de resultados, realizando uma pressdo verticalizada, através de acOes
como formacao de professores, gerenciamento de tempo de contetidos a serem abordados,
alteracé@o na forma de ingresso de alunos na unidade escolar etc. (Freitas, 2007; Haney &
Madaus, 1986; Madaus et al., 2009; Stecher, 2002). Para além disso, promovem injusticas
com relacdo a bonificacdo de professores e premiacdo das escolas, desencadeando, assim,
um sentimento negativo nos professores com relacdo as avaliacbes e ao sistema
educacional.

Com base em pesquisa realizada no municipio do Rio de Janeiro, Carvalho,
Oliveira e Lima (2014) salientam a mudanca da gestdo escolar ao longo do tempo em
resposta a pressao por melhores resultados nas avaliagGes externas. Rosistolato e Prado
(2014) também identificaram mudancas no contexto escolar trazidas pelas avalia¢des
externas, principalmente relacionadas a distribuicdo do conhecimento escolar e a
orientagdo das atividades escolares para as provas, nos municipios do Rio de Janeiro e de
Duque de Caxias.

Em pesquisa realizada com professores do estado de S&o Paulo, Novaes (2014)
afirma a necessidade de maior atencdo para a relagéo existente entre a avaliagao externa,
a politica de responsabilizacdo e a politica de bonificagcdo. Os professores consideram
injusta a hierarquizacéo e a classificacdo de escolas, mediante a adocéo de rankings e a

premiacao/castigo de professores com base na avaliacdo externa.
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Como afirma Cerdeira e Almeida (2012), em pesquisa realizada sobre a avaliagédo
Nova Escola do municipio do Rio de Janeiro, mesmo que visem a melhoria da qualidade
da educacdo, as politicas de responsabilizacdo ndo vém tendo boas repercussées nas
escolas brasileiras. O programa recebeu muitas criticas, por parte dos professores,
representados pelo Sindicato Estadual dos Profissionais da Educagdo do Rio de Janeiro
(Sepe/RJ). Em agosto de 2005, o sindicato moveu trés agdes contra o governo do estado
do Rio do de Janeiro com relacdo ao programa, todos devido a alguma discordancia em
relacdo a gratificacdo dos professores.

De acordo com Brooke (2013b), a realizacdo de pesquisas sobre a politica de
incentivo monetério no contexto brasileiro ainda é muito incipiente, falta metapesquisa
com fonte confiavel, critérios rigorosos, para que assim possa chegar a uma conclusédo
sobre os efeitos dos intensivos monetarios.

No nivel macro, o das politicas publicas, deve-se realizar uma analise de quais s&o
os efeitos da avaliacdo, no entanto, sdo poucos 0s estudos voltados para esse nivel
(Stecher, 2002). Um dos efeitos positivos € a construcdo de uma cultura de avaliacdo dos
servicos prestados pelos 6rgdos publicos e a transparéncia sobre 0s seus processos e
resultados, vindo também a promover maior planejamento para alocacdo de recursos do
estado (Afonso, 2012; Bauer et al., 2015; Stecher, 2002).

Entretanto, movimentos como pressdo verticalizada, visao simplista da realidade
educacional —tendo em vista que desconsidera outras dimens@es para além dos resultados
obtidos na avaliagéo externa — e o trabalho com base em informacg6es enganosas, forjadas
para obter resultados positivos para divulgar na midia e promover governos, sao alguns
efeitos negativos provenientes da avaliacdo externa nas politicas publicas (Freitas, 2007;
Stecher, 2002).

Ao considerar os resultados da avaliacdo externa como indicadores de qualidade
da educacdo, acOes politicas e praticas pedagdgicas, deve-se ter claro como esse indicador
estd sendo utilizado e quais sdo os efeitos provenientes de seu uso, sejam eles positivos,
negativos ou nulos. Esses efeitos podem ser esperados ou ndo, podendo impactar o
sistema como um todo ou cada um dos intervenientes que compdem os diferentes niveis.

Os efeitos tém grande referéncia na literatura, principalmente no que diz respeito
aos efeitos negativos na sala de aula. Contudo, sua categorizacdo ndo € um consenso,
visto que sao considerados de formas diferentes, isto €, alguns efeitos podem ser avaliados
como positivos para uns e ndo necessariamente positivos para outros. Assim, fica evidente

que a avaliacdo apresenta diferentes abordagens, as quais podem estar embasadas em
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diferentes paradigmas, que apresentam pressupostos politicos, socioldgicos, filosoficos e
psicologicos distintos.

O objetivo deste capitulo foi lancar um pouco mais de luz sobre o objeto de estudo,
buscando diferentes posicionamentos, embasando-0s em pesquisas empiricas, com 0
intuito de realizar uma ligacdo entre a teoria e o “chdo” da escola. Assim, foi realizada
uma andlise da avaliacdo externa a partir de sua construcao historica e tedrica, buscando
embasar as diferentes discussdes e posicionamentos sobre o tema. Cabe destacar que esse
esforco € indispensavel para qualquer investigador e avaliador que deseje descrever,
analisar e interpretar rigorosamente uma dada realidade (Fernandes, 2013). Muito se fala
da realidade, pouco se conjuga essa realidade com o instrumento que se usa para avalia-
la. Esse caminho é perigoso, porque minimiza a descricdo, a analise e a interpretacdo da
realidade, deixando-a de certa forma opaca, pois ndo se conhece o instrumento, suas
dimensdes, caracteristicas, alcances e limitacdes.

N&o foi objetivo deste capitulo defender um lado ou uma verdade sobre a
avaliacdo externa. Por isso, buscou-se uma diversidade de pontos de vista, de pesquisas e
teorias, para poder desenhar o quadro atual dessa avaliacdo, que longe esta de ser um
processo acabado, mas sim um campo que, como referido ao longo deste capitulo, carece
de muita pesquisa e reflexao.
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Capitulo 1

Metodologia

Na literatura, ha diversas defini¢fes sobre o que € uma pesquisa. Gil (2008) afirma
que é um processo racional e sistematico através do qual se busca proporcionar respostas
para problemas propostos, com base em procedimentos cientificos, sendo desenvolvida a
partir de utilizacdo cuidadosa de métodos, técnicas e outros procedimentos. No entanto,
Goldenberg (2011) salienta a necessidade de ndo reduzir a pesquisa a procedimentos
metodoldgicos, mas sim desenvolver um “olhar cientifico”. Com isso, este capitulo busca
discorrer sobre o enquadramento da pesquisa, dando ao leitor subsidios para a
compreensdo e entendimento do trabalho através da discussdo das respetivas opgoes.
Considerou-se particularmente importante evidenciar os propdsitos da pesquisa e como
se teve em conta a ideia do “olhar cientifico”, na medida em que se problematizaram as
escolhas consideradas mais assertivas em detrimento de outras, evidenciando, assim, 0s

pressupostos metodolégicos.
Delineamento da Pesquisa

Quédo fortes sdo as palavras, que poder hd em formar e transformar. Cecilia
Meireles, de maneira brilhante, traduz em poesia o poder inquestionavel do dizer, que
pode destruir “Reis, impérios, povos, tempos”, como também, proporcionar a “liberdade
das almas”. Portanto, cabe-nos refletir sobre elas ou apenas sentenciar “Ai, palavras™3.

E inegéavel o poder da palavra na escola, seja ela proferida dentro de seus muros
ou fora deles. Ndo se fala aqui da palavra apenas como contributo grafico/sonoro na
comunicacdo humana, mas sim no que tange a sua textualidade, isto ¢, “de um discurso
que a sustenta, que a prové de realidade significativa” (Orlandi, 1995, p. 111).

Com base na “estranha poténcia das palavras”, o problema que motivou esta
investigacao reside no fato de se considerar relevante compreender de forma téo profunda
quanto possivel “as palavras” de diferentes intervenientes do campo da educagdo sobre a
avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos. Dito de outra forma, compreender a
avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos a partir da apreciagdo das palavras de

protagonistas relevantes do campo da educacdo: professores da educagdo baésica,

3 Meirelles, Cecilia (1967). Ai, palavras. In: Obra Poética (22 ed.). Rio de Janeiro: José Aguilar Editora,
pp. 560-561.
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decisores politicos e especialistas (e.g., professores universitarios, pesquisadores). A
escolha destes intervenientes se deu tendo em vista que as referidas avaliages externas
encontram-se na discussdo de muitas pautas politicas e podem ocupar um papel
importante na avaliacdo de cada aluno (Kellaghan & Madaus, 2003). Dessa forma,
consideramos que as palavras proferidas tornam-se um instrumento revelador de
“condigoes estruturais, de sistemas de valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um
deles), e, a0 mesmo tempo, possui a magia de transmitir . . . representaces de grupos
determinados em condig¢des historicas, socioecondmicas e culturais especificas.” (Minayo
& Sanches, 1993, p. 245).

Assim como caracterizam Bonamino e Souza (2012), a avaliacdo externa da
aprendizagem dos alunos comecou a ganhar forca na década de 1990 no Brasil, com a
implantacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). O objetivo era realizar
o diagnoéstico e o monitoramento da qualidade da educacdo basica, sendo considerada
como uma avaliacdo de primeira geragdo. Em 2005 surge a Prova Brasil que apresenta,
juntamente com o Saeb, uma politica de responsabilizacdo branda (low stakes), pois gera
uma consequéncia simbdlica, uma vez que se limita a tracar metas e a divulgar resultados
dos alunos por escola e rede de ensino, sem fazer relagdo com premiagdo ou sancdes a
esses resultados. Compde, assim, uma avaliacdo de segunda geracdo, que “tem como
pressuposto que o conhecimento dos resultados favorece a mobilizacdo das equipes
escolares para a melhoria da educagdo, bem como a pressdo dos pais e da comunidade
sobre a escola” (Bonamino & Sousa, 2012, p. 375). Em outro movimento, surge a terceira
geracgdo de avaliacdo, muito em resposta as avaliacGes de ambito nacional e a criagdo do
indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica* (Ideb), surgem os sistemas proprios de
avaliacdo estaduais e municipais. Em sua maioria, apresentam responsabiliza¢do forte
(high stakes), considerando que tém impactos diretos nos profissionais de educagédo
através da utilizagdo de beneficios salariais e premiagoes.

Ao longo dos anos, observou-se um grande aumento das avaliagcdes geridas por
estados e municipios. Em 2015, havia 18 estados com sistemas proprios de avaliacao,
tendo mais 2 estados com planos de implantagdo em 2016, totalizando, por conseguinte,
20 estados das 27 unidades federativas (CAEd, 2015). Isso indica que o objetivo de
implantar uma determinada politica de avaliagéo, presente desde o primeiro ciclo do Saeb,

40 indicador ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias
de desempenho nas avaliagdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), o Sistema de Avaliagdo da Educacédo Basica (Saeb) e a Prova Brasil.
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foi alcangado. Com relacédo a esse aumento no nimero de avaliagOes externas de sistemas
proprios de avaliacdo, a academia apresenta opinides diversas, a saber: uma postura mais
critica, entendendo que tal movimento decorre de uma politica de mercado (Freitas,
2007); a ideia de que esse fato provém de uma pressdo politica, tendo em vista o baixo
desempenho educacional (Brooke, 2013a); por fim, a necessidade de um diagndstico mais
preciso, com o objetivo de promover a melhoria da qualidade educacional (Silva et al.,
2013).

Outro ponto de importante relevancia ¢é a variedade de caracteristicas, objetivos,
utilizacdo e divulgacgéo de resultados nas avaliagdes externas da aprendizagem dos alunos
no Brasil. Essa variedade pode ocorrer devido a diferentes fatores, como o0s
aprimoramentos ocorridos ao longo dos anos; uma politica de autonomia dos entes
federados, ficando a critério de cada estado e municipios a criacdo e a administracdo de
um sistema préprio de avaliacdo; as constantes descontinuidades de politicas publicas,
levando a mudancas frequentes nos desenhos das avaliagdes externas.

Assim, toma-se importante realizar uma andlise das avaliacGes externas a partir
da apreciacdo de stakeholders, visto que sdo sujeitos ou do contexto escolar ou de
estruturas que se relacionam de forma direta com a educagéo. A investiga¢do considera
como participantes privilegiados para procederem a uma analise das avaliacGes externas
os professores da educacdo basica, uma vez que sdo eles que estdo no espacgo escolar
atuando de forma direta com os alunos e com todos 0S processos inerentes ao
desenvolvimento das avaliacBes externas nas escolas; os decisores politicos, que tomam
as decisOes e constroem os discursos oficiais que séo utilizados para nortear e influenciar
0 processo de ensino-aprendizagem; e os especialistas, tais como os professores
universitérios e os pesquisadores, que estudam e investigam os assuntos da educac&o.

Convém observar que ndo foi encontrado nenhum estudo que buscasse
compreender a avaliacdo externa a partir das percepcdes de diferentes intervenientes do
processo educacional. O que se encontrou foi uma analise a partir da percepcao de
professores, porém também ndo ha muitos estudos com esse escopo. A maior parte das
pesquisas realizadas nos ultimos anos nessa area tem como foco a anélise da avaliagdo
externa no ambito nacional, principalmente no que se refere ao Saeb, ao Ideb e a Prova
Brasil, com poucos movimentos no que se refere aos niveis estaduais e municipais. Os
temas mais abordados encontram-se no estudo das relagdes entre a avaliagdo externa e a

gestdo escolar, o curriculo, a qualidade da educagdo e a apropriacéo de resultados.
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Nessas condicdes, conclui-se que ndo se configura ainda uma pesquisa com 0
escopo que se pretende alcancar com esta investigacdo e € nessa lacuna que este trabalho
foi desenvolvido. Nesse sentido, parece ser necessario conhecer mais profundamente as
perspectivas de uma variedade de intervenientes acerca de um conjunto de aspectos
relacionados com a avaliacdo externa.

Com isso, esta pesquisa buscou responder as seguintes questdes, todas tendo em
conta as perspectivas veiculadas pelos principais intervenientes do processo educativo —
professores da educacgéo basica, decisores politicos e especialistas:

1. Como se caracterizam e qual a natureza das avaliagbes externas da

aprendizagem dos alunos?

2. Que relagdes se podem estabelecer entre as politicas publicas de educacao e as

avaliagOes externas da aprendizagem?

3. Que relacBes se podem estabelecer entre as avaliacBes externas da

aprendizagem e a qualidade do sistema de ensino?

4. Em gque medida as avaliacdes externas sdo relevantes para melhorar a qualidade

da aprendizagem dos alunos e a qualidade dos processos de ensino?

A problemaética aqui apresentada reflete-se num conjunto de objetos e dimensdes
de pesquisa que se organizaram na matriz de investigacao que se apresenta na Figura 4.
Cabe salientar que coaduno com a ideia de Fernandes, Rodrigues e Nunes. (2012). Mesmo
entendendo que a estruturacdo de uma matriz é de certa forma arbitraria, considera-se ser
um instrumento que contribui para garantir a focagem da pesquisa nas questdes essenciais
e para ajudar a manter bons niveis de consisténcia na recolha e na analise dos dados.

Para atender as questdes de investigacdo, pensou-se em dois objetos. O primeiro
é a propria avaliacdo externa da aprendizagem, com o intuito de caracteriza-la. Para tal,
as dimensdes desse objeto buscam lancar luz sobre pontos importantes da avaliacdo
externa. A separagdo em diferentes dimens@es contribui para maior clareza da analise do
objeto, no entanto, cabe ressaltar que as dimens6es dialogam entre si.

Para o objeto de avaliacdo externa da aprendizagem, foram consideradas
relevantes as seguintes dimensdes propostas para esta pesquisa: a) natureza e propositos;
b) relevancia e importancia; c) credibilidade; d) utilidade; ) utilizagéo; e f) satisfacdo dos

diferentes intervenientes.
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O segundo objeto versa sobre a qualidade da educacdo, buscando entender como
ocorre a relagcdo dele com a avaliagéo externa. Para tal, foram escolhidas dimensdes como:
a) relacdes das avaliagdes externas com os processos de ensino; b) relacGes das avaliagdes
externas com o0s processos de aprendizagem; c) relacGes das avaliacGes externas com as
praticas de ensino; d) relagcdes das avaliacBes externas com as préaticas de avaliacdo; e e)
relagdes entre os resultados das avaliagdes externas e a qualidade da educacéo.

Natureza e propositos

Relevancia e importancia

Credibilidade

Utilidade

Utilizacao

Satisfacao dos diferentes intervenientes

Relacdes das avaliacdes externas com os processos de

ensino

Relacdes das avaliacdes externas com os processos de
aprendizagem

Relagdes das avaliagdes externas com a pratica de ensino
Relacdes das avaliacGes externas com as praticas de
avaliacdo

Relacdes entre os resultados das avaliacdes externas e a
qualidade da educacgdo

Figura 4

Matriz de investigacao

Entende-se que a analise do objeto de pesquisa € realizada a partir de um ponto de
vista, fato que esta estritamente ligado a subjetividade do pesquisador e de suas escolhas
tedricas. Assim como elucida Léwy (2013, p. 56), “como descobrir os elementos
objetivamente essenciais que permitem compreender a estrutura social se a escolha entre
o0 essencial e 0 acessdrio é, como o demonstrou de forma marcante Weber, inevitavelmente
determinada por nossos valores subjetivos?”.

Por isso, é importante considerar que o processo de construcdo do objeto de
investigacdo desta pesquisa deu-se no momento em que passei a trabalhar para uma

agéncia de avaliacdo, com elaboragdo e revisdo de itens das avaliacGes externas para
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varios estados e municipios brasileiros; e também ministrando oficinas de apropriacdo de
resultados para professores e gestores da rede publica de ensino.

Nesta experiéncia, principalmente nas oficinas, tive contato com as falas dos
professores com relacdo a avaliacdo externa. Primeiramente, ficava clara a falta de
conhecimento dos atores escolares sobre essas avaliagoes, desde a sua elaboracéo, a forma
de correcdo pela Teoria da Resposta ao Item (TRI)®, até a leitura das escalas de
proficiéncia e dos resultados. Os docentes destacavam que a falta de conhecimento gerava
a ndo utilizacdo do resultado que voltava para a escola. E importante esclarecer que essa
oficina de apropriag&o € apresentada em poucos municipios brasileiros e ndo € uma agdo
constante. Com isso, seu potencial de alcance ainda parece infimo com relagdo ao nimero
de estados e municipios que possuem sistema proprio de avaliacdo. Outro ponto que cabe
evidenciar € com relacdo a resisténcia que os professores apresentavam no gue concerne
as avaliacOes externas, que era claramente perceptivel nas concepcdes trazidas em suas
falas.

Desse modo, a partir do transito entre diferentes instancias, com diferentes
intervenientes deste processo, surgiu a inquietacdo em investigar mais as avaliacfes
externas levando em consideragéo esses sujeitos.

Por fim, é oportuno frisar que o projeto que deu origem a esta investigacaofoi
submetido & Comiss&o de Etica do Instituto de Educac&o da Universidade de Lisboa tendo

sido objeto de parecer favoravel (Anexo 2).
Desenho da Pesquisa

Uma das primeiras questdes com que um pesquisador se defronta é a que se refere
a escolha da abordagem de investigacdo que ird utilizar para que, dessa forma, possa
construir um fio condutor l6gico e consistente ao longo do estudo. Assim, é a partir do
processo da pesquisa que se qualificam as técnicas e 0s procedimentos necessarios para
responder ao que foi proposto (Goldenberg, 2011). Ndo ha um método melhor ou pior,
por isso deve-se procurar uma melhor adequacgéo entre método, objetivo e condi¢des em
que a pesquisa sera desenvolvida. Um bom método é aquele que permite uma construgédo
correta dos dados, ajudando a refletir sobre a dindmica da teoria, devendo ser

operacionalmente exequivel (Minayo & Sanches, 1993).

5 A Teoria da Resposta ao Item (TRI) considera um item uma unidade basica de andlise, sendo qualificado
a partir de trés parametros: o poder de discriminacdo, o grau de dificuldade e a possibilidade de acerto ao
acaso.
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Com isso, para a consecucdo dos objetivos desta investigacao, pareceu adequado
utilizar uma metodologia de investigacdo por método misto. Neste trabalho, adotei a
definicdo proposta por Johnson e Onwuebuzie (2004), que compreendem métodos mistos
como “pesquisa em que o pesquisador mistura ou combina técnicas de pesquisa
quantitativa e qualitativa, métodos, abordagens, conceitos ou linguagem em um Unico
estudo” (p.17, tradug@o nossa).

Como o objetivo do trabalho é aprofundar o conhecimento da avaliacdo externa
da aprendizagem a partir da apreciacdo de diferentes intervenientes do processo
educativo, optou-se por utilizar a triangulagcdo de dados, tendo em vista que busca
compreender e explicar um determinado objeto em suas maltiplas dimensdes, ou seja,
olhar para o mesmo fendmeno a partir de mais de uma fonte de dados, tendo em vista que
informacBes advindas de diferentes angulos contribuem no que diz respeito a
corroboracdo, a elaboracdo ou a iluminagdo do problema de pesquisa (e.g., Denzin, 1978;
Denzin & Lincoln, 2006; Minayo, Assis & Souza, 2005). Sendo assim, a abordagem
metodoldgica foi escolhida com o intuito de contribuir para 0 aumento do conhecimento
sobre 0 assunto, ou seja, possibilitar uma compreensdo em profundidade do fenémeno
estudado.

De acordo com Creswell (2010), ha algumas estratégias para a realiza¢do da coleta
de dados. Na perspectiva sequencial, ha uma diferenca temporal na coleta de dados
quantitativos e qualitativos, sua vantagem estaria na capacidade de resolver questdes
especificas que surgem no processo de coleta de dados. Na abordagem concorrente ou
concomitante, os dados sdo coletados de forma simultanea, podendo ocorrer devido a
impraticabilidade de projetos sequenciais ou quando € irrelevante sequenciar dados. Para
a conducdo desta pesquisa, tendo em vista que as dimensdes para anélise foram definidas
antes de se iniciar a coleta de dados, a partir da literatura da area e de analise documental,
considerou-se que a melhor abordagem seria a concomitante, pois seria irrelevante adotar
a abordagem sequencial. Dessa forma, foi utilizada a estratégia aninhada concomitante,
pois os dados qualitativos e quantitativos foram coletados de forma simultanea. Além
disso, 0 método qualitativo teve predominancia sobre 0 método quantitativo, visto que o
objetivo geral do estudo € um aprofundamento da compreensdo de uma determinada
realidade, como afirma Minayo (1994, p.23), através do trabalho com “o universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes” dos
participantes. A utilizacdo de dados quantitativos no estudo justificou-se para

proporcionar uma analise mais alargada das respostas dos professores da educacao basica,
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tendo em vista a dimensdo dessa populacdo. Dessa forma, os dados de natureza
quantitativa complementaram e iluminaram os dados de natureza qualitativa e as
inferéncias que a partir deles se puderam realizar. Num certo sentido, assumindo os dados
de natureza qualitativa uma clara predominancia nesta pesquisa, pode dizer-se que, tal
como sugerido por Creswell (2010), a sua parte quantitativa acabou por ser embutida na
parte qualitativa, conforme se ilustra na Figura 5.

QUALITATIVO
(Andlise das informagdes oriundas de documentos e entrevistas realizadas com

diferentes intervenientes do processo educativo)

QUANTITATIVO
(Uso de técnica estatistica descritiva no tratamento de dados coletados
por meio do levantamento realizado com os professores da educacao

basica)

Fonte: Adaptado de Creswell (2010. p. 217)

Figura 5

Desenho da estratégia aninhada concomitante

Tendo em conta 0 exposto, 0 presente estudo é de natureza interpretativa ainda
que tanto a descri¢do quanto a analise sejam considerados processos fundamentais para a
transformacéo e a organizacao dos dados que, como se afirmou, sdo majoritariamente de
natureza qualitativa. Nesse contexto, € dada particular atencdo a interpretacdo dos
significados que os participantes atribuem aos fendmenos sob investigacdo que,
naturalmente, envolvem questdes de poder, ideologia, histdria e subjetividade (Merriam,
1998; Moita Lopes, 1994; Schwandt, 2006). Sera com base nessa perspectiva, fortemente
baseada nas percep¢des dos participantes, que se procurara aprofundar o conhecimento

acerca das avaliacOes externas.
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Descrigdo dos Procedimentos Adotados

Para entender melhor o contexto da pesquisa, optou-se, em um primeiro momento,
por realizar descricdo e analise de diferentes sistemas de avaliacdo, desde o ambito
internacional até o local, utilizados no Brasil. Para tal, foram realizadas buscas em
documentos oficiais produzidos pelas instituicdes organizadoras, noticias em veiculos
midiaticos dos governos (federal, municipais e estaduais) e artigos académicos sobre
esses sistemas de avaliacdo.

Houve uma grande dificuldade em coletar dados do sistema préprio de avaliacdo
municipal do Rio de Janeiro nos documentos oficiais. Por isso, foram consideradas
informacBes fornecidas pelo responsavel técnico da Coordenacdo de Supervisdo e
Avaliacdo da Secretaria Municipal de Educacdo. A consulta foi feita por meio de correio
eletronico.

Em um segundo momento, seguiu-se para a coleta de dados com os diferentes
participantes da pesquisa. Para isso, os instrumentos de coleta de dados, o guido de
entrevista e o questionario foram construidos com base na matriz de investigacdo. A
fundamentacdo tedrica para a construcdo das questdes do guido da entrevista e do
questionario se deu a partir de uma ampla revisao bibliogréafica de publica¢des nacionais
e internacionais, e analise documental (Alavarse, 2013; Bauer et al., 2015; Fernandes,
2007, 2010a, 2013; Freitas, 2007; Kellaghan & Madaus, 2003; Madaus et al., 2009;
Madaus & Stufflebeam, 2000; Mons, 2009; Nevo, 1997; Patton, 2005; Stecher, 2002;).

Na elaboracdo dos instrumentos, foram considerados critérios como clareza,
objetividade, relevancia, precisao e credibilidade.

Para atender ao propoésito da pesquisa, realizou-se entrevista semiestruturada,
seguindo um guido previamente estabelecido (Anexo 3), buscando aprofundar os dados
relacionados a percepcao dos participantes. De acordo com Duarte (2004), as entrevistas

sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e
sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos bem
delimitados, em que os conflitos e contradicbes ndo estejam claramente
explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando

informacdes consistentes que Ihe permitam descrever e compreender a ldgica que
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preside as relagOes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral,
é mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados. (p. 215)

A entrevista semiestruturada possibilitou seguir um roteiro pré-estabelecido, no
qual as perguntas fossem semelhantes em todas as entrevistas, para assim realizar uma
compreensdo ampla dos pontos estabelecidos na matriz de investigagdo e também
possibilitar uma posterior comparagdo tanto dentro do mesmo grupo de participantes
quanto entre os grupos. No entanto, outras perguntas e comentarios surgiram ao longo
das entrevistas, devido ao carater de interacdo que as permeia, deixando-as mais ricas.

Decidiu-se pela utilizagdo do questionario, pois € um instrumento
reconhecidamente Gtil para recolher informacdes referentes a opinides, percepcdes ou
reflexdes dos participantes e pela sua facilidade em trabalhar com um elevado nimero de
inquiridos em um reduzido periodo de tempo. O questionario incluiu itens de resposta
fechada porque assim propicia maior uniformidade na analise das respostas e permite uma
melhor contextualizacdo da questdo (Anexo 4). Foi utilizada uma escala do tipo Likert,
com quatro escolhas possiveis: concordo totalmente, concordo, discordo totalmente e
discordo. Decidiu-se por ndo colocar uma proposi¢do neutra, entendendo que seria dificil
defini-la claramente (Komorita, 1963) e, além do mais, sendo os participantes
conhecedores das matérias em causa, é dispensavel o chamado ponto neutro (Coelho &
Esteves, 2007; Johns, 2005).

A qualidade de um instrumento, segundo Pilatti, Pedroso e Gutierrez (2010), passa
pela sua capacidade para produzir resultados consistentes e validos. Com o intuito de
garantir a qualidade dos instrumentos, submeteram-se a um painel de quatro especialistas,
professores universitarios com pesquisas e publicages no dominio da avaliacdo. Foram
escolhidos trés pesquisadores portugueses e um brasileiro, que apreciaram a validade de
conteudo, a abrangéncia dos instrumentos, a formulagdo de cada item e a relacdo das
questdes com o objeto de pesquisa. Seguidamente, foi feita uma administragéo piloto do
questionario junto de 30 participantes, para identificacdo de possiveis problemas na
aplicagdo. A triangulagdo foi utilizada para garantir o rigor, a validade interna, a
confiabilidade e a consisténcia dos resultados da pesquisa (Cohen, Manion & Morrison,
2000).
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Participantes da Pesquisa

Ao realizar uma escolha, deve-se ficar claro que se abandonam outras opcdes
disponiveis. Com isso, é relevante destacar que, ao escolher os participantes para esta
investigacdo, foram deixados de lado outros participantes que também estdo envolvidos
de alguma forma no processo de avaliagdo externa, tais como os alunos, 0s responsaveis
pelos alunos e os gestores escolares. A escolha pelos trés grupos de participantes,
contudo, ndo foi tomada de forma aleatoria; deu-se em razdo de que, além de serem
grupos com forte poder de influéncia ou decisdo sobre o objeto analisado, também se
alinham no sentido de exercerem possivel influéncia muatua de acdes, isto é, os
especialistas geram conhecimento que pode vir a embasar as acdes dos decisores politicos
que, por sua vez, geram agdes que influenciam a préatica dos professores da educacédo
basica. Entende-se que esse movimento nao se da apenas nesse sentido, mas também pode
ocorrer de forma inversa. No entanto, o ponto fundamental é o efeito de alinhamento entre
0s grupos escolhidos.

Nesta pesquisa, entende-se como especialistas aqueles que possuem uma Vvisao
tedrica importante para a construcdo do objeto de pesquisa, podendo ser eles professores
universitarios ou pesquisadores da area de educacao. Para além disso, muitas vezes, sua
producdo serve como base para sustentar medidas politicas, tendo em vista que 0s
administradores publicos, com o intuito de assegurar a qualidade e a credibilidade de suas
decisdes, acabam por procurar legitimar suas acGes a partir de estudos, relatorios,
estatisticas e falas de autoridades, o0 que Alves e Canario (2002) chamam de “magistratura
de influéncia”. Assim, nos ultimos tempos, vem se observando, nos materiais divulgados
pelo poder publico, a presenca de discursos académicos, a fala de pesquisadores e/ou as

parcerias com universidades renomadas. Como afirma Gatti (2008, p.61),

Alguns desses administradores [publicos] ja vinham tomando medidas para tentar
garantir certa qualidade a esses programas na seara publica, com estabelecimento
de critérios, em editais e resolugcdes executivas, para as instituicbes que se
responsabilizariam pelos trabalhos, investindo nas mais credenciadas, . . . Assim,
encontramos universidades bem qualificadas e instituicbes com tradicdo de
qualidade envolvidas nesses projetos em associagdo com o MEC e com
Secretarias de Educacdo estaduais ou municipais, como a Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), a Universidade de ljui (UNIJUT), Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN), a Universidade Federal de Mato Grosso
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(UFMT), a Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), a USP, a UNICAMP,
a UNESP, a Fundagdo Getulio Vargas, a Fundacdo Jodo Pinheiro, entre tantas

outras.

Parece conveniente dizer que, mesmo colocando os participantes dentro de um
mesmo grupo, entende-se que eles podem ter opinides distintas e até mesmo opostas, pois
o tema estudado estd longe de ser consensual dentro da comunidade académica e
educacional. 1sso ocorre porque héa aqueles que reconhecem a utilidade das avaliagcdes
externas, porém ha uma parcela significativa que desconsidera as contribui¢fes das
medidas educacionais em larga escala (Bauer et al., 2015).

A escolha por contemplar os decisores politicos nesta pesquisa se deu ao entender
que a politica ¢ um lugar de “construgdo, por um dado conjunto social, de um modo de
compreender o mundo e de agir sobre ele” (Carvalho, 2006, p. 37). Ha de se considerar
que a realidade educativa se compreende também a partir de politicas educacionais e que
as avaliacOes externas estdo diretamente ligadas a essas politicas.

Como decisores politicos, entende-se aqueles que possuem autoridade em matéria
de politicas publicas educacionais, situados em 0rgaos nacionais ou subnacionais,
organizag0es locais, que tomam decisdes e produzem materiais de carater legislativo ou
normativo para o setor educacional (Carvalho, 2006). E oportuno destacar que S30 poucos
os trabalhos no campo da educacdo que consideram os decisores politicos como
participantes. Na verdade, a maioria das pesquisas consultadas realiza apenas uma analise
documental a partir de materiais produzidos por esse grupo. No que se refere a avaliacdo
externa, pouco se sabe sobre o uso de resultados pelos formuladores politicos (Stecher,
2002).

Por fim, o grupo de professores da educacéo bésica. De acordo com Tardif (2002),
a pesquisa que tem por objetivo compreender a natureza do ensino deve ser baseada em
um diélogo fecundo com os professores, entendendo-0s ndo apenas como quem aplica

conhecimentos produzidos por outros, mas sim como atores no

sentido forte do termo, isto €, sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e um
saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a

estrutura e a orienta (p.230).
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A partir dessa perspectiva, 0 autor considera que toda pesquisa que tenha como
campo de estudo o ensino deve registrar o ponto de vista dos professores, considerando a
experiéncia relativa ao trabalho dos professores, com suas tensdes, seus dilemas e suas
rotinas.

Dessa forma, considerar o ponto de vista do professor significa levar em
consideragdo seu conhecimento e saber-fazer, ou seja, entender que os professores
pensam, ddo sentido e significado aos seus atos. Isso indica que realizar uma analise da
avaliacdo a partir da perspectiva desses atores representa compreender que o docente ndo
é aquele que apenas cumpre ou executa ordens ou conhecimento ja prontos, provindos de
universidades ou esferas politicas, mas também aqueles que constroem conhecimento e
uma cultura propria, que vém pautar suas acdes cotidiana. Por conseguinte, entende-se

gue o ensino

aproxima-se bastante, assim, daqueles oficios e daquelas profissées cujo espaco
cotidiano de trabalho é marcado por uma grande autonomia e em que as atividades
sdo desenvolvidas de acordo com representacdes, muitas vezes, renovadas,
moveis, imprevisiveis na sua concretizacdo e onde, por fim, a personalidade do

trabalhador torna-se parte integrante do processo de trabalho (Tardif, 2009, p.45).

Com o intuito de observar o objeto de pesquisa de diferentes angulos e de realizar
uma compreensédo profunda sobre o tema, decidiu por fazer também uma recolha de dados
quantitativos com os professores da educacao basica, para além das entrevistas. Para tal,
a selecdo se deu a partir de alguns critérios.

Como a pesquisa parte do internacional ao local, foi necessario escolher um estado
e um municipio para a analise da avaliagdo local. O estado do Rio de Janeiro foi 0
escolhido, pois desde os anos 2000 até 2016, apresentou avaliacdes em larga escala de
forma intermitente. A partir do estado, foi escolhido o municipio do Rio de Janeiro, ja
que possui a maior rede de educa¢do municipal da América Latina. Em dados fornecidos
pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME), no ano de 2018, havia 1.537 unidades
escolares no municipio do Rio de Janeiro, com 641.397 alunos matriculados e um total
de 38.894 professores, sendo 2.987 professores do ensino fundamental Il das disciplinas

de Portugués e Matematica (Rio de Janeiro, 2018).
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Optei por realizar inquéritos por entrevista e por questionario aos professores da
rede publica de ensino, tendo em vista que essas escolas sdo oficiais, no sentido de serem
dirigidas pelo governo.

Diante dessa realidade, é oportuno destacar que o processo de selecdo dos
participantes é uma etapa de fundamental importancia para o delineamento da pesquisa.
Para além da sele¢do da unidade da amostra, devem-se conjugar também as informacdes
de dimensdo e de procedimento, levando em consideracdo que tais informacfes sdo
fatores basicos para a validade do estudo. Para se definir a dimensdo do nimero dos
participantes, algumas varidveis devem ser analisadas, tais como recursos financeiros,
disponibilidade de tempo e a andlise estatistica. Porém, mesmo entendendo que
amostragem probabilistica apresenta um maior grau de confiabilidade de resultado e o
poder de generalizacdo em um estudo quantitativo, devido a grande dificuldade de
acessibilidade aos elementos da populagéo e a disponibilidade de tempo, optei por realizar
uma amostra ndo probabilistica intencional, que permite a delimitacdo da populagdo. De
acordo com Churchill (2006), a caracteristica desse tipo de amostra é “que 0s elementos
da populacéo sao selecionados intencionalmente. Esta selecdo é feita considerando que a
amostra podera oferecer as contribuicdes solicitadas.” (p. 301).

Dessa forma, entendeu-se que apenas professores de Portugués e Matematica
participariam da pesquisa, por serem disciplinas que sdo contempladas em todas as
avaliacOes externas apresentadas. Como o sistema de ensino brasileiro € administrado por
diferentes instancias, a depender do ciclo de escolaridade®, definiu-se para a selegéo
professores apenas do ensino fundamental IlI (6° ao 9° ano), que estdo sob
responsabilidade do municipio. Esse recorte dos participantes seguiu o critério de
selecionar atores que estdo mais diretamente envolvidos com o fendmeno em questéo.

Tal como se ilustra na Figura 6, a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de
Janeiro esta organizada em coordenadorias regionais de educagdo (CRES). Assim, 0
critério utilizado para a escolha das CREs foi o de proximidade geogréafica das escolas,

possibilitando uma melhor recolha de dados.

® Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (Lei n® 9.394/94), a educacdo basica ¢ dividida em trés
etapas: educacdo infantil (creche e pré-escola), ensino fundamental | (1° ao 5° ano), ensino fundamental |1
(6° ao 9° ano) e ensino médio (12 a 32 série). A responsabilidade de cada etapa é dividida prioritariamente
da seguinte forma: cabe ao municipio responder pela oferta da educacéo infantil e do ensino fundamental,
e 0 estado pela oferta do ensino médio.
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Fonte: Rio de Janeiro, s.d.c

Figura 6

Diviséo das CREs no municipio do Rio de Janeiro

Por isso, pediu-se autorizacao para as 22 e 32 CREs que, por sua vez, selecionaram
um total de 21 escolas sob suas responsabilidades, respeitando os critérios definidos pela

pesquisa.
Coleta e Registro de Dados

O primeiro passo desta pesquisa foi realizar um estudo documental, tanto em
documentos oficiais quanto em relatdrios técnicos, para a construcdo de uma trajetoria
historica com o intuito de realizar um desenho das avaliacdes em larga escala empregadas
nos diferentes ambitos governamentais, desde o internacional até o local, para poder
direcionar o estudo. Dessa forma, buscou-se descrever, a partir dos principios norteadores
desses documentos, as dimensdes do fendmeno estudado. Guba e Lincoln (1981, citados
por Lidke & André, 1986, p. 39) reconhecem que os documentos sao “uma fonte estavel
erica, . . . surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo
contexto, . . . sdo fontes néo reativas, permitindo a obtenc¢éo de dados quando 0 acesso ao
sujeito pode alterar seu comportamento, ou seus pontos de vista”. Os autores chegam a
afirmar que, por serem uma fonte téo repleta de informagdes sobre a natureza do contexto,
nunca devem ser ignorados. No entanto, deve-se também destacar que 0s documentos sdo
amostras ndo representativas dos fendmenos pesquisados, haja vista que nem sempre o0
que ¢ apresentado em um documento é aplicado na préatica. Por isso, realizou-se também
uma andlise da trajetoria historica com base em pesquisa bibliografica. Essa etapa da
pesquisa também auxiliou na elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados e na

posterior analise dos dados coletados pelo questionario e pela entrevista.
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Nas fases seguintes, mesmo havendo uma sequéncia de apresentacdo da coleta e
do registro de dados nessa sessdo, cabe ressaltar que a estratégia utilizada foi a
concomitante, na qual os dados qualitativos e quantitativos foram recolhidos
simultaneamente.

No que tange aos professores da educacdo bésica, em abril de 2018, deu-se inicio
ao pedido de autorizacdo para a realizacdo das entrevistas e aplicacdo do questionéario na
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. Apds dois meses de analise, 0
pedido foi aceito; no entanto, as escolas estavam em periodo de recesso de julho, havendo,
por conseguinte, necessidade de se esperar até o més de agosto para dar inicio a coleta de
dados.

Foi utilizado o0 Google Forms como ferramenta para a elaboracéo e preenchimento
dos questionarios. O recurso empregado apresenta algumas vantagens, tais como: a
possibilidade de se ter acesso em qualquer lugar e horério, a facilidade de envio para um
grande numero de participantes, a gratuidade e a facilidade de uso. O link foi
disponibilizado para os professores a partir do contato e aceitacdo da escola em participar
da pesquisa, ficando disponivel para resposta por um total de, aproximadamente, trés
meses.

No questionério aplicado aos professores, para além das perguntas referentes ao
objeto de pesquisa, havia também questfes para obtencdo de dados pessoais, para que
fosse possivel caracterizar devidamente os inquiridos.

No total, foram 124 questionarios respondidos, 59,7% de professores de Portugués
e 40,3% de professores de Matematica. De acordo com as respostas do perfil dos
professores, observou-se que a maior parte dos respondentes possui especializacdo
(40,3%), seguida por mestrado (31,5%), graduagdo (25%), doutorado (1,6%) e pos-
doutorado (1,6%). No tocante a atuacdo docente, na distribui¢do por ano de escolaridade
(6° ao 9° ano), observa-se que 61,6% atua no 6° ano, 56,5% no 7° ano, 55,6% no 8° ano e
50,8% no 9° ano. E importante destacar que o total ultrapassa 100% porque um professor
pode lecionar para mais de um ano de escolaridade. Apenas 19,4% afirmaram ja ter feito
parte da equipe de gestdo escolar em sua trajetéria profissional.

A Tabela 3 registra o tempo de atuacdo como professor e o tempo de atuacgao na
rede municipal do Rio de Janeiro.
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Tabela 3
Tempo de atuacdo dos docentes participantes da pesquisa

Tempo de atuacdo ~ Tempo de atuacédo

Anos como professor como professor na
rede municipal do RJ

Menos de 6 12,1% 25,8%

6-15 45,2% 45,2%

16-25 20,2% 16,9%

Mais de 25 22,6% 12,1%

Os dados obtidos através do inquérito por questionario permitiram determinar as
principais tendéncias de resposta quer através do calculo das frequéncias relativas, quer
através do célculo das respectivas médias. Desse modo, foi possivel complementar os
dados de natureza qualitativa, obtidos através do inquérito por entrevista, com os dados
de natureza quantitativa.

As entrevistas foram acordadas com os professores na escola de forma individual
e no horario de melhor conveniéncia ao profissional. Todas as entrevistas foram gravadas,
com a permissdo dos participantes, a partir do Termo de Consentimento (Anexo 5). Para
a operacionalizacdo das entrevistas, houve a transcri¢do na integra dos audios e a
transformacdo da linguagem oral em escrita. A fidedignidade das informacdes foi
garantida pela conferéncia das transcri¢cbes apds todo o0 processo.

Alguns professores ndo se sentiram confortaveis em gravar entrevista, com medo
da identificacdo. Para atender a esse grupo, as perguntas foram enviadas pelo Google
Forms, junto com um termo de consentimento sem identificacdo do participante. Entende-
se que se perde muito ao enviar as perguntas de forma eletrdnica, tendo em vista que néo
h& interacdo entre o entrevistador e o participante. Porém, como o tema envolve questdes
de pratica do profissional, bonificacdo salarial e opiniGes sobre gestores e politicos,
julgou-se importante considerar esses participantes de maneira anénima, pois estariam
mais confortaveis em responder as questdes de forma mais proxima da realidade existente
na escola.

No total, nove entrevistas foram realizadas, cinco com professores de Portugués e
quatro com professores de Matematica.

A entrevista com os outros dois grupos decorreu de forma semelhante, porém

devido a dimensdo geogréfica do Brasil, a dificuldade financeira e de tempo para
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deslocamento para outros estados, as entrevistas fora do estado do Rio de Janeiro
ocorreram por Skype ou pelo telefone, atendendo a disponibilidade dos entrevistados.

Para o grupo de especialistas, foram selecionados 13 participantes e enviado um
e-mail convite para participar da pesquisa. Ao todo, tive 11 respostas favoraveis que
acabaram por permitir a concretizacdo de nove entrevistas. No entanto, utilizei apenas
sete entrevistas, pois ndo obtive dados suficientes em duas delas, optando assim por
desconsidera-las.

Os especialistas foram escolhidos a partir do critério de relevancia das suas
publicagdes no dominio da avaliagdo em educacdo. Pode-se considerar que 0s
participantes que compuseram o0 grupo de especialistas séo professores e pesquisadores
de grande prestigio no Brasil, cujo trabalho é reconhecidamente incontornavel para quem
pretende desenvolver qualquer pesquisa nesse dominio.

Posso destacar que sdo especialistas conceituados no campo da avaliagdo no
Brasil, tendo em vista que possuem publicacfes em prestigiados periodicos; producdes
de livros ou capitulos de livros; sdo coordenadores de grupos de pesquisa das melhores
universidades brasileiras e conferencistas em diversos eventos nacionais e internacionais.
A maioria dos especialistas tem mais de 20 artigos publicados na area de avaliacdo. Ha
alguns com mais de 40 publicacgdes, sendo citados mais de 3.000 vezes em outros artigos
e diversos trabalhos académicos’. Dentre os especialistas, ha aqueles que também
contribuem com secretarias municipais e estaduais de educacdo e também com setores do
MEC, como consultores, colaboradores ou pesquisadores.

Com relacdo aos decisores politicos, em um primeiro momento, pensei em realizar
as entrevistas com as diferentes instancias analisadas nesta pesquisa: nacional, com o
Ministério de Educacdo (MEC); estadual, com a Secretaria de Educacdo do Estado do
Rio de Janeiro (SEEDUC); e municipal, com a Secretaria de Educagdo do Municipio do
Rio de Janeiro (SME-RJ). No entanto, apenas a SME-RJ deu parecer favoravel em tempo
habil para a realizacéo das entrevistas. A Secretaria de Educacdo Basica do MEC afirmou
que ndo responde sobre o tema de investigacao, informando que deveriam ser procurados
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e a
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) para determinado
fim. A Capes ndo se encontra no escopo desta pesquisa, por ser direcionada apenas para

o nivel superior, por isso ndo foi procurada. Houve uma grande dificuldade em realizar

7 Dados coletados a partir do Curriculo Lattes dos especialistas e de informagdes do Google Scholar.
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contato com a Diretoria de Avalia¢do da Educacdo Basica do Inep, mas, quando consegui,
a resposta foi positiva para a participacdo. No entanto, depois de vérias tentativas, ndo foi
possivel marcar um dia para a realizacdo da entrevista, por falta de espago na agenda da
pessoa responsavel.

No que se refere ao ambito estadual, um processo para o pedido de autorizacdo
para a realizagdo da entrevista foi aberto na SEEDUC, no entanto, depois de nove meses,
ndo obtive nenhum posicionamento. O processo tramitou em diferentes instancias, entrei
em contato algumas vezes para saber um possicionamento, no entanto, a Unica resposta
era que estava sendo analisado. Com a demora em dar uma resposta e a inviabilidade com
relacdo ao tempo de elaboracdo da investigacéo, decidiu-se por ndo considerar mais 0s
decisores politicos da SEEDUC como participantes.

Por fim, no @mbito municipal, o pedido foi feito a SME-RJ e aceito em tempo
habil para a realizacdo da pesquisa. Foram selecionados trés decisores politicos da
secretaria e recebi parecer favordvel para a realizacdo, no entanto, apenas dois
participaram da entrevista, tendo em vista que um ndo conseguiu horario na agenda.

Dessa forma, apenas foram realizadas duas entrevistas das sete planejadas
inicialmente. Diante da dificuldade encontrada, pensei em um novo desenho para
contemplar a percepcao de um nimero maior de pessoas nesse grupo. O que resultou no
convite de pessoas que mesmo hoje ndo ocupando cargos politicos, ja o fizeram. E
também representantes das diferentes agéncias de avaliacdo, entendendo que também
podem influenciar politicas publicas. Assim, a partir desse novo modelo, foram
convidadas mais cinco pessoas, 0 que possibilitou mais quatro entrevistas, resultando em
um total seis participantes no grupo de decisores politicos, como pode ser observado na
Tabela 4.
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Tabela 4
Perfil dos decisores politicos
Cargo Atuacéo

Ex-Secretario-Executivo do MEC e Governo Federal
Ex-presidente do Inep

Ex-Secretario de Educacéo Secretaria Municipal
Subsecretaria de Ensino Secretaria Municipal

Coordenacdo de Supervisdo de Secretaria Municipal
Avaliagéo

Coordenacdo de Centro de Avaliagdo  Agéncia de Avaliacdo
Coordenagéo da Unidade de Avaliacdo Agéncia de Avaliacéo

No total, foram feitas 24 entrevistas, porém cabe salientar que nem todas
proporcionaram informacgdes consistentes em todas as perguntas realizadas. Assim, foram
consideradas um total de 22 entrevistas.

Com o sentido de garantir o anonimato de todos os participantes e uniformizar a
forma de tratamento dos entrevistados, optou-se por referir-se a todos no género
masculino, quando necessario. No entanto, cabe ressaltar que houve presenga feminina

em todos 0s grupos.
Apresentagéo e Discussao dos Principais Resultados

A Matriz de Investigacdo, apresentada na Figura 4, mostra claramente que o
estudo principal desta pesquisa € a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos. A partir
disso, foram destacados dois objetos de anélise: a avaliacdo externa da aprendizagem e a
qualidade da educacdo. Para cada objeto, foi criado um conjunto de dimensdes, que se
propde a ajudar na caracterizacao de cada objeto. A construgédo das dimensdes da Matriz
foi pensada com base na teoria e na literatura analisadas, nas questdes de investigagao e
no problema de pesquisa.

Com base na Matriz de Investigacéo, foi realizada a transformacéo dos dados, com
um exercicio de sintese e de integracdo de informacédo. Optei por olhar para esses dados
a partir das recomendacGes de Wolcott (1994). O autor apresenta trés momentos
fundamentais para a realizacdo da transformacéo dos dados, a saber: descri¢do, analise e
interpretacdo.

A descricdo é a fase inicial, na qual o pesquisador realiza a escrita de textos

resultantes dos dados originais registrados pelo investigador. Nesse momento, ocorre 0
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exercicio de reducdo das informacg6es, ou seja, cabe ao pesquisador perguntar-se se cada
detalhe considerado para a inclusdo € relevante para a andlise. Trata-se de um
significativo esforco de sintese e decisdo do que entra para compor a descri¢do e em qual
nivel de detalhe serd contemplado; e 0 que serd excluido, tendo em consideracdo o
proposito da pesquisa. Ou seja, a esséncia do todo € revelada e ndo os detalhes.

Para atender a essa fase de descricdo, decidiu-se por construir uma narrativa para
cada dimensdo da Matriz de Investigacdo, sendo composta pela narrativa de cada
entrevistado. Dessa forma, cada entrevistado recebeu um codigo, ou seja, os especialistas
receberam a letra E mais uma letra do alfabeto (E-A, E-B, E-C...). Os outros grupos
seguiram a mesma ldgica, decisores politicos (DP-A, DP-B, DP-C...) e professores da
educacdo basica (P-A, P-B, P-C...).

A fim de compor as narrativas, foi necessario certificar-se de que a descricéo
continha as informacbes necessarias para andlise e interpretacdo subsequentes, tendo
como preocupacdo ndo levantar dados que suportassem apenas uma estrutura
preconcebida, isto é, realizar descricdo com suposicOes antecipadas, sem base objetiva e
real nas entrevistas.

A anélise é o segundo momento, no qual se objetiva a organizacdo dos dados com
vistas a salientar 0s aspectos essenciais, a identificacdo dos fatores-chave e a descricéo
sistematica de inter-relacGes entre eles. O intuito € levantar questfes a partir dos dados
descritos, buscando coeréncia e uma direcdo a ser seguida. Nesse momento, ocorre uma
seletividade maior, tendo em vista que alguns dados recebem mais atencdo.

Na parte de anéalise, busquei organizar as informacdes trazidas nas narrativas de
modo a revelar as propriedades, estruturas subjacentes e relacdes existentes entre elas.
Assim, construiu-se a opinido do grupo sobre a dimensédo trabalhada. Nesse instante,
algumas falas das entrevistas foram evidenciadas, com o intuito de exemplificar o ponto
em analise. Optei por apresentar um novo material dos dados, para trabalhar de forma
refinada os detalhes. Novas falas foram acrescentadas, material considerado rico para a
exemplificagdo e compreenséo. Isto posto, cabe salientar que essa fase busca ndo apenas
transmitir informacdes, mas também enfatizar aspectos especificos do estudo.

Por fim, a parte de interpretacdo diz respeito ao processo de obtencdo de
significados e contextos, ir além das fronteiras dos casos particulares levantados,
buscando, por conseguinte, um significado mais amplo dos dados. Empenha-se, neste
ponto, em responder as questdes de investigacdo, realizando, de forma conjunta com a

teoria levantada, uma reflexdo sobre o objeto de estudo.
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E importante destacar, assim como afirma Wolcott (1994), que a descricdo, a
andlise e a interpretacdo ndo sdo etapas mutuamente exclusivas, uma vez que h4,
normalmente, uma convivéncia entre as trés, possuindo limites, muitas vezes, ténues.

Ao longo dessas ultimas consideracOes, foi possivel considerar que a
transformacéo de dados desta pesquisa foi realizada de forma artesanal, ou seja, ndo se
baseou em algoritmo pré-definido ou em processamento de codificagdo excessivamente
analitico. Houve um esforco na direcdo de um estudo mais aprofundado nos dados, com
organizacdo da informacdo de forma intuitiva, assim como proposto por Wolcott (1994).

A organizacéo do capitulo que compreende a analise e a discussdo dos dados foi
pensada de forma que pudesse evidenciar a percepcdo dos diferentes intervenientes do
processo educativo sobre a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos. Dessa forma,
busquei descrever, analisar e interpretar os dados da pesquisa dentro do contexto global
do discurso de cada grupo. Explicando de outra forma, os dados foram trabalhados em
quatro partes, uma para cada grupo de analise, totalizando trés grupos; na Gltima parte,
foi realizado uma sintese das evidéncias mais importantes encontradas em cada grupo
participante.

Com essa divisdo, busca-se um olhar particular da narrativa de cada participante
da pesquisa; uma visdo por grupo, com base na analise das respostas de cada participante;
e por fim, a construcdo de uma narrativa a partir do cruzamento dos dados dos trés grupos.
Esse desenho possibilita uma gradacdo de olhar sobre o objeto, desde a particularidade
de um especialista, de um decisor politico ou de um professor até um quadro geral da

avaliagdo externa, proporcionando uma visdo ampla sobre o assunto.
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Capitulo IV

Do Internacional ao Local: Uma Discussao Acerca das Avaliacoes

Externas Internacionais, Nacionais e do Estado do Rio de Janeiro

Em 1951, a UNESCO da inicio a uma publicacédo para a elaboracao de um estudo
comparativo sobre a educacao, tendo como base os sistemas educacionais do mundo. Para
tal, 57 paises participaram preenchendo um questionario béasico que resultou na
publicacdo World Survey of Education, em cinco volumes, de 1955 a 1971, com o
objetivo de oferecer um instrumento que viesse a cooperar entre as autoridades e 0s
educadores. Na década seguinte, em 1960, a International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA) inicia o primeiro estudo que realizou uma avaliagédo
do desempenho escolar, um projeto-piloto, que avaliou o desempenho nas areas de leitura,
matematica, ciéncias, geografia e habilidade ndo verbal, simultaneamente, em diversos
paises. O estudo disponibilizou dados comparaveis e abrangentes, de carater estatistico e
descritivo, sobre a organizacdo e administracdo da educagdo, produzindo categorias
universalmente aceitas para a geracao de informacdes educacionais possiveis de serem
comparadas e usadas para a melhoria da qualidade da educacdo (Almeida & Wolynec,
2007).

Estudos desta natureza e o0s sistemas educativos nacionais possibilitaram a
utilizacdo de uma metodologia comparada, tornando-se um instrumento analitico dos
sistemas em questdo. Essa acdo viabilizou realizar analises com o intuito de identificar
semelhancas e diferencas, estudar a realidade educacional de um determinado pais frente
a outros. A comparacao internacional propicia que os paises reconhegam tanto seus
pontos fracos quanto os fortes, que, em geral, sdo ignorados ou ndo percebidos dentro de
seus proprios sistemas. Na literatura, ha diversas publica¢fes sobre a histdria da Educagéo
Comparada (cf. Carvalho, 2014; Kazamias, 2012; N6voa, 2009), sendo sua linha tedrica
dividida por periodos e perspectivas. Nao cabe aqui discorrer sobre todos os periodos
historicos, mas, em linhas gerais, situar como a Educacdo Comparada, 0s sistemas
educativos e as organizagdes internacionais se harmonizam no contexto de avaliacédo
externa.

Por volta do final da década de 1950 e inicio de 60, surge uma perspectiva que

visa a formulacao de leis gerais para a evolucao dos sistemas educativos, com tendéncia
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aisolar alguns de seus componentes, que se tornam objeto de uma anélise especifica (por
exemplo, as questdes do financiamento, da estrutura dos prédios). Essa tendéncia foi
chamada de historicista por Novoa (2009). Em ruptura com essa perspectiva, surge uma
nova concep¢ao de Educagao Comparada, que busca “uma abordagem que seria mais
sistematica do que subjetiva, mais empirica e analitica do que puramente especulativa e
descritiva; mais ‘microcosmica’ do que ‘macrocosmica’ e olimpica, e mais ‘cientifica’ do
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que ‘historica’ ou ‘filosofica’ (Kazamias, 2012, p. 179). Com isso, inicia-Se a vontade
de fornecer soluges cientificas aos decisores, por meio de relacBes de causa e efeito.
Como exemplo de tal abordagem da Educacdo Comparada, pode-se destacar a criagdo da
IEA, que surgiu em 1958 e teve um projeto-piloto aplicado em 1960. Outro exemplo é a
expansdo das organizacdes internacionais (UNESCO, OCDE, Banco Mundial etc.), que
vieram a desenvolver-se em espacos essenciais para a formulacéo das politicas educativas
(N6voa, 2009). E nesse contexto que se estabelecem sistemas de avaliacdo com o objetivo
de produzirem informag6es mais sistematicas e empiricas sobre os sistemas educativos.
O principal proposito deste capitulo é descrever e analisar alguns sistemas
internacionais de avaliacdo das aprendizagens como forma de proceder igualmente a uma
descricdo e analise dos sistemas nacional e local que séo utilizados no Brasil. Na primeira
parte, sdo discutidas avaliagbes externas internacionais, regionais e nacionais numa
perspectiva comparada. Num segundo momento, apresenta-se o sistema de avaliacdo do
estado e do municipio do Rio de Janeiro, finalizando com uma comparacdo entre as

avaliacOes externas locais e nacionais.
AvaliacOes Externas Internacionais

Algumas instituigdes internacionais se destacam com reconhecidos sistemas de
avaliagdo internacionais, com base em indicadores educacionais com rigor técnico e
monitoramento com possiveis comparacdes entre diferentes sistemas de ensino. Dentre
as organizagcbes mais conhecidas, encontram-se a Associacdo Internacional para
Avaliacdo do Desempenho em Educacéo — IEA, sendo reconhecida pelo TIMSS (Trends
in International Mathematics and Science Study) e pelo PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study); a Organizagdo para a Cooperagcdo e o Desenvolvimento
Econdmico — OCDE, que, a partir do Programa Mundial de Indicadores, desenvolve o
Programa Internacional de Avaliacéo de Estudantes — PISA (Programme for International
Student Assessment); por fim, no ambito da América Latina, a OREALC/UNESCO
desenvolveu o Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
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(LLECE), que realizou, até o momento, trés avaliagdes na regido. De acordo com Diaz-
Barriga (2018), essas organizacOes internacionais tornaram-se protagonistas a partir de
meados de 1980, com um discurso educacional que conduz varias politicas educacionais
estabelecidas por diversos governos.

O Brasil teve sua primeira participagdo em um estudo com base em indicadores
quando foi convidado pela UNESCO para fazer parte do Projeto WEI — World Education
Indicator. O projeto teve inicio em 1997, originalmente com 12 paises convidados que
receberam, desde o inicio, apoio do Banco Mundial. O principal objetivo foi desenvolver
indicadores na &rea da educacdo, para medir o estado do ensino de forma comparavel
internacionalmente. Os resultados do programa incluem um conjunto de dados
comparativos dos indicadores de educacdo e o mapeamento detalhado dos sistemas
educacionais nacionais. O Projeto WEI ndo conta com provas padronizadas para
avaliacdo de alunos, mas sim com levantamentos estatisticos.

Os dados gerados antes dos anos de 1990, como financiamento e gasto com
educacdo, eram levantados por agéncias internacionais, principalmente UNESCO e
OCDE. Contudo, identificaram-se dificuldades na comparacéo dos dados, tendo em vista
que havia problemas metodoldgicos e técnicos nos paises que levavam a producao de
dados ndo confidveis. Assim, esses dados eram de pouca utilidade para a tomada de
decisdo de politicas publicas educacionais. Em decorréncia desse fato, a OCDE viu a
necessidade de realizar esforcos com o intuito de melhorar a qualidade da informacéo e,
consequentemente, a sua comparabilidade. A partir disso, consolidou-se 0 projeto
Indicators of Education Systems (INES) com o objetivo de coletar dados de educacgéo
para a producdo de indicadores educacionais comparaveis entre 0s paises-membros e
auxiliar os participantes do projeto no desenvolvimento de dados confiaveis. O resultado
dessa acdo levou a primeira publicacdo do Education at a glance, em 1991. A participacao
do Brasil nesses projetos internacionais possibilitou conhecer e produzir indicadores
educacionais seguindo técnicas dos estudos internacionais (Almeida, 2008).

Também no ano de 1997, um estudo no ambito da América Latina comeca a se
desenvolver. O Laboratorio Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacédo
(LLECE) realiza o Primeiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Perce), o qual
contou com a participacao de 13 paises da Ameérica Latina, incluindo o Brasil. Ja no ano
2000, a OCDE iniciou a aplicacdo do Programa Internacional de Avalia¢do de Estudantes
(PISA). Trata-se de uma avaliacdo comparada, que € aplicada de forma amostral a

estudantes de 15 anos de idade que frequentam a escola. Atualmente, o PISA € o Unico
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programa de avaliacdo externa das aprendizagens e competéncias dos alunos de que o
Brasil participa.

De acordo com Fernandes (2010b), esse espaco de importancia que os estudos
internacionais da aprendizagem do aluno vém ganhando é uma resposta a necessidade de
o0s paises melhorarem sua formacao, atender as aspiragdes e motivacdes dos jovens e aos

desafios da competitividade da mobilidade mundial. No entanto, o autor destaca que

0s estudos internacionais podem ser importantes elementos de presséo para que
se alterem praticas e procedimentos, sem, contudo, nos indicarem em que
direccdo. . . . Podem ajudar os governos a justificar ou a fundamentar mudancas
nos curriculos, nos sistemas de formacao de professores, nos sistemas de alocacédo
de recursos as escolas ou nos sistemas de gestdo e administracdo escolar. Neste
sentido e sO neste sentido, pelo menos assim me parece, podem pressionar 0s
préprios governos para que alterem as suas politicas educativas. Mas sempre

numa base algo abstracta e pouco sélida (Fernandes, 2010b, p. 9).

Com base no desenvolvimento e importdncia das avaliagbes externas
internacionais nas agendas politicas dos paises participantes, busca-se, na sequéncia,
desenvolver a descricdo e andlise das avaliaces internacionais, tanto de ambito mundial

guanto regional, e a participacdo do Brasil nelas.
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA).

A OCDE apresenta como escopo dados econémicos, porém também cobre areas
diversas, como educacdo, salde, comércio, emprego, mercado financeiro e energia, com
a possibilidade de realizar um estudo comparativo e trocas de experiéncias entre 0s paises
participantes.

No que se refere a educacdo, a OCDE busca um trabalho de melhoria dos
indicadores internacionais de desempenho educacional, o que leva a um investimento na
area de educacdo através da organizacdo de pesquisas internacionais comparaveis
(Inep/PISA, 2001). O principal programa da organizagdo nesse sentido € o PISA, um
estudo internacional comparado que apresenta como objetivo a producéo de indicadores
que possam contribuir com a discusséo da qualidade da educacéo nos paises participantes.
Sendo assim, serve como dado para a formulagéo de politicas educacionais, permitindo
qgue administradores e gestores politicos possam comparar o funcionamento de seus

sistemas educativos com outros paises e tomar decisdes no ambito nacional. Alem disso,
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pode ajudar a impulsionar e orientar reformas educacionais, para que venham a melhorar
a qualidade da educagdo de seus paises. Tal fato, s6 é considerado possivel pela
organizagdo, por nao estar vinculado ao curriculo, facilitando, assim, uma comparagédo
mais assertiva entre 0s paises.

Na construgdo de seus objetivos, o PISA apresenta uma maior énfase nas
informagdes do desempenho dos alunos, sendo o ponto norteador para trés frentes: avaliar
conhecimentos e habilidades; relacionar o desempenho a temas de politicas publicas; e
realizar um monitoramento regular dos padrdes de desempenho. Nos objetivos propostos,
encontram-se os verbos avaliar, relacionar e realizar, o que configura um carater mais
informacional em suas contribuicdes, ou seja, ha mais informacdes e diretrizes a serem
cumpridas do que possibilidade de discussdo sobre os dados gerados. Os trés verbos
fecham uma triade proposta pela avaliacdo, ou seja, avaliar o desempenho dos alunos para
relacionar com outros paises e realizar um monitoramento dos padrdes de desempenho.
A OCDE néo especifica como as matrizes de referéncias do PISA sdo elaboradas, afirma
apenas que sdo pensadas com especialistas em educacao.

A avaliacdo é aplicada em estudantes na faixa etaria dos 15 anos, a partir do 7°
ano do ensino fundamental, que se pressupde estarem no final da educacdo bésica
obrigatoria na maioria dos paises. A primeira avaliagdo ocorreu em 2000 e envolveu
265.000 alunos de 32 paises. As avaliacBes acontecem a cada trés anos, tendo até o
momento sete edicdes realizadas. Elas abarcam trés areas do conhecimento, a saber:
leitura, matematica e ciéncias. Em cada ciclo de administracdo das provas, da-se énfase a
uma dessas trés literacias testadas. No primeiro ano de aplicagéo, a énfase ocorreu sobre
0 dominio de leitura; dito de outra forma, havia mais questdes que avaliavam o
desempenho em leitura. Para além dos testes, sdo também aplicados questionarios de
contexto, tendo como objetivo relacionar o desempenho dos alunos a varidveis
demogréficas, socioecondmicas e educacionais. Os questionarios sdo aplicados aos
alunos, aos professores e as escolas.

Com relagdo ao conteudo cobrado na avaliacdo, o PISA se diferencia de outros
testes, uma vez que avalia como 0s jovens sdo capazes de utilizar os conhecimentos,
capacidades e atitudes aprendidos na educacdo basica para resolver problemas, ou seja,
busca-se compreender como 0s sistemas educacionais estdo desenvolvendo as
competéncias consideradas basicas, ao longo dos 9 anos de escolaridade, em trés
dominios. Assim, ndo avaliam diretamente o dominio de conhecimentos escolares

curriculares por parte dos alunos, como ocorre no TIMSS da IEA, que sdo baseados no
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curriculo em vigor nos paises participantes, considerando o curriculo proposto, o
ensinado e o aprendido.

Para tal, no TIMSS, sdo analisados outros fatores que podem interferir no
desenvolvimento do curriculo, como condigdes das escolas e das salas de aula, processos
metodoldgicos, as caracteristicas da comunidade a qual a escola pertence, entre outros.
Hé& a concepcéo de que se pode conseguir uma compreensdo adequada dos elementos que
influenciam a aprendizagem mediante uma andlise cuidadosa do rendimento dos
estudantes, suas caracteristicas, o curriculo que seguem, as metodologias didaticas dos
professores e os recursos disponiveis na sala de aula e na escola. Entende-se que tais
caracteristicas sdo reflexos da comunidade e do sistema educativo, que, por sua vez,
também refletem a sociedade do pais em que vivem os alunos. Nesse sentido, 0 PISAe o
TIMSS sdo avaliacbes muito diferentes (Diaz-Barriga, 2005; Fernandes, 2010b;
Hutchison & Schagen, 2007).

A IEA tem o objetivo de contribuir com a melhora na qualidade da educacgao,
proporcionando informacéo para os decisores politicos e a comunidade académica acerca
da qualidade da educacdo ofertada. Além disso, propdes-se a apoiar 0S paises
participantes na compreenséo das diferencas observadas entre si e as que ocorrem em seus
préprios sistemas educacionais. Ndo ha um posicionamento direto sobre a orientagdo de
politicas educativas, embora tal propdsito possa estar implicito em seus objetivos
(Fernandes, 2010Db).

Essas diferencas sdo construidas, em grande parte, pela estrutura das
organizagdes. A OCDE é uma organizacdo econdmica, com fins governamentais, que visa
a conducdo de politicas publicas com o intuito de realizar um desenvolvimento
econbmico e bem-estar social, havendo uma estabilidade financeira — principalmente
entre 0s paises-membros da organizacdo — e o fortalecimento da economia global. Por sua
vez, a IEA é uma organizacdo com mais fins pedagdgicos, ndo apresentando ligacéo
governamental.

Em estudo realizado por Andrews, Ryve, Hemmi e Sayers (2014), evidencia-se
como a diferenca das duas avaliacdes — PISA e TIMSS — pode ser vista para além dos
resultados e da estruturacdo dos testes. Os autores realizaram uma pesquisa com 0
desempenho dos alunos finlandeses em ambos os testes. Em contraste ao sucesso
mundialmente conhecido apresentado pela Finlandia nos exames do PISA, 0 mesmo néo
ocorre no TIMSS, tendo em vista que apresentam resultados modestos no dominio de

matematica. Para lancar luz sobre essa diferenca, o estudo realiza uma analise a partir das



94

praticas em sala de aula de matematica com base em entrevistas com professores e
gravacao de videos de sequéncias de li¢des ensinadas.

Os autores concluem que as evidéncias de sala de aula observadas e as entrevistas
com os professores parecem ser incompativeis com os resultados do PISA, verificando
que o ensino dos professores estaria mais voltado para o desempenho modesto no TIMSS.
Dito de outra forma, as suposi¢cdes feitas por politicos publicos e promovidas pela
imprensa mundial, que associam o sucesso do PISA a qualidade pedagdgica finlandesa,
parece ser um equivoco. Algumas indicacGes para 0 sucesso dessa avaliacdo sao
levantadas pelos autores, como: ensino direcionado para o teste, participacdo dos pais no
ensino de matematica e alta proficiéncia em leitura dos alunos.

Segundo Wu (2010), ha uma grande relacdo entre o desempenho em leitura e as
habilidades de resolucdo de problemas matematicos da vida cotidiana na avaliacdo do
PISA. Dessa forma, o elevado desempenho em matematica estaria mais relacionado a
habilidade de compreensdo, pois em paises onde o desempenho em leitura é relativamente
maior, ha uma exposicdo a ambientes para além do espaco escolar que facilita as
habilidades de resolucdo desses problemas matematicos. E importante evidenciar que a
Finlandia possui uma taxa de alfabetizacdo de 100%°2, um dado relevante para esse tipo
de analise. Com relacéo a participacdo da familia, Carnoy, Khavenson, Loyalka, Schmidt
e Zakharov (2016) versam sobre a influéncia dos recursos académicos da familia nos
ganhos dos testes do PISA. Esses dois fatores contribuem para a percepcdo de que a
formulacdo de politicas publicas estritamente voltadas para a formacao de professores em
prol da melhoria da qualidade da educacéo € falha, tendo em vista que ha outros fatores
relevantes associados ao desempenho.

A pesquisa de Andrews et al. (2014) evidencia que ha uma grande necessidade de
realizar mais estudos para compreender essa diferenca, mas conclui que ela estd mais
relacionada com o curriculo e a cultura do pais do que com relacéo a qualidade do ensino
em sala de aula.

Em contrapartida, hd estudos que destacam que, se ha& diferencas nas
classificacOes entre os resultados do PISA e TIMSS, isso ocorre porque alguns paises nao
prepararam os alunos para a aplicacdo da matematica escolar na vida cotidiana. Por outro
lado, existem paises que ndo prepararam os alunos também em areas especializadas da

matematica, como algebra e geometria, pois 0s prepararam para resolver matematica para

8 Disponivel em: https://finland.fi/pt/?fact=100-taxa-de-alfabetizacao-na-finlandia. Acesso em: 14 out.
2019.
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problemas na vida cotidiana (Hutchison & Schagen, 2007; Wu, 2010). Isso leva a uma
andlise apenas de contetdo para diferenciar as duas avaliages — uma analise mais
simplista, sem pensar em outros fatores que influenciam os resultados das avaliacGes.

O estudo de Andrews et al. (2014) corrobora com algumas criticas levantadas pela
literatura ao exame do PISA. Para alguns, a avaliacdo internacional faz parte de uma
imposicao cultural, na qual se toma como modelo de cidadania os paises desenvolvidos
(Diaz-Barriga, 2018) e geram-se comparacdes entre situaces ndo comparaveis, tendo em
vista a diversidade de paises, com diferentes economias, culturas e lingua (Diaz-Barriga,
2018; Fernandes, 2010b; Harlen, 2001). Além disso, esse exame ndo seria um instrumento
que permite melhorar as aprendizagens, tendo em vista a sua amplitude, ndo impactando,
assim, o trabalho desenvolvido em sala de aula (Diaz-Barriga, 2018). N&o se produzem
também orientagcdes claras que possam orientar as politicas educativas (Fernandes,
2010b), de modo que o exame é visto como uma competicdo, com vencedores e
perdedores, na qual se destacam em ranking os melhores e piores (Lange, 2006). Por fim,
0 contetido desenvolvido é um ponto de preocupacao que recebe pouca atencdo (Lange,
2006).

E de extrema importancia um olhar critico sobre os testes internacionais, pois hoje
eles ganharam uma forga simbdlica no sentido de seu desempenho estar estritamente
relacionado com o crescimento econémico e prestigio nacional. Faz-se necessario realizar
um estudo sobre o que realmente eles medem e qual é a relacdo entre suas medidas e as
necessidades econdmicas e sociais do pais. Porém, o que se vé atualmente é um pacote
pronto de sucesso a ser alcancado, sem muitas consideracdes sobre como foi construido,

em qual contexto foi produzido e o que anuncia.

N&o é uma boa ideia usar resultados de testes internacionais transversais, como
os resultados do PISA, para fazer generalizacGes abrangentes sobre o que
funciona na educacdo. . . . O estudo também mostra que, se os formuladores de
politicas devem investir esforco e dinheiro em reformas, devem ter estimativas
muito mais precisas e menos tendenciosas do que os resultados internacionais e

nacionais transversais podem fornecer (Carnoy et al., 2016, p. 30, traducao nossa).

Em contrapartida, pontos favoraveis ao exame sdo considerados pela literatura,
tais como: possui uma 6tima colecdo de itens que compdem o0s instrumentos (Lange,

2006); possui uma inovadora, ambiciosa e confiavel estrutura de avaliacdo (Lange, 2006);
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contribui com novos modelos de governanca global em educacdo (Niemann, Martens &
Teltemann, 2017; Sellar & Lingard, 2014).

Em pesquisa realizada por Michel (2017), verifica-se como o PISA, com base na
analise de suas avaliacOes, apresenta influéncia crescente sobre as politicas educacionais
no ambito nacional e subnacional em diferentes paises. O autor destaca trés razdes que
fizeram o programa ter tamanha influéncia: a avaliacdo de competéncias basicas em
alfabetizacdo, matematica e ciéncias de estudantes de 15 anos de idade, ou seja, por volta
do final do ensino obrigatorio em muitos paises; a avaliacdo ser baseada numa
confiabilidade metodoldgica e os testes serem embasados em pesquisas qualitativas e
estudos; e os resultados levarem a recomendaces e divulgagdo pela midia na maioria dos
paises. Destaca-se, assim, a confiabilidade, as recomendac6es sugeridas pela organizacéo
e a pressdo midiatica fundamentada nos resultados, como influéncias para a mudanca nas
politicas publicas educacionais dos paises envolvidos, levando, por exemplo, a
reformulacéo de curriculos, maior autonomia das escolas e busca por inovagdes, como
observado na Franca.

Outro estudo recente sobre o impacto do PISA na politica educacional de um pais
foi realizado por Niemann et al. (2017). Os autores afirmam que, por meio da avaliacao,
a OCDE conseguiu influenciar de forma significativa os sistemas nacionais de educacgéo
de diferentes paises, tendo em vista que os Estados foram confrontados com
aconselhamentos externos baseados em dados empiricos. O estudo toma como caso a
Alemanha, entendendo que o PISA pode ser considerado um “divisor de aguas” na
formulacdo de politicas educacionais do pais. Com um sistema educacional tradicional,
sendo desenhado com base em legados historicos profundamente arraigados, apos a
divulgacédo dos resultados do PISA no final de 2001, houve uma surpreendente reforma
educacional no pais, ao perceberem que, comparados com outros paises europeus, 0
sistema educacional alem@o estava ficando para tras. A Alemanha, entdo, passou a pensar
o curriculo com foco nas competéncias adquiridas; os métodos de governanca passaram
a ser orientados para resultados, refletindo uma abordagem politica de responsabilizacéo;
a governanca de cima para baixo, monitorada centralmente, foi reduzida, reforcando a
autonomia da escola; e varios projetos foram lancados para combater discrepancias na
educacdo. Assim, mudancas significativas, com base em uma governanga mais global,
foram instituidas no pais, para alcangar melhoria nos resultados da educacao.

Dada a relevancia dessa avaliacdo e os diferentes posicionamentos, é pertinente

afirmar que ela possui 0 seu lugar — o de espelhar o que ocorre num determinado
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momento, a partir do que se propde avaliar. E uma referéncia, dentre diversas outras, que
0S governos nacionais podem utilizar para olhar para o seu sistema educacional e

verificar, com base no cruzamento de diferentes dados, quais mudancas devem ser feitas.
O PISA no Brasil.

O Brasil participou de todas as sete edi¢des aplicadas até 0 momento do PISA, o
que possibilita um estudo comparativo ao longo dos anos. Outros paises da América
Latina também foram avaliados ao longo das edi¢des, no entanto, ndo participaram de
forma constante de todas as edi¢des como o Brasil. Tal fato pode ocorrer devido ao alto
custo financeiro exigido para a participacdo na avaliacdo ou por ndo considerarem o
diagndstico oferecido algo necessario para a melhoria de seu sistema educacional. Cabe
destacar que, segundo Araujo e Tendrio (2017), a entrada no Brasil no PISA ocorreu num
momento em que havia um interesse do pais em ser membro da OCDE. Com isso,
participar do PISA seria um meio necessario para alcancar status de membro da
organizacao.

A realizacdo do PISA no Brasil buscou alcancgar os seguintes objetivos:

1. obter informacgdes para situar o desempenho dos alunos brasileiros no

contexto da realidade educacional, nacional e internacional;

2. fomentar a discussdo sobre indicadores de resultados educacionais adequados
a realidade brasileira;

3. participar das discussdes sobre as areas de conhecimento avaliadas pelo PISA
em féruns internacionais de especialistas;

4. promover a apropriacdo de conhecimentos e metodologias na area de
avaliacdo educacional;

5. disseminar as informacdes geradas pelo PISA, tanto em termos de resultados
guanto em termos de conceitos e metodologias, entre diversos atores do
sistema educacional, governamentais e ndo governamentais. (Inep/PISA,
2001)

Em sua Gltima edicdo, o PISA contou com a participacdo de mais de 60 paises de
diferentes economias, tornando-se uma importante referéncia em avaliacdo em larga
escala. O comparativo entre as medias das avaliacdes e os fatores associados pode ser
realizado entre quaisquer paises, mas tende a ocorrer mais entre os paises com o indice

de Desenvolvimento Humano (IDH) semelhantes. E divulgado um ranking do
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desempenho de todos os paises participantes a cada edicdo. O Brasil encontra-se nas
ultimas colocag@es, juntamente com outros paises da América Latina. Dois ciclos de
énfase em cada disciplina ja ocorreram, o que possibilita uma comparacdo do desempenho
entre duas avaliacbes. Em todas as trés disciplinas, o Brasil conseguiu aumentar as

médias. No entanto, de acordo com Araujo e Tenorio (2017, p. 362),

E superficial alardear que somos 0 pais que apresentou maior crescimento nos
resultados do PISA, principalmente no que se refere a Matematica, sem divulgar
a real situacdo da educacéo brasileira mesmo apds esse crescimento — ainda no
nivel 1 da escala de proficiéncia —, e sem discutir os ajustes feitos no processo de

execucdo do PISA.

A avaliacéo oferece resultados de desempenho da federacao, das regides (sudeste,
nordeste, norte etc.) e das unidades da federacédo, o que possibilita uma maior analise dos
resultados, tendo em vista a extensdo e diversidade do territdrio brasileiro. No relatério
nacional, em que se realiza uma leitura dos dados por regido e unidades da federacdo, a
comparacao é feita entre as unidades da federacdo e/ou entre outros paises. Como
exemplo, na analise do desempenho do nivel de dificuldade dos 181 itens da avalia¢éo do

PISA 2015, os jovens brasileiros, tiveram um alto nivel de dificuldade nos itens.

Verifica-se que, em média, o nivel de dificuldade dos 181 itens do PISA 2015
para 0s jovens brasileiros (15,03) foi maior que para 0s de outros paises, exceto
os da Republica Dominicana e do Peru. Em geral, os alunos do Uruguai e do Chile
foram os que obtiveram os maiores percentuais de acerto em comparagdo com 0s
outros da América Latina, com indices Delta de 14,36 e 14,13, respectivamente.
Dentre as unidades da Federacdo brasileiras, os jovens do Espirito Santo e do
Distrito Federal apresentaram as médias de respostas corretas mais proximas

desses dois paises latino-americanos (Inep/PISA, 2015, p. 52).

O PISA é uma avaliacdo externa internacional que apresenta um elevado impacto
na sociedade, tanto no que diz respeito a divulgacdo governamental como & miditica.
Contudo, no Brasil, percebe-se uma maior divulgacdo da midia em detrimento da
divulgacdo governamental. 1sso pode ocorrer devido as baixas médias do pais em todas
as edi¢des dessa avaliacdo, o que favorece um posicionamento pessimista da midia sobre
a educacdo brasileira e a ndo utilizagdo por parte do governo em campanhas. No que diz

respeito a midia, Araujo e Tendrio (2017) classificam como um uso indevido, tendo em
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vista que hd uma preocupacdo em alardear a posi¢do do Brasil no ranking da OCDE,
porém, em geral, ndo se apresentam pesquisas ou dados mais aprofundados para oferecer
ao publico subsidios necessarios a realizacdo da avalia¢do dos resultados.

Com relagédo ao governo, de acordo com Diaz-Barriga (2018), deve haver uma
clareza por parte dos paises que realizam a aplicagéo do PISA, no sentido de ndo somente
realizar a divulgacéo de resultados, mas sim de uma responsabilizacdo pelo compromisso
de impulsionar modificacdes no ambito pedagogico-didatico no seu sistema educacional.
Caso contrario, o ciclo de resultados insatisfatorios se mantera.

De acordo com Bieber e Martens (2011), a OCDE deriva uma série de
recomendacdes de politicas a partir dos resultados do PISA, no entanto, 0 impacto dessas
recomendacgdes nos paises participantes ainda ndo foi analisado com profundidade
suficiente. Os autores afirmam que a recepcdo dessas recomendacdes difere entre os
paises. Ao realizarem uma comparacdo entre a Suica e 0os EUA, os pesquisadores
concluiram que, para aquele pais, o PISA possibilitou um aprendizado no nivel dos
especialistas governamentais, levando, assim, a mudancas em suas politicas educacionais,
como também observado anteriormente nos casos da Franca e da Alemanha (Michel,
2017; Niemannetal., 2017). J4 nos EUA, o exame foi considerado apenas mais um estudo
avaliativo do desempenho dos sistemas educacionais, ndo causando nenhum impacto em
suas politicas educacionais.

Lingard (2016), em pesquisa realizada sobre o PISA, para além de uma analise do
programa, descreve como as nagdes fundamentam a participacdo na avaliacdo e analisa
0s usos que sao feitos do PISA em trés paises: EUA, Inglaterra e Australia. O autor
conclui que os resultados sdo utilizados mais no sentido de legitimar reformas politicas
gue sdo estruturadas por imperativos politicos internos e ideologias do que como um
aprendizado politico provindo de estudo critico dos resultados.

Ao realizar uma pesquisa sobre os usos do PISA no Brasil, Araujo e Tendrio
(2017), com base em anélise documental e entrevistas semiestruturadas com gestores da
educacao bésica e envolvidos com o PISA no Brasil, concluiram que um dos usos mais
evidentes consiste no estabelecimento da meta para o Ideb, e, em segundo lugar, o ganho
em termos de know-how em avaliacdo, ambos classificados como usos indiretos da
avaliacdo. Com relagdo a formulacéo de politicas publicas, o estudo evidencia que nédo
houve qualquer anélise especifica sobre os resultados da avalia¢do para o direcionamento
de politicas educacionais brasileiras. Os resultados da avaliagdo podem até ter sido
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considerados no momento da elaboracgéo de propostas governamentais, contudo, de forma
genérica, sem uma verdadeira analise dos resultados e seus significados.

Outros estudos realizam uma andlise da estrutura da prova e do desempenho dos
estudantes brasileiros: analise dos itens e desempenho em matematica (cf. Ortigédo, 2018;
Tendrio & Araljo, 2016); anélise dos itens e desempenho em ciéncias (Antunes &
Galvao, 2015; Waiselfisz, 2009); letramento cientifico no exame (cf. Vieira, 2017;
Duboc, 2007); evolugdo do desempenho dos alunos ao longo dos anos (cf. Soares &
Nascimento, 2012);

Contudo, apesar de haver estudos sobre as trés areas contempladas pela avaliacdo,
Dickel (2010), em andlise sobre o impacto do PISA na produgdo académica brasileira,
afirma que ha um nimero reduzido de producBes encontradas que problematizam com
maior profundidade e rigor o efeito dessa avaliacdo no curriculo escolar.

Outros estudos confrontam o PISA com o Saeb, realizando comparagdes entre um
sistema de avaliacdo internacional e outro nacional. Na area de linguagem, encontra-se o
estudo de Bonamino, Coscarelli e Franco (2002), que busca contribuir para a
compreensdo dos critérios de letramento que estdo subjacentes as provas de lingua
portuguesa do PISA e do Saeb. No campo da matematica, Nunes et al. (2014) realizam
um estudo comparativo entre as avaliagdes com o objetivo de destacar semelhancas e
diferencas na avaliacdo da competéncia matematica, analisando, por conseguinte, o
conceito de letramento matematico presente nas duas avaliac6es. Por fim, em ciéncias da
natureza, Godinho e Farias (2013) desenvolvem um estudo com a finalidade de realizar
uma analise dos contetdos de ciéncias nessas avaliaces e seus reflexos nas politicas
publicas voltadas para a formacao continuada dos docentes no Brasil.

No que tange aos questionarios contextuais, Santos (2015) realiza uma analise dos
questionarios de ambas as provas para compreender em que medida sdo capazes de
fornecer informacGes e caracteristicas sobre elementos que constituem o ensino, tais
como: o conhecimento, a experiéncia, o envolvimento do professor, o clima da classe, a
gestdo da classe e a gestdo da matéria.

Os resultados das avaliagbes também sdo utilizados como base para estudos.
Carnoy, Khavenson, Fonseca, Costa e Marotta (2015) realizam um estudo comparativo
com resultados das duas avaliagdes, com o objetivo de verificar se a educacao brasileira
estd melhorando. Soares e Candin (2007) utilizam os resultados do PISA e do Saeb para

medir o efeito das escolas brasileiras de educagdo basica em dois sentidos: sua capacidade
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de elevar o desempenho dos alunos e a de reduzir a desigualdade de desempenho entre
eles.

Com isso, destaca-se a importancia do PISA no contexto brasileiro, porém muito
mais com relacéo aos seus resultados, sem muita reflexao, do que como uma proposta de
uso da avaliagdo como um fator de inducéo da politica educacional, tal qual assevera o

programa.
Avaliagdo Externa regional — América Latina.

O Laboratério Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacéo
(LLECE) surgiu com base em um esforco regional de ampliar a cobertura dos sistemas
educativos, reduzir o analfabetismo e introduzir reformas para a melhoria da qualidade
da educacdo. Trata-se de “um recurso técnico que a UNESCO coloca a disposi¢cdo dos
paises latino-americanos, constituindo-se um ambito técnico-politico de discussdo da
problemaética do aprendizado e de suas variaveis relacionadas.” (Castro, Pestana & Marte,
1995, p. 51), contribuindo com o sistema de avaliacdo externa na regido. O laboratério
apresenta como principais objetivos: a identificacdo e a avaliacdo dos padrdes do
aprendizado escolar para a regido; o fomento as mudancas educativas que permitam
alcancar tais padrdes; a formacdo de recursos humanos que possibilitem as mudancas
(Castro et al., 1995, p. 52). Para tal, o LLECE desenvolve cinco componentes principais:

1. redesenhar, elaborar e colocar em pratica um sistema de avaliacdo da
qualidade dos aprendizados em lingua e em matematica, nos niveis de
educacdo basica dos paises da regiao;

2. estabelecer um sistema de acompanhamento, monitoracdo e disseminacdo dos
resultados da avaliacdo, de modo a motivar e a capacitar os dirigentes
educacionais na utilizacdo desses resultados, na tomada de decisdes sobre
reformas e politicas educativas;

3. desenvolver um programa de investigacfes sobre os fatores associados a
qualidade da educacéo bésica;

4. fortalecer a capacidade técnica dos Ministérios da Educacdo, na area de
avaliacdo da qualidade;

5. fortalecer o Laboratorio Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da
Educacao como instancia de execucdo do projeto, de coordenacéo dos paises
participantes e de prestacdo de assisténcia técnica a estes. (Castro et al., 1995,
p. 52)
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O laboratorio entendeu que um estudo comparativo entre os paises latino-
americanos era necessario, sendo um instrumento importante para compreender o estado
da educacéo nos diferentes paises dessa regido. Tal esforco contribuiria para a integragdo
cultural desses paises, levando em consideracdo que a maior parte dos estudos
internacionais realizados ndo inclui os paises latino-americanos ou ndo considera suas
matrizes curriculares (UNESCO-Santiago, 1998).

O Primeiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Perce) ocorreu em 1997,
com 13 paises da América Latina. Foram aplicadas provas de lingua (portugués ou
espanhol) e matematica para alunos dos ultimos anos do ensino fundamental I, 4° e 5°
anos, tendo como base os elementos do curriculo escolar comuns aos paises da regiéo.
Também foram aplicados questionarios aos alunos, professores, diretores e tutores dos
alunos. O estudo objetivava oferecer dados para diferentes grupos: aqueles que elaboram
e gerem as politicas educacionais; os sujeitos educativos, no que tange a familia e a
escola; por fim, a comunidade académica e os pesquisadores.

O Segundo Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Serce) ocorreu nove anos
apos o primeiro, em 2006. Nesse estudo, como novidade, para além da avaliacdo de lingua
e matematica, também foi contemplada a disciplina de ciéncias da natureza. Os anos de
escolaridade também mudaram, a amostra correspondeu aos alunos do 4° e 7° anos. Houve
a participacdo de 16 paises mais o estado de Nuevo Leon, no México (UNESCO-
Santiago, 2008).

O Terceiro Estudo Regional Comparativo e Explicativo (Terce) ocorreu apenas
em 2013, com a participacdo de 15 paises mais o estado de Nueva Ledn, no México. O
Terce continuou com as mesmas disciplinas e anos da segunda avaliacéo.

Apesar de haver uma constancia de objetivos, normativas e metas com relacédo a
gestdo, fatores externos e aprendizagens, ndo ha possibilidade de realizar comparacéo
direta entre as trés avaliacbes do LLECE, tendo em vista o conjunto de inovagoes
presentes no Serce.

O laboratdrio constrdi os objetivos de suas avaliagdes com destaque para o estudo
como um todo, ndo apenas para o desempenho do aluno nas avalia¢bes, mas levando em
consideracdo também os fatores associados. Sua esséncia evidencia uma construcdo de
carater mais colaborativo, na medida em que pressupde produzir informacdes para gerar
conhecimento e contribuir com novas ideias para as unidades de avaliacdo. Essa
colaboragédo pode ser vista na construcdo de suas matrizes de referéncia. No documento

de analise curricular para o Terce, ha um relato de como ocorreu a atualizacdo das
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matrizes de referéncias para o terceiro ciclo de avaliagdo, informando néo apenas as
alteracbes, mas as opinides e posicionamentos de cada pais participante (UNESCO-
LLECE, 2014).

No que diz respeito as politicas publicas, o LLECE realiza uma analise do
desempenho dos paises e orienta politicas publicas. De acordo com Comar (2017), ha
orientacOes politicas de alfabetizacdo, reestruturacéo curricular, formacéo e certificagao
de professores, aquisicdo de equipamentos tecnoldgicos, entre outras sugestdes que

compdem o cenario de reformulacGes no campo educacional.
O LLECE no Brasil.

O Brasil apresentou como maior motivacdo para participar das avaliagdes do
LLECE a oportunidade de complementar o Saeb através da incorporacdo de modernas
técnicas e metodologias que o Laboratdrio coloca a disposicao dos paises-membros, além
do enriquecimento do banco de itens nacional, modelos de formularios e questionarios,
maior debate sobre padrdes de qualidade e criacdo de marcos comparativos.

Nas avaliacdes aplicadas pelo LLECE, cerca de 10 paises participaram da Gltima
edicdo. Com IDH e realidade proximas, a comparacao entre as nag@es participantes torna-
se mais significativa. N&do é possivel realizar uma analise do desempenho dos paises nas
trés avaliacdes aplicadas ao longo dos anos, pois a escala de proficiéncia ndo foi a mesma
nas trés edicBes, apresentando, por conseguinte, médias e desvio padrdo diferentes. O que
se pode realizar € uma comparacdo com relacdo a média geral de cada avaliacdo. O Brasil
esteve, na maioria das vezes, no grupo de paises que obteve pontua¢do um pouco acima
da média geral.

Na avaliacdo desenvolvida pelo LLECE, ndo ocorre uma analise por regido ou
unidades da federacd@o, as comparacOes sdo realizadas apenas entre 0s paises, com 0s
resultados da federacdo. Nas trés avalia¢fes aplicadas pelo LLECE, apenas na segunda
edicdo o Inep desenvolveu um relatério nacional. Com isso, observa-se que os dados
fornecidos pelo PISA s&o mais detalhados e utilizados pelo governo brasileiro.

Em andlise sobre a concepcédo de avaliacdo adotada pelo LLECE, Comar (2017)
realiza também um estudo de como o Brasil se insere nessa concepcdo de avaliagéo.
Como resultado, o autor entendeu que, no Brasil, a avaliacdo em larga escala converge
para as orientacdes do laboratorio nas ultimas décadas, a consolidacdo de um perfil

meritocrata e gerencial para as praticas avaliativas.
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Né&o foram encontrados estudos que realizem comparacao entre o PISA ou o0 Saeb
e as avaliacOes realizadas pelo LLECE. Acredita-se que se deva ao fato de ndo ter uma
periodicidade definida e/ou ndo apresentar um padréo estatistico nas diferentes edices,
ndo tendo dados consistentes para realizar comparagdo. Até mesmo com relacao ao PISA,
uma avaliagdo amplamente divulgada, com mesmo padrdo em todas as edigdes e
periodicidade definida, considera-se que ha poucos estudos que realizam comparac¢fes
com o Saeb.

Os paises latino-americanos, ao participarem das avaliagdes internacionais,
acabam por “sofrer” duplamente com os resultados da avaliagdo, tendo em vista que veem
comprovados 0s seus problemas de qualidade educativa, que na maioria das vezes ja sao
evidenciados no sistema nacional, bem como expostos a um juizo duplo (interno e
externo) e a uma comparagdo com seus pares na regido. Assim, 0s governantes devem
ndo apenas explicar e justificar o baixo rendimento de seus alunos, mas também por que
tém menor rendimento que outros paises da América Latina. Para além disso, hé o custo
elevado na realizacdo das provas e 0s possiveis efeitos que tais avaliacdes impdem aos
paises menos desenvolvidos. Por outro lado, a participacdo nas avaliac6es internacionais
tem proporcionado maior know-how e o fortalecimento da capacidade técnica do sistema
de avaliagdo nacional, realizando um grande desenvolvimento tecnolégico e
metodoldgico, o que contribui de forma positiva (Carrasco & Torrecilla, 2016; Perez &
Passone, 2007).

Por isso, a decisdo por continuar a participar do sistema de avaliacdo internacional
nao ¢ facil, pois “se continuam, correm sempre o risco de ser ‘mal avaliados’, enquanto a
autoexclusao implica ficar a margem de um importante espaco de reflexdo, de troca e de
aprendizagem em matéria de avaliagdo da qualidade educativa.” (Carrasco & Torrecilla,
2016, p. 36).

Cabe, por conseguinte, ressaltar a necessidade de um maior estudo e reflexao
sobre os dados produzidos pelas avaliagdes internacionais, tendo em vista que o Brasil
participa de duas grandes avaliacdes, uma no ambito mundial e outra regional. O objetivo
é gque, com isso, venha estabelecer metas e prioridades estratégicas, identificar problemas
e potencialidades de seu sistema. Infelizmente, 0 que se vé hoje é a baixa contribuicédo
dos dados para a formulacéo de politicas publicas e mudancas efetivas nas escolas. Talvez
um pouco mais no que tange ao aporte técnico das avaliagBes, no entanto, é importante
destacar que ter ou participar de sistema de avaliagdo com alto nivel técnico ndo garante

a melhora da qualidade da educacéo no pais.
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Por outro lado, convém ressaltar, que os dados internacionais sao mais abstratos,
por isso, como afirma Fernandes (2010b), deve-se olhar para esses estudos internacionais
com interesse, mas também com os devidos cuidados. Nao se pode exigir o que eles ndo
sdo capazes de dar e que dificilmente dardo, isto é, orientagdes concretas para o
desenvolvimento de politicas educativas e praticas escolares. Deve-se, por conseguinte,
realizar estudos e analises contextualizadas, a partir de cruzamento de dados, para que,

assim, possam contribuir com o sistema nacional de educacao.
AvaliacOes Externas Nacionais — Brasil

Até a década de 80, ndo houve movimentos de avaliacdo do sistema de ensino no
Brasil, tendo em vista que a avaliacdo estava centrada no aluno. Uma das primeiras
iniciativas a serem pensadas como avalia¢cdo em larga escala foi o0 Programa de Expansao
e Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste Brasileiro — EDURURAL (Gatti,
Vienna & Davis, 1991; Horta Neto, 2007). O estudo foi de carater transversal e amostral
e ocorreu nos anos de 1981, 1983 e 1985, em 60 municipios dos estados de Piaui,
Pernambuco e Ceara. A amostra integrou cerca de 600 escolas e 6.000 alunos. O primeiro
ano serviu como base para a verificagdo da aprendizagem escolar, gerando investimento
na regido nos anos subsequentes. Como base para tal verificacdo, levou-se em
consideracdo o desempenho dos alunos nas provas de rendimento académico, que foram
aplicadas nas disciplinas de portugués e matematica em alunos das 22 e 42 séries do ensino
fundamental. Outro ponto que a avaliagéo objetivava era apreender a forma de atuagéo
da escola em seu contexto; para tal fim, foram realizados seis estudos de caso.

Em 1984, iniciou-se o Projeto Nordeste pela Secretaria Nacional de Educacédo
Basica, que estabeleceu parceria entre 0 Banco Mundial, os nove governos estaduais
nordestinos e o governo federal. O projeto tinha duracdo prevista de cinco anos, e
desenvolveria nove subprojetos, um para cada estado, e um nacional. No projeto nacional,
havia uma componente de avaliagdo sistematica dos resultados escolares (Horta Neto,
2007).

Em 1987, deu-se inicio ao Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de Primeiro
Grau (Saep), com a finalidade de “estabelecer um sistema de controle dos contetdos
minimos e dos padrdes de qualidade do ensino basico” (MEC/Inep, 1994), podendo,
assim, dar subsidio as Secretarias de Estado da Educacdo com informacdes sobre os
programas de ensino. Foram avaliadas, no total de trés fases, 238 escolas em 69 cidades

e 27.455 alunos. N&o era objetivo do programa abarcar a totalidade de alunos



106

matriculados na rede de ensino, sendo as escolas selecionadas a partir da indicacdo das
Secretarias de Educacdo, com critérios pré-estabelecidos.

N&o havendo um curriculo Unico nacional adotado por todas as escolas, 0s
programas para a realizacdo das avaliacGes foram pensados juntamente com uma amostra
de docentes do 1° grau e, subsequentemente, ratificados pela Secretaria de Educacéo. A
avaliacdo foi composta por provas de portugués e matematica para os alunos do 1° grau.
Devido a problemas orcamentarios, a avaliacdo nacional ocorreu apenas em 1990 (Gatti
etal., 1991). Com a finalidade de seguir a nova nomenclatura adotada na Constituicdo de
1988, 0 Saep, a partir de 1991, passa a designar-se Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Baésica (Saeb), tendo em conta que, posteriormente, poderia incluir alunos do 2° grau.
Nesses termos, a avaliacdo externa acaba por ganhar forca no Brasil na década de 90,
seguindo uma tendéncia internacional relacionada com o monitoramento da qualidade da

educacdo basica publica.
Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb).

Assim como afirma Pestana (1998, p. 15), o desenvolvimento do Saeb ao longo
dos anos veio a sofrer muitas alteracdes e, até hoje, como qualquer outro processo, “nao
esta pronto, tdo cedo ndo estara; talvez nunca esteja pronto e acabado”. O programa, até
2018, foi composto por trés avaliagdes externas em larga escala, a saber: Avaliacdo
Nacional da Educacdo Baésica (Aneb); Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc/Prova Brasil); e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA).

Atualmente, o Saeb apresenta como principal objetivo

avaliar a Educacdo Basica brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade
e para a universalizacdo do acesso a escola, oferecendo subsidios concretos para
a formulagéo, reformulagdo e o monitoramento das politicas publicas voltadas
para a Educacdo Basica. Além disso, procura também oferecer dados e
indicadores que possibilitem maior compreensao dos fatores que influenciam o

desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados (Inep, n.d.).

Outras avaliagOes em larga escala ocorrem no Brasil, como: Provinha Brasil,
Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja),
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), Prova Docente, entre outras. Essas avaliaces

ndo serdo objeto de estudo desta pesquisa, tendo em vista que o objetivo é abordar o Saeb,
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no que se refere ao Aneb/Saeb e a Prova Brasil, e as avalia¢es do estado e do municipio
do Rio de Janeiro, que sdo aplicadas no ensino fundamental II.

Desde a primeira avaliacdo aplicada pelo Saeb, ja se passaram quase 30 anos e 15
ciclos de avaliacdo. Ao longo desse periodo, em busca de um aperfeicoamento do sistema
de avaliacdo, reformulagfes foram feitas. Com isso, para uma melhor compreenséo da
configuragdo atual, acredita-se ser pertinente uma analise, de forma sucinta, de alguns
dados relevantes ao longo de sua historia.

A primeira avaliacdo consistiu numa bateria de testes semiobjetivos, de portugués,
matematica, ciéncias da natureza e redacao. Para além disso, foram colhidas informagdes
no ambito da gestdo escolar e da situacdo profissional do docente. O primeiro ciclo
considerou a participacdo de professores e especialistas para a composi¢do dos curriculos
minimos dos contelidos avaliados para a elaboracao dos instrumentos de medida e para a
corregéo das provas.

Nas diretrizes apresentadas nos dois primeiros ciclos de aplicagdo da avaliacéo,
observa-se um movimento mais descentralizado no que se refere a elaboracéo e aplicacédo
do Saeb. Isso ocorre porque ha efetiva participacdo dos professores regentes, por estarem
ligados mais estritamente ao processo em sala de aula; de especialistas das secretarias
estaduais, por apresentarem maior ligagdo com o sistema educativo; e de especialistas
académicos de diferentes universidades, vindo a corroborar com analises e pesquisas
educacionais (Bonamino & Franco, 1999).

A elaboracdo do curriculo minimo foi feita de forma conjunta, buscando a
participacdo dos docentes e a analise das diferentes propostas curriculares dos estados,
considerada como diretriz indutiva (Bonamino & Franco, 1999). A implantacdo do
questionario sobre oportunidades de aprendizagem estabeleceu um canal de comunicagao
entre a secretaria estadual e os professores, visto que teve por objetivo o aperfeicoamento
das propostas curriculares atraves da analise dos contetdos abordados em sala de aula e
0 que efetivamente encontrava-se no curriculo proposto. A analise interligada do
rendimento do aluno, da gestdo escolar e da situacdo e competéncia do professor buscou
uma sistemética de avaliagdo mais ampla.

A orientacdo para uma acédo do sistema avaliativo como um recurso para avaliagdo
dos resultados de politicas e estratégias educacionais foi um movimento que comecou a
se delinear no segundo ciclo. Em analise dos objetivos do primeiro ciclo, pode-se notar a

busca pela implantacdo de uma cultura de avaliagdo. N&o apareceu, num primeiro
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momento, a utilizacdo do sistema de avaliagdo como recurso no que diz respeito as
politicas educacionais.

O terceiro ciclo, aplicado em 1995, foi um momento de mudancas para o sistema
de avaliacdo, tendo em vista que foi o primeiro ciclo em que todas as unidades da
federagéo participaram voluntariamente e houve aplicacdo na rede particular de ensino,
fatos que levaram a um crescimento da cultura de avaliacdo no pais. Nova metodologia
de elaboracdo de testes, técnicas estatisticas de andlise e interpretacdo de resultados se
estabeleceram. Passou-se a utilizar a TRI, um modelo estatistico que emprega, no
programa analisado, trés pardmetros de andlise: o grau de dificuldade de cada item; a
capacidade que o item tem de discriminar diferentes grupos de estudantes que o acertaram
ou ndo; e a possibilidade de acerto ao acaso. Uma grande vantagem dessa teoria é a
possibilidade de se comparar resultados entre diferentes avaliacGes, 0 que possibilita um
estudo longitudinal.

Ao longo dos outros ciclos, a concepcao e a estrutura se mantiveram, em linhas
gerais, constantes. A partir do ano de 2001, o Saeb passou a avaliar apenas portugués e
matematica em todos os anos. No mesmo ano, houve também uma atualizacdo das
matrizes de referéncia. Em 2005, o Saeb foi reestruturado e passou a ser composto por
duas avaliagdes: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc). Nas provas e nas publicacdes, as avaliacdes sdo
conhecidas como Saeb e Prova Brasil, respectivamente. Em 2013, foi incorporada ao Saeb
a Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo (ANA), aplicada anualmente nas turmas de 3° ano
do ensino fundamental, de carater censitario. E assim seguiu sem grandes alteracGes até
a aplicacdo de 2018.

No entanto, em junho de 2018, o MEC divulgou que o sistema de avaliagdo
nacional sofreria mudancgas para o ano de 2019. Dentre algumas mudancas anunciadas,
encontram-se: a avaliacdo da educacdo infantil; a inclusdo das disciplinas de ciéncias da
natureza e ciéncias humanas para os alunos do 9° ano; os diferentes nomes das avaliacGes
que compdem o sistema deixardo de existir e todas as avaliagfes passam a ser
identificadas pelo nome de Saeb (MEC, 2018).

Ao longo dos sete primeiros ciclos — de 1990 a 2003 —, o0 Saeb corroborou com
dados substanciais no que tange a realidade brasileira, servindo como base para a
formulacdo e reformulagdo de politicas pablicas. Porém, ao longo desses mesmos treze
primeiros anos, o programa também veio a receber criticas da comunidade académica.

Cabe destaque as consideracdes de Vianna (2002) de que, mesmo ap0s o primeiro decénio
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de levantamento de dados, o Saeb ndo conseguiu instituir uma educagdo de qualidade;
devido ao seu carater amostral, seus resultados reverberam apenas no sistema.

Com base em consideracfes diversas e necessidades apresentadas ao longo dos
anos, o Inep decidiu pela expansao do Saeb, apresentando sua divisdo em dois processos
de avaliacdo: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc/Prova Brasil). No que diz respeito a Aneb, ficou
estabelecido que se manteriam os objetivos e procedimentos ja adotados pelo Saeb. No
que corresponde a Anresc, 0 seu direcionamento se da para as unidades escolares. Com
iSs0, 0 que outrora vinha como dados que mais favoreciam ao sistema, ou seja, 0 Saeb
como fonte de informac&o para gestores publicos, com énfase nas politicas publicas, a
Anresc/Prova Brasil passa a fornecer dados por unidade escolar. Ndo ha divulgacao de
resultado por aluno, mas sim, pela unidade escolar. Tal fato contempla duas dimensdes,
na medida em que auxilia os gestores publicos com instrumento para tomada de decisdes
e também a escola, pois a nova forma de apresentacdo dos resultados possibilita uma
analise individual e comparativa.

As matrizes de referéncia e as escalas de proficiéncias das avaliacGes do Saeb —
Aneb e Anresc — sdo iguais. Nos anos em que ocorrem as avaliagOes, as secretarias
estaduais e municipais de educagdo, como também as escolas publicas de educacao basica
que possuem os anos de escolaridade avaliados pelo sistema, recebem um material que
contém as matrizes de referéncia, temas, topicos e descritores. Para além desses
contetdos, o material apresenta informacdes para professores e gestores sobre alguns
sistemas de avaliagdo externa, como PISA, Enem, Encceja, Provinha Brasil e Saeb; o0s
pressupostos tedricos que embasam a avaliacdo; e uma série de exemplos de itens das
disciplinas avaliadas.

Assim, a Prova Brasil inicia com o objetivo de afunilar o olhar do sistema para a
escola. Tal caracteristica, segundo Souza (2013), foi um forte poder indutivo para a
implementacao de sistemas proprios de avaliacdo por parte dos estados e municipios, pois
colocou em evidéncia os resultados obtidos por redes de ensino e escolas, levando as
secretarias locais, por conseguinte, a uma busca por melhores resultados.

No ano de 2007, referente as avaliagBes externas nacionais, foi criado o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), um indicador nacional que permite o
acompanhamento da qualidade da educacdo. Ele é calculado a partir dos dados sobre
aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho nas avalia¢des
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do Inep, do Saeb para as unidades da federacdo e para o pais, e da Prova Brasil para os
municipios. O indice serve para tragar metas de qualidade educacional dos sistemas.

A utilizacdo dos dados das avaliagdes externas da aprendizagem nos estudos
comparativos pode contribuir para o alcance de diferentes objetivos que visam a melhoria
da qualidade da educacdo. Nesse caminho, o Brasil desenvolve, de forma constante,
avaliacOes externas nacionais ha aproximadamente 30 anos e participa das avalia¢des
regionais e internacionais ha aproximadamente 20 anos, um tempo médio consideravel
para estabelecer um comparativo de desempenho entre as médias do pais ao longo do
tempo e também com relacdo as médias de outros paises.

O Saeb é anterior ao PISA e as avaliagdes aplicadas pelo LLECE. Desde 1990,
ocorrem avaliacdes nacionais no Brasil. A primeira avaliacdo do LLECE, o Perce, surgiu
7 anos depois do Saeb e o primeiro exame do PISA, apenas dez anos mais tarde. Um dos
objetivos de se participar das avaliagdes internacionais ¢ o de fortalecimento das
avaliacdes nacionais, tanto em dados metodolégicos quanto em discussdes sobre a area
de conhecimento em avaliacdo. O LLECE apresenta um objetivo especifico no que diz
respeito ao fortalecimento das capacidades avaliativas dos paises participantes. O PISA
ndo apresenta esse objetivo, mas o Brasil o definiu em sua justificativa para participar do
exame. Um objetivo comum tanto nas avalia¢@es internacionais como no sistema nacional
é a avaliacdo como forma de fornecimento de dados para as politicas publicas.

As avaliacBes internacionais e nacionais avaliam as mesmas areas de
conhecimento: linguagem, matematica e ciéncias da natureza. As avaliagbes do LLECE
e 0 Saeb apresentam contetidos que fazem parte do curriculo escolar. O LLECE, através
do didlogo e aprovacdo dos conteidos com os diferentes paises, leva em consideracao s6
os elementos comuns das propostas curriculares dos paises participantes. O Saeb realiza
as avaliacbes com base numa matriz de referéncia propria, com contetidos minimos
propostos para cada serie avaliada. Diferente do PISA, que ndo estd relacionado
diretamente com o curriculo escolar.

Como ja referido, a avaliacdo nacional realizou uma inducdo de cultura de
avaliacdo, objetivo proposto no primeiro ciclo do Saeb, realizando um aumento das
avaliacOes nos estados e municipios. Tal fato acentuou-se, principalmente, depois da
criagdo da Prova Brasil, que passou a apresentar o resultado por escola, aumentando,
assim, a visibilidade do desempenho das unidades educacionais. Nas linhas que se

seguem, realiza-se uma descri¢cdo e andlise de como o Rio de Janeiro construiu seu
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sistema préprio de avaliacdo, tanto no ambito estadual quanto no municipal, e como esse

sistema veio a se desenvolver ao longo dos anos.
AvaliacOes Externas Estaduais — Estado do Rio de Janeiro

A politica descentralizada no primeiro ciclo do Saeb propiciou um direcionamento
para a criacdo de sistemas proprios de avaliacdo dos estados brasileiros. Com isso, no que
diz respeito a avaliagdo em ambito estadual, dois estados deram inicio ao sistema proprio
de avaliagBes no ano de 1992: Minas Gerais e Ceara. E, ao longo dos anos, outros estados
seguiram na mesma direcao.

O estado do Rio de Janeiro iniciou seu sistema proprio de avaliacdo em larga
escala em janeiro de 2000, com o Programa Nova Escola (PNE), que buscou melhorar a
gestdo das escolas estaduais e responsabilizar seus diretores e funcionarios pelos
resultados dos alunos, sendo considerado um modelo pioneiro de responsabilizacdo. No
periodo de vigéncia do programa, de 2000 até 2008, houve cinco aplica¢fes, nas quais
ocorreram diversas modificacdes, apresentando dificuldades em se estabelecer objetivos
e métodos ao longo do programa.

No ano 2000, sob a responsabilidade da Fundacdo Cesgranrio, foi avaliado o
desempenho dos alunos da 3? e da 62 séries do ensino fundamental e do 1° ano do ensino
médio, com o objetivo de iniciar um estudo longitudinal que pudesse separar os efeitos
do nivel socioecondmico e da aprendizagem anterior dos alunos e os efeitos da escola
propriamente dita. Devido a esse objetivo, em 2001, os testes foram aplicados aos alunos
da 42 e da 72 séries e do 2° ano do ensino medio.

A aplicacdo seguinte foi realizada em 2003, tendo novos instrumentos, pois houve
a necessidade de implementar os modelos de itens e da escala do Saeb, para que assim
pudesse haver dados comparativos do estado do Rio de Janeiro com as medias nacionais.
Em consequéncia disso, o carater de estudo longitudinal do programa foi deixado de lado
e foram avaliados os alunos da 42 e da 82 séries e do 3° ano do ensino médio. Nesse ano,
tambem foi elaborado o indice de Gestdo Escolar, de Eficiéncia Escolar e de
Aprendizagem, com o0 intuito de se evitar a comparagdo entre escolas com nivel
socioeconémico muito diferentes. Para isso, estabeleceram-se grupos de referéncia com
base na média de notas padronizadas de cinco indices criados, por exemplo, a renda dos
alunos.

Em 2004, a instituicdo que ficou responsavel pelo programa foi o CAEd, e a

avaliacdo das escolas passou a se concentrar em trés analises: desempenho, fluxo escolar
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e gestdo. Nao houve mais a utilizacdo de grupos de referéncia, sendo considerados para
analise cinco niveis de qualidade com base nas notas. Cada nivel corresponderia a uma
gratificacdo de valor diferente no salario, podendo chegar a R$ 500 (Brooke, 2006).

Por utilizar o desempenho cognitivo do aluno numa avalia¢éo externa como base
para formulagdo de critérios para pagamento individual ou coletivo a professores ou
funcionarios da escola, o programa Nova Escola configura-se como uma politica de alto
impacto, pois impde bonus as escolas e/ou aos profissionais de forma direta, podendo, em
consequéncia, interferir mais na dindmica intraescolar (Haney & Madaus, 1986; Heubert
& Hauser, 1999; McDonnell, 1994).

O programa recebeu muitas criticas por parte dos professores, representados pelo
Sindicato Estadual dos Profissionais da Educacdo (Sepe). Em agosto de 2005, o
sindicato moveu trés acdes contra o governo do estado do Rio de Janeiro com relacéo ao
programa, todas devido a alguma discordancia em relagdo a gratificacdo dos professores.
De acordo com Brooke (2006), com relagdo a técnica empregada, houve critica no que
diz respeito a classificacdo de escolas, pois ndo houve referéncia ou padrées claros que
indicassem que as escolas com melhores classificacdes alcancaram efetivamente esse
nivel de qualidade. Outra critica foi direcionada a utilizacdo de dados do ano anterior para
pautar a gratificacdo, o que seria um erro devido a alta rotatividade de professores de um
ano para o outro. Assim, “por gerarem tanta animosidade, essas mudangas acabam por
ofuscar o proposito da avaliacdo, que é oferecer informacdo aos membros da equipe
escolar e permitir um diagndstico do funcionamento da escola” (Brooke, 2006, p. 393).

Em 2008 surge o Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro,
também conhecido por Saerj. O programa teve como objetivo a monitoracdo do padréo
da qualidade do ensino e buscou colaborar com sua melhoria. O sistema de avaliacdo foi
dividido em dois estagios: o Programa de Avaliagio Externa (Saerj)° e o Programa de
Avaliacédo Diagnostica do Desempenho Escolar (Saerjinho). “Embora com perspectivas
diferentes, os resultados dessas avaliacGes sdo complementares e, para que possam fazer
a diferenca na qualidade da educacdo oferecida, devem ser integrados ao cotidiano do

trabalho escolar.” (Seeduc, n.d.b).

°® Como o Sistema de Avaliagdo de Educacio do Estado do Rio de Janeiro e o Programa de Avaliagdo
Externa sdo conhecidos pela mesma sigla Saerj, neste trabalho, optou-se por aquele ser sempre chamado
pelo nome completo e este utilizar a sigla, para que néo haja confuséo.
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Programa de Avaliacdo Externa — Saerj.

Em novembro de 2008, em consonancia com a politica nacional de avaliacéo
externa, foi aplicada a primeira avaliacao do Saerj, instituido pela Secretaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro (Seeduc/RJ). O programa, ao longo de todo o periodo de
aplicacdo, compreendeu uma avaliacdo externa em larga escala com carater anual, a ser
aplicada durante o ultimo bimestre do ano letivo, nas disciplinas de lingua portuguesa e
matematica, tomando como referéncia os niveis das escalas de desempenho do Saeb. A
amostra era composta pelos anos finais de cada ciclo de ensino: 5° e 9° anos do ensino
fundamental, 3?2 ano do ensino médio e suas fases equivalentes na educacao de jovens e
adultos (EJA). O objetivo apresentado pelo Saerj na primeira edi¢do foi “possibilitar um
acompanhamento mais preciso do desempenho dos nossos alunos ao longo dos anos e,
assim, nortear o monitoramento das acfes em curso e a programacao de novas acoes que
visem a melhoria constante da qualidade da educagdo ofertada a populagdo fluminense.”
(Rio de Janeiro, 2008, p. 7). Assim, observa-se que a avaliacdo estd mais voltada para o
monitoramento, a avaliacdo e a formulacdo de politicas publicas (Madaus & Russell,
2010).

Desde a primeira edicdo, através de parceria com o Seeduc/RJ, o Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd) ficou responsavel pela elaboracao,
aplicacdo, correcdo e devolutiva dos resultados. Tal parceria foi instituida através de
licitacdo publica, gerando uma terceirizagdo operacional do programa.

Em linhas gerais, serdo analisados alguns pontos importantes ao longo dos oito
anos de aplicacdo das avaliacdes do Saerj.

A avaliacdo apresentou, em sua primeira edi¢do, um quantitativo representativo
de participantes — foram previstos 295.604 alunos, sendo que efetivamente fizeram a
prova 191.966 alunos, isto €, 64,9% da rede publica de ensino. A partir dos dados
colhidos, a Seeduc/RJ, em conjunto com o CAEd, elaborou quatro materiais para
apresentar as escolas os resultados obtidos: revista do professor, revista do gestor, roteiro
béasico para a discussao e apropriacao dos resultados e boletim contextual.

Com base na analise dos documentos oferecidos pelo CAEd, na primeira
aplicacdo, o Saerj j& se apresenta como uma avaliagdo com propésito de utilizacdo ndo
apenas pelo sistema, mas também pela escola. Tal perspectiva se confirma com a
elaboracdo de materiais voltados para o professor que ndo apenas elucidam e explicam os

resultados, mas também apresentam como podem ser utilizados diretamente em sala de
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aula, com sugestdes de atividades e a inducdo de aplicacdo na sala de aula das atividades

sugeridas, como um desafio a ser cumprido. Para o professor, é dito na revista:

Os resultados que vocé [professor] descobriu na estacdo anterior sdo as
coordenadas necessarias para esse trecho da caminhada. Os nimeros passarao,
entdo, a ter um significado cada vez mais proximo de vocé, até ser possivel
identificar aqueles alunos que necessitam de uma atencdo especial. Sera uma
transformacéo e tanto (CAEd, 2008, p. 15).

Diante dessas consideracdes, fica evidente a tentativa de trazer o professor para
junto dos resultados, auxiliando-o a conhecer melhor a natureza da avaliacdo e sua
“linguagem”. O material apresentou exemplos de como realizar a ligacdo entre o que foi
visto na avaliacdo externa e 0s recursos pedagdgicos utilizados pelo professor em sala de
aula, com o objetivo de para minimizar o fato de os professores apresentarem dificuldades
para entender as matrizes de referéncia dos testes e associa-las aos contetdos ministrados
e trabalhados em sala de aula (Brooke & Cunha, 2011; Nevo, 1997).

No ano de 2010, ocorreu a terceira edicdo do programa, com modificacdes
significativas. Houve uma extensdo da amostra de alunos avaliados, pois a avaliacéo
cobriu os alunos do 4° ao 9° ano do ensino fundamental e todas as séries do ensino medio.
As disciplinas continuaram sendo portugués e matematica. Como objetivo, o programa
pretendia “produzir informag¢des que devem subsidiar a implementagdo de politicas
publicas voltadas a melhoria da educagdo e a igualdade de oportunidades bem como o
processo de intervengdo pedagogica nas escolas.” (Rio de Janeiro, 2010, p. 15). Nesse
ciclo de avaliacdo, ja aparece a utilizacdo no processo de intervencdo pedagdgica. Os
resultados ndo foram divulgados apenas por escola, mas também passaram a ser no
ambito de cada aluno, tendo em vista que o Saerj passou a produzir “um diagndstico do
desempenho de cada aluno avaliado, bem como da evolugéo desse desempenho ao longo
de sua trajetoria escolar” (Rio de Janeiro, 2010, p. 5), para que assim pudesse cumprir o
objetivo de ser um “instrumento Util no apoio as discussdes pedagogicas, na elaboragdo
de projetos educativos, no planejamento das aulas, na analise do material didatico e na
reflexdo sobre a pratica educativa.” (Rio de Janeiro, 2010, p. 5). Comeca, com isso, a
ganhar um caréater diagnéstico em um nivel menor, passando da escola para o aluno.

Na abertura da Revista do Sistema de Avaliacdo, ha um texto da Secretaria de
Educacdo. O texto, em linhas gerais, ressalta a importancia dos resultados do Saerj como

instrumento para apoiar a implantagdo e o desenvolvimento de politicas educacionais;
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além de possibilitar discussdes pedagdgicas, no @mbito de projetos educacionais,
planejamento de aulas, analise de material didatico e reflexdo sobre a préatica educativa.
Com isso, em 2010, aparece como objetivo, e de forma clara no discurso, a possibilidade
de intervencéo pedagdgica da avaliacdo, o que nos outros exames so era possivel perceber
de forma implicita na conducéo do material apresentado para o professor.

No ano de 2012, nos documentos de analise da avaliagdo, aparece, pela primeira
vez, a politica de bonificacdo por desempenho, colocando essa politica no objetivo
principal. Na fala de abertura na Revista do Sistema de Avaliacdo, 0 secretario de

educacao do estado afirma que o Saerj além de

colaborar para a implantacéo de politicas de reforco escolar, para a redefinicéo de
trajetrias e para a melhoria nas préaticas escolares, a avaliagdo também serve
como base para premiar os profissionais que vém trabalhando em conjunto nas
escolas, melhorar o desempenho dos alunos e atingir suas metas. (Rio de Janeiro,
2012, p. 4)

Para além da bonificacdo ao docente, 0 secretario comenta sobre a premiacédo de
alunos, com computadores portateis e viagens a cidade do Rio de Janeiro para aqueles
que atingirem os melhores resultados. Essa politica ndo é nova no estado, tendo em vista
que a avaliacdo estadual Programa Nova Escola ja a utilizava.

Na sexta edicdo do Saerj, no ano de 2013, o secretario de educacédo evidencia que
a avaliacdo esta a servico do professor:

permite aos sistemas de ensino prestar contas a sociedade que, afinal, é quem paga
a educacéo que recebe e realimentar o processo educativo que a escola desenvolve
para redirecionar praticas e reformular as estratégias que devem levar aos
objetivos visados. Nesse caso, a avaliacdo externa é uma ferramenta pedagogica

a servico do professor e de sua pratica docente (Rio de Janeiro, 2012, p. 5).

Apresenta, por conseguinte, duas ideias para a avaliagdo externa: ser utilizada
como instrumento para a prestacdo de contas e para o redirecionamento da prética
docente. O secretario também destaca que o Sistema de Avaliacdo da Educacgéo do Estado
do Rio de Janeiro, compreendido pelo Saerj e o Saerjinho, vem mostrando eficiéncia no
norteamento das politicas publicas implantadas no ano de 2010, o que contribui para
destacar o Rio de Janeiro nas avaliagdes em larga escala de nivel nacional: Enem, Saeb e

Prova Brasil. Configura-se, com essa ponderacdo, a primeira vez que aparece nos
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documentos oficiais a ideia do sistema proprio do Rio de Janeiro comparado com 0s
sistemas de avalia¢Ges de &mbito nacional.

Ao longo dos sete anos de aplicacdo, o Saerj teve um aumento progressivo de
participacdo dos alunos das redes de ensino, chegando a atingir 83,2% de estudantes
avaliados. Pode-se notar, pelo discurso apresentado pela Secretaria de Educacdo no
material de divulgacdo, a permanéncia do Saerj, desde a primeira edi¢cdo, como um
instrumento para o acompanhamento do desempenho dos alunos com vistas a
monitoracao das acGes em curso e a promocao de novas a¢des, sendo, por conseguinte,
um instrumento para formulacdo e reformulacdo de politicas publicas. No entanto, na
conducdo do material, j& é possivel verificar a avaliagdo como forma de intervencdo da
pratica docente. Em seguida, de forma oficial, surge, como objetivo, a utilizacdo da
avaliacdo para ajudar na melhoria do trabalho pedagogico da escola, com a finalidade de
gerar reflexbes pedagdgicas. Com o passar do tempo, observam-se outras acoes
vinculadas aos resultados do programa, tais como: gerar dados para comparabilidade;
bonificacdo por desempenho de professores e alunos; forma de prestacdo de contas a
sociedade; e instrumento para gestdo pedagogica.

A edicdo de 2016 ndo chegou a acontecer, pois 0 governo acabou com o programa
de avaliacdo no inicio do ano. Ap6s muitas criticas do sindicato dos professores e dos
préprios professores, o governo anunciou, em 2015, que o Saerj sofreria mudancas.
Porém, em 2016, os estudantes pediram o fim do programa, como uma das exigéncias
para acabar com a ocupacdo de diversas escolas publicas. O governo aceitou algumas
reivindicagdes para terminar com a manifestacdo estudantil, sendo uma delas o fim do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro e, consequentemente, do

Saerj. Assim, a rede de ensino estadual passaria a ser avaliada apenas pelo Saeb.

Programa de Avaliacdo Diagnostica do Desempenho Escolar.

O Programa de Avaliagdo Diagndstica do Desempenho Escolar (Saerjinho), que
fez parte do Sistema de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Rio de Janeiro, foi
implementado em abril de 2011 e ocorreu até o primeiro bimestre de 2016. Configurou-
se no ambito do Sistema Estadual de Ensino, sendo uma avaliacdo censitaria, diagnostica-

formativa, que era aplicada trés vezes ao longo de um ano letivo, uma prova a cada
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bimestre'®. As informagBes geradas pela avaliagdo correspondiam a consolidagdo de
habilidades e competéncias esperadas para o ano escolar avaliado. Eram avaliados 0s
alunos do 5° e do 9° anos do ensino fundamental, nas disciplinas de portugués, matematica
e ciéncias da natureza, e todos os anos do ensino médio, ensino médio integrado e curso
normal, em portugués, matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas. As
avaliacbes tinham como base a matriz de referéncia do Saerjinho, que apresentava as
competéncias e habilidades por disciplina e anos avaliados e 0s pré-requisitos de cada
bimestre!!, que foram elaborados levando em consideragio o curriculo minimo do estado,
a matriz de referéncia do Saerj e as diretrizes curriculares dos anos em questao.
Diferentemente do Saeb e do Saerj, que utilizam a TRl como modelo estatistico, a medida
do Saerjinho considerava o percentual médio de acerto por descritor, a partir da Teoria
Cléassica dos Testes (TCT). Assim como o Saerj, apresentava parceria com o CAEd, que
era responsavel pela elaboracdo, logistica, leitura, processamento de dados e elaboragdo
de relatorios e boletins das avaliaces.

O programa tinha como objetivo a identificacdo de deficiéncias que podiam ser
corrigidas ao longo do ano letivo. Com isso, apresentava uma maior atuacao na escola,
pois considerava que os resultados, por serem gerados a cada bimestre, poderiam dar
informagdes mais precisas, de forma agil e fiel, aos docentes e aos alunos, servindo, por
conseguinte, como uma ferramenta pedagogica. No entanto, também apresentava como
caracteristica tracar politicas publicas para a melhoria da qualidade da educacéo ofertada,
além de ser uma acgdo que pretendia melhorar a colocacdo do Rio de Janeiro no Ideb até
2014.

N&o ha, no site oficial do programa, material disponivel com a proposta e
apresentacdo de resultados aberta ao publico, tendo em vista que 0 acesso a ele é restrito.
Por isso, as informacdes coletadas encontram-se, em sua grande maioria, nos informes do
site da Seeduc/RJ.

Uma matéria com o titulo “Saerjinho ajuda a treinar para o Enem, para
vestibulares e para entrevistas de emprego” foi publicada no site da Seeduc/RJ em

novembro de 2011. A matéria apresenta o objetivo do programa; o seu carater de simulado

10 No Brasil, 0 ano letivo, na grande maioria das escolas, € composto por quatro bimestres. O Saerjinho era
aplicado nos trés primeiros bimestres e o Saerj, no quarto bimestre.

11 Na matriz, ha um espaco denominado “detalhamento”, que apresenta, dependendo da habilidade, um pré-
requisito a ser cumprido. Exemplo: para o 5° ano, na disciplina de Lingua Portuguesa, deve-se trabalhar
com relato de viagem / literatura de informagdo na habilidade “Identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros” no 1° bimestre.
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com a finalidade de treinamento para avaliagdes externas nacionais (Enem, Prova Brasil),
para vestibulares e entrevistas de emprego; o bonus por desempenho através dos
resultados; e exemplos de acdes de correcdes que podem decorrer, como: refor¢o escolar,
material pedagdgico, formacdo continuada para os docentes, acompanhamento de cada

unidade escolar, estabelecimento do curriculo minimo e projeto de corregéo de fluxo.

A matéria também apresenta os critérios para que a unidade escolar receba a

bonificacéo:

cumprir 100% do curriculo minimo; participar de todas as avalia¢fes internas e
externas; efetuar o lancamento das notas do alunado no formato e prazo
estabelecidos; alcancar, no minimo, 95% de resultado em cada meta de Iderj do
ensino regular da Unidade Escolar; alcancar, no minimo, 80% de resultado de
cada meta de ID da Educacéo de Jovens e Adultos presencial da Unidade Escolar;
e ter, pelo menos, 70% de frequéncia presencial no periodo de avaliacdo, que

corresponde ao ano letivo (Seeduc, n.d.b).

Numa outra noticia da Secretaria, ha a afirmacdo de que a prova é de carater
fundamental para que os educadores venham a elaborar estratégias pedagogicas para as
metas das escolas poderem ser alcancadas (Seeduc, n.d.c).

Havia a divulgacdo de relatorios, que apresentavam informacges sobre a evolugdo
da aprendizagem dos alunos, a produtividade das atividades curriculares e a qualidade do
trabalho escolar (Rio de Janeiro, n.d.a). O resultado da avaliacédo era divulgado por escola,
por turma e por aluno no site da Secretaria de Educacéo, tendo acesso o diretor, o
professor e o secretério da escola. O professor era obrigado a utilizar a nota do Saerjinho
para a composicao da nota bimestral do aluno, conforme norma estabelecida pela Portaria
Seeduc/Sugen n° 419, de setembro de 2013, que apresentava no capitulo 2, artigo 4°,
inciso V. No entanto, ndo fica claro como ocorreu tal controle e se realmente 0s

professores seguiam essa normativa.

A Avaliagdo Diagnostica Bimestral do Processo Ensino-Aprendizagem -
Saerjinho, aplicada nos niveis de ensino, anos/séries, disciplinas e bimestres
definidos pela Seeduc, é um dos instrumentos avaliativos obrigatérios para
composicdo da nota bimestral do discente, com valor/nota definido (a) pelo

Professor, e devera ser registrada no Diario de Classe ou outro instrumento
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indicado pela Seeduc, bem como no Sistema Eletronico de Registro Escolar (Rio
de Janeiro, 2013).

Como parte do projeto do Saerjinho, a Subsecretaria de Gestao de Ensino elaborou
um banco de itens que ficava a disposicdo para os professores da rede de ensino. O
objetivo do banco era contribuir com os docentes no processo de aprendizagem e
avaliacdo. Havia sugestdo para o professor trabalhar com os itens segundo as necessidades
de seus alunos, apos a analise dos resultados da avaliacdo. O professor, ao acessar o
banco, podia selecionar os itens ou as habilidades que desejava trabalhar e o sistema
montava a prova.

No final de 2011, os professores de lingua portuguesa e matematica participaram
de uma oficina de elaboracdo de itens, promovida pelo CAEd. A oficina apresentou como
objetivo capacita-los para elaborarem itens para o Saerjinho e também se tornarem
multiplicadores do conhecimento. Contudo, tal iniciativa ndo se restringiu apenas a
elaborar itens para a avaliagdo externa, mas também a “servir de subsidio para a
preparacdo dos exames nas proprias escolas.” (Seeduc, n.d.d). Para participar, o professor
ou o diretor de sua unidade deveria manifestar interesse realizando o cadastro no site da
Seeduc/RJ.

Outro projeto vinculado ao Saerjinho foi o Jovens Turistas, que consistia em
premiar 0s alunos e os professores do ensino médio da Rede Estadual de Ensino que
mostraram bom desempenho nas avalia¢fes. O critério empregado foi a evolucdo da nota
da instituicdo em comparagdo com o Ultimo exame. Assim, seriam contempladas as
escolas que apresentassem maior evolugdo. “O Jovens Turistas estd em consonancia com
a atual politica de meritocracia adotada pela Secretaria de Estado de Educacéo, ou seja,
valoriza o mérito de estudantes, professores e funcionarios da rede que se destacam pela
qualidade pedagogica.” (Rio de Janeiro, n.d.b).

O programa de avaliacdo conquistou o Prémio Anual 2015 de Gestdo por
Resultados da Comunidade de Profissionais e Especialistas em Gestao Publica, uma agédo
do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Foram oito categorias premiadas,
sendo que o Saerjinho venceu em duas: Avaliacdo e Monitoramento e Gestdo para
Resultados em Setores (Seeduc, n.d.e).

Porém, desde o primeiro ano de implantagdo, ha movimentos contrarios ao
programa. Tal fato fica claro em uma noticia divulgada em junho de 2011, no portal da

Secretaria, com o titulo “SEEDUC repudia atitudes que prejudicam alunos e professores”.
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A secretaria considera “lamentavel manifestacdes como as tentativas de boicote ao
Saerjinho”, afirmando que isso € ser contra alunos e professores. Identifica-se o Sindicato
Estadual dos Profissionais de Educacdo do Rio de Janeiro (Sepe) como incentivador do
boicote. Salienta, também, que repudia as inverdades contadas a respeito do Saerjinho
(Seeduc, n.d.f).

Em 2016, juntamente com o Saerj, o Saerjinho foi encerrado apds uma

manifestacao estudantil.
Avaliagdes Externas Municipais — Municipio do Rio de Janeiro

No ano 2000, houve uma grande mudanca na politica de organizacédo do tempo,
do curriculo e da avaliacdo do ensino fundamental no municipio do Rio de Janeiro, pois
comegou entdo a vigorar o ciclo de formagdo, ou seja, periodos de escolarizacdo que
ultrapassam a seriacdo anual, pois sdo organizados em blocos com duragfes variaveis,
podendo até mesmo ultrapassar a totalidade de anos previstos para um determinado
periodo de ensino. Geralmente, a estruturacdo de tempo no sistema de ciclos se faz em
unidades maiores e flexiveis, com isso, ha uma tentativa de se superar a fragmentagéo do
curriculo durante o processo e a avaliagdo perde o seu carater de retencéo, pois durante o
ciclo ndo ha reprovacdo do aluno. Essa politica foi utilizada em vérios estados e
municipios brasileiros na década de 1990, para que pudesse ocorrer uma regularizacdo do
fluxo no ensino fundamental.

Num primeiro momento, o ciclo de formacdo abrangia o 1° 0 2° e 0 3° anos do
ensino fundamental. A intencdo era que, de forma gradativa, o sistema de ciclo fosse
adotado por todo o ensino fundamental, ou seja, até o0 9° ano, no entanto, apenas em 2007
esse objetivo foi alcancado. Nesse momento, ha uma normatizacdo da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos através da Resolugcdo n°® 946, de 25 de abril de 2007, que
suspende a reprovacdo entre os anos do ensino fundamental, uma vez que a avaliagéo
seria formativa e continuada. Uma repercussao negativa instalou-se na cidade do Rio de
Janeiro, com ampla divulgacdo da midia, que considerava o sistema de ciclo como
sindnimo de aprovacao automatica dos alunos.

Em 2009, atendendo aos pedidos, em grande parte, dos professores, 0 entdo
prefeito recém-empossado, suspende o sistema de ciclos, a partir do Decreto n° 30.340,
considerando que tal sistema era inadequado para alcancar a melhoria do ensino publico
municipal e considerando ser “imprescindivel o estabelecimento de parametros objetivos

de aferi¢ao do rendimento escolar dos alunos.”.



121

A partir dessa nova politica, a avaliacdo, no municipio do Rio de Janeiro, passa a
estar vinculada ao conceito de qualidade, o que Oliveira e Aradjo (2005) denominaram
de terceiro momento da qualidade na educacao no Brasil. De acordo com a Resolucéo da
SME n° 1.010/2009, ¢ possivel observar que se estabelece o inicio da avaliacdo em larga
escala em nivel local no municipio do Rio de Janeiro, seguindo uma tendéncia nacional
e internacional, na medida em que o segundo artigo apregoa que “o Nivel Central enviara
as escolas, bimestralmente, provas a serem aplicadas a todos os alunos, visando o
acompanhamento do seu processo de aprendizagem.”. Para além do estabelecimento de
um novo sistema de avaliagdo externo a escola, a resolucdo também determinava que o
peso da avaliacdo externa fosse o dobro do peso da avaliagdo aplicada pelo professor. A
diferenciacédo de peso da avaliacdo nao foi aceita por diferentes segmentos da comunidade
escolar, com isso, a SME/Rio revogou essa acao e estabeleceu 0 mesmo peso para 0s
instrumentos de avaliagdo externos e internos. Neste momento, fica evidente o
posicionamento governamental de maior valor a avaliacdo externa.

As Provas Bimestrais vém sendo aplicadas, desde o0 ano de 2009, aos alunos do 2°
até 0 9° ano de escolarizacdo, e tém por objetivo contribuir para uma avaliacdo do
processo de desenvolvimento e aprendizagem. Os alunos fazem questfes de mdaltipla
escolha, com preenchimento de cartdo resposta, das disciplinas de portugués, matematica
e ciéncias, que sao elaboradas com base nas orientac@es curriculares do municipio, por
uma equipe pedagogica da SME/Rio, composta por professores. De acordo com Claudia
Costin (2009), secretéaria de Educacdo da época, as Provas Bimestrais permitiam com que
“cada escola soubesse se aquela crianca estava evoluindo positivamente OU
negativamente, e que a rede soubesse, inclusive, como cada escola estava evoluindo
comparativamente com as outras, com a média da rede.”.

E de responsabilidade da escola corrigir e lancar a nota no Sistema de
Desempenho Escolar (DESESC) e da SME/Rio a elaboragdo de um relatorio, com dados
por Coordenadoria Regional de Ensino (CRE), realizando comparacéo entre elas — por
ano de escolaridade, por questdo da prova, por descritores, entre outros. As avaliagdes
bimestrais ndo sdo consideradas, pela SME, como avaliagOes externas da aprendizagem

dos alunos, pois

ndo possuem as mesmas caracteristicas deste tipo de avaliagdo. As Provas
Bimestrais tém um numero reduzido de questfes, ndo calibradas, e sdo compostas

por cadernos de provas comuns a todos os alunos do mesmo ano de escolaridade.
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Todos respondem as mesmas questdes que ndo estdo dispostas numa escala de
proficiéncia. Sdo questdes que atendem a descritores correspondentes as
habilidades previstas para o bimestre avaliado. O principal objetivo desta prova é
permitir que, na medida do possivel, as habilidades para as quais for aferido baixo
desempenho por parte dos alunos sejam observadas e subsidiem um
replanejamento das ac¢des, no nivel escolar, por parte dos professores e da equipe
gestora. As Coordenadorias Regionais de Educacéo e o Nivel Central da SME
devem atuar no sentido de promover acfes de formacao e producdo de material

de apoio pedagdgico com base nos resultados dessas Provas (Mendonga, 2018,
p.1).

Assim, optou-se, para este trabalho, ndo considerar a avaliacdo bimestral da SME
como uma avaliacdo externa.

A avaliacdo externa da rede municipal do Rio de Janeiro é a Prova Rio, também
iniciada na gestao de 2009, tendo como objetivo “apontar a qualidade do ensino na Rede
Municipal. Sua importancia reside em recolher indicadores comparativos de desempenho
que servirdo de base para futuras tomadas de decisdes no ambito da escola e nas diferentes
esferas do sistema educacional.” (Secretaria Municipal de Educacdo — RJ, 2010). Uma
avaliacdo de carater censitario e anual, que avalia habilidades das disciplinas de portugués
e matematica. A matriz de referéncia tem por base as Orientacdes Curriculares da Rede e
a matriz de referéncia da Prova Brasil. Os resultados sdo analisados segundo a escala de
proficiéncia do Saeb. Além das provas, hd a aplicacdo de questionarios que coletam
informacBes dos alunos, dos professores e dos diretores sobre temas relacionados as
questdes pedagogicas.

A sua primeira edicdo foi aplicada aos alunos do 3° e do 7° anos do ensino
fundamental, em outubro de 2009. Os resultados foram divulgados no més de janeiro do
ano seguinte. Nessa edicdo, os 20 melhores alunos foram premiados com uma bicicleta e
seus professores com um netbook. A partir dos resultados da primeira edicéo, foi criado,
no dia 22 de junho, o indice de Desenvolvimento da Educagio no Municipio do Rio de
Janeiro (IDE-Rio0), pelo Decreto n° 32.416/10.

O indice foi criado com o intuito de servir como base para o estabelecimento de
metas e premiacOes dos servidores instituidos pelo Prémio Anual de Desempenho, ou
seja, a premiacdo destina-se ndo apenas para professores, mas também para todos os

funcionarios da escola. Antes do indice proprio do municipio, a premiacgéo tinha como
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base o Ideb. O indice de Desenvolvimento da Educagio do Rio de Janeiro (IDE-Rio) é
calculado levando em consideragdo o desempenho dos alunos na Prova Rio e o fluxo
escolar, forma semelhante ao Ideb.

Na edicdo de 2010, as provas passaram a ser aplicadas aos alunos do 3°, do 4°, do
7° e do 8° anos, avaliando as mesmas disciplinas. Neste ano, uma nova avaliagdo externa
foi incorporada ao calendario do municipio, a Alfabetiza Rio, aplicada aos alunos do 1°
ano, com o objetivo de identificar quantos alunos foram alfabetizados no final do 1° ano
do ensino fundamental. Houve também premiacdo para os alunos que obtiveram as
maiores notas. As empresas que foram responsaveis pela elaboracéo, aplicacdo e emissao
de relatérios analiticos dessas avaliacdes foram o Cespe/Cebraspe e a Consulplan (Prova
Rio) e 0 CAEd (Alfabetiza Rio).

Nesse contexto de reorganizacdo das politicas educacionais do municipio do Rio
de Janeiro, para além das avaliagcdes externas, fundamentam-se também outras frentes de
acdo, como a elaboracdo do curriculo basico de todas as disciplinas do ensino
fundamental; a disponibilizacdo de cadernos pedagogicos, com orientacdes para 0
desenvolvimento dos contelidos escolares; e as avaliacdes externas, que vieram com 0
proposito de lancar luz, com precisdo, sobre 0s pontos de atencédo e sobre a evolucdo dos
estudantes, assegurando que a melhoria do ensino fosse garantida, além de indicar quais
alunos necessitavam participar do Programa Refor¢o Escolar, também desenvolvido pela
nova gestao.

De acordo com Fernandes (2015), apesar de os documentos oficiais da SME/Rio
trazerem uma concep¢do de avaliacdo de carécter processual, formativa, dialdgica,
investigativa e transformadora, ndo ha uma materializacdo dessa concep¢do nos
instrumentos e registros de avaliacdo elaborados pela Secretaria, muito em decorréncia
do sistema de premiacdo e responsabilizagcdo das escolas. Para Mendes e Frangella
(2014), é um sistema de avaliagcdo com carater centralizador, no qual se fundamenta uma
proposta oficial em que se determina o que se deve aprender, ensinar e avaliar,
considerada por Freitas (2007) como presséo verticalizada.

Analise das Diferentes Avaliacdes Externas Presentes no Rio de Janeiro

Na primeira edicdo do Saeb, em 1990, dos trés objetivos propostos, dois deles
estavam direcionados para a implantacédo de sistemas proprios de avaliacdo pelos estados
e municipios. Com isso, desde o primeiro ciclo de aplicacdo do Saeb, ja se planejava o
desenvolvimento das capacidades avaliativas dos estados e municipios, tornando-se a
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avaliagcdo um instrumento de planejamento ou monitoragdo e um provocador de
mudangas qualitativas, como pode ser observado no primeiro objetivo apresentado, no

que se refere as capacidades avaliativas.

1. desenvolver e/ou aprofundar as capacidades avaliativas das unidades gestoras
do sistema educacional (o préprio Ministério, as Secretarias Estaduais e
Orgdos Municipais de Educagdo), através da constituicio progressiva de
quadros especializados quanto aos diferentes aspectos da avaliacdo enquanto
instrumento seja de planejamento ou monitorizacdo, seja provocador de
mudangas qualitativas;

2. regionalizar a operacionalizagdo do processo avaliativo, de forma a
possibilitar sua gestdo diretamente pelas instancias locais (equipes técnicas
das Secretarias, Instituicdes de Pesquisa, Universidades etc.), criando nexos e
estimulos para o desenvolvimento local de uma infra-estrutura de pesquisa e
avaliacdo educacional,

3. propor uma estratégia metodoldgica em condicGes de articular e relacionar os
resultados dos diversos trabalhos de pesquisa e avaliacdo ja realizados ou em

vias de implementacao (Inep/Pnud, 1992, p. 7).

Em resposta a essa politica federal, muitos estados e municipios comecaram a
desenvolver seus sistemas proprios de avaliacdo. Em 2015, havia 18 estados federados
com sistemas préprios de avaliacdo, tendo mais 2 estados com planos de implantacdo em
2016, totalizando, por conseguinte, 20 estados das 27 unidades federativas (CAEd, 2015).
De acordo com Bonamino (2013), as avaliacdes estaduais tendem a apresentar modelo
censitario, avaliando todos os alunos das séries finais de ciclo (5° e 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino medio); utilizacdo da escala Saeb a partir do ano 2000; e
utilizacdo das avaliagdes para compor um indice que referencia a definicdo de metas por
escola, com iniciativas de responsabilizacdo de professores e gestores.

Observa-se, na linha do tempo (Anexo 1), que, depois do inicio da Prova Brasil
em 2015, houve uma maior continuidade dos sistemas de avaliagédo estaduais. Por ser uma
avaliagcdo censitaria e ndo amostral como o Saeb, a Prova Brasil acabou por ter maior
impacto na estruturacdo das avaliagdes estaduais. H4 uma Unica matriz de referéncia e
escala de proficiéncia para as provas do Saeb (Prova Brasil e Aneb/Saeb); com isso,
verifica-se que quase a totalidade das avalia¢Ges estaduais utiliza a escala de proficiéncia

do Saeb. A utilizacdo da escala de proficiéncia do Saeb nos estados passa a ocorrer de
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forma acentuada também depois da implantacdo da Prova Brasil. O fato de os estados
utilizarem uma escala de proficiéncia igual & do Saeb possibilita ndo sé uma comparagédo
dos estados com o sistema de avaliacdo nacional, mas também uma possivel comparacédo
entre os estados.

Apos dez anos do inicio do sistema nacional de avaliagdo em larga escala, o estado
do Rio de Janeiro da inicio ao seu sistema préprio de avaliacdo, tendo, em dezenove anos,
trés avaliacOes: Programa Nova Escola (2000-2008), Saerj (2008-2016) e Saerjinho
(2011-2016). O municipio do Rio de Janeiro, por sua vez, de 2009 até o0 momento, tem a
Prova Rio e Alfabetiza Rio.

No tocante as avaliacGes estaduais, Souza (2013), com base em pesquisas,
considera a presenca de duas fases. A primeira fase, que ocorreu até meados de 2005,
apresentou frageis vinculos entre resultados das avaliacGes e politicas e praticas, tendo
em vista que havia um anseio de que a avaliacdo viesse a iluminar a formulagéo e/ou
reformulacdo das politicas publicas educacionais, com foco em questdes relativas a
gestdo, curriculo, infraestrutura, desenvolvimento do curriculo e formacéo de professores.
No entanto, o uso do resultado das avaliacdes externas com tal objetivo era ténue, tendo
em vista que “as gestdes das redes apoiavam-se nas estruturas burocraticas ndo se
orientando pelos resultados de desempenho escolares” (Souza, 2013, p. 70). Havia, até
mesmo, dificuldades em compreender os resultados, desde os atores escolares até 0s
técnicos das Secretarias de Educacdo. Também ocorria a sensacdo de que se repetia, nos
estados, 0 que j& ocorria em nivel nacional com a Prova Brasil. Tais fatos geraram uma
fragil articulacdo da avaliagdo com as politicas e praticas.

Em resposta a esse fato, surge uma segunda fase, na qual hd uma associacdo entre
resultados das avaliagdes e gestdo educacional, tendo em vista que tiveram movimentos
mais consistentes na direcdo de avaliar e orientar a politica educacional; de informar as
escolas sobre a aprendizagem dos alunos e definir as estratégias de formagéo continuadas;
de informar ao publico; de alocar recursos; de criar politicas de incentivos salariais; de
desenvolver a avaliagdo docente; e de certificar alunos e escolas (Brooke & Cunha, 2011).
Esse momento encontra-se mais alinhado com a fase de gestdo gerencial na politica
publica, com base nos principios de gestao estratégica e de controle de qualidade, havendo
uma maior descentralizacdo, o que possibilita o envolvimento dos atores educacionais na
consecucdo dos objetivos propostos (Castro, 2008).

No entanto, observa-se que ha, ao longo dos anos, um desenvolvimento maior

com foco no resultado por aluno, comecando na Prova Brasil (Figura 7), que dé inicio a
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divulgacdo do resultado por escola, e se multiplica no estado e municipio do Rio de
Janeiro, que passa a divulgar o resultado por aluno, para que se possa, Se necessario,
mudar a conduc¢do do que é ensinado e como é ensinado, do que é aprendido e como é
aprendido, passando a uma funcdo de regulacdo do processo de ensino e aprendizagem,

com maior efeito dentro de sala de aula (Madaus & Russell, 2010).

Pisa

Avaliagoes Llece

Saeb

Prova Brasil

Saerj

Saerjinho

Figura 7

Desenvolvimento dos sistemas de avaliacdo presentes no Rio de Janeiro

Observa-se que as avaliacBes externas, desde a Prova Brasil até a avaliacdo
municipal do Rio de Janeiro, possuem a configuracdo com dupla fungéo, pois apresentam
carater politico e pedagdgico, principalmente no que tange a prestacdo de contas e a
regulacdo da aprendizagem dos alunos, muito mais voltado para uma pressao
verticalizada (Freitas, 2007) do que com um carater de subsidiar a regulacao e a melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem.

A avaliacdo externa administrada por instancias governamentais passa a ter funcéo
formativa, mais precisamente no que se refere a instancia local, assumindo algumas

caracteristicas distintas das que sdo pensadas numa avaliacdo formativa realizada pelo
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professor, porém ndo necessariamente perdendo seu efeito. De acordo com Wiliam
(2006), as avaliacBes externas também podem apresentar caracteristica de avaliagdo
formativa, desde que utilizadas de forma a identificar o que precisa ser aprendido e ajustar
estratégias de ensino. Assim, 0 que torna uma avaliacdo formativa néo seria o tempo de
retorno do feedback, onde é realizada ou por quem ¢ realizada, mas sim, que os dados
sejam coletados, interpretados segundo as necessidades de aprendizagem e usados para

realizar ajustes no que tange a melhor atender a essas necessidades.

Alfabetiza Rio

1
|

- Provinha Brasil
- ANA Prova Rio
- Prova Rio
Saeb / Prova Brasil PNE/ Saerj /
Saerjinho
Saerjinho
Prova Rio
Prova Rio
Saeb / Prova Brasil PNE/ Saerj /
Saerjinho
- Saerjinho
Saerjinho
Saeb PNE/ Saerj
/Saerjinho

Ultimo ano do ciclo

Figura 8

Avaliagdes externas ao longo da histéria no Rio de Janeiro

A Figura 8 evidencia todas as avaliacGes externas que ocorrem ou ja ocorreram
no Rio de Janeiro, da nacional até a local, separadas por ano de escolaridade e instancia
governamental que gerencia a avaliagdo. Tal quadro possibilita ver com maior clareza
como cada governo vem, ao longo do tempo, distribuindo suas avaliacdes.

Observa-se que os sistemas nacional e estadual concentram suas principais

avaliacOes externas nos anos finais de cada ciclo, ou seja, no final do ensino fundamental
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I (5°ano), do ensino fundamental 11 (9° ano) e do ensino médio (3°ano). Isso se caracteriza
com maior énfase na avaliacdo com funcdo somativa, com caréter politico, tendo em vista
que busca verificar como os alunos chegam ao final de uma determinada etapa, para que,
assim, possam avaliar, formular e reformular politicas educacionais.

Contudo, para além dessa funcéo, ha evidéncias de que tanto a Prova Brasil quanto
0 Saerj também apresentam como objetivo produzir informagdes para auxiliar na
intervencao pedagogica em sala de aula. Por isso, a Prova Brasil apresenta resultado por
escola e o Saerj apresentava resultado por aluno. Iniciam-se, com a Prova Brasil, as
avaliacdes externas com dupla funcdo, isto é, politica e pedagdgica.

O estado Vvé a necessidade, entdo, de acrescentar mais uma avaliacdo e passa a
aplicar o Saerjinho, com o objetivo de identificar e corrigir, dentro de um mesmo ano
letivo, as deficiéncias dos alunos. Dessa forma, essa avaliacao apresentava maior funcao
pedagogica. No entanto, o programa também considerava a funcdo de tracar politicas
publicas de melhoria da qualidade da educacdo ofertada.

Torna-se evidente que o estado possuia um sistema de avaliacdo cobrindo quase
todo o ensino fundamental 11 e todo o ensino médio, com dupla funcdo. Chegando até
mesmo a ter séries com avaliagdo externa nos quatro bimestres do ano letivo.

O municipio foi o tltimo a instituir um sistema proprio de avaliacdo, repetindo em
grande parte 0 modelo do estado. Apesar de ndo termos considerado as Provas Bimestrais
neste trabalho, elas também sdo aplicadas em trés bimestres no ano letivo, culminando no
ultimo bimestre com a Prova Rio. Essa avaliacdo ocorre nas séries em que ndo ha
avaliacdo nacional ou estadual. Da mesma forma, apresenta tanto funcédo politica quanto
pedagdgica.

Com isso, observa-se que, do periodo de 2011 até 2015, todas as séries escolares
foram avaliadas no Rio de Janeiro, por diferentes instancias governamentais, chegando,
até mesmo, a mais de quatro avaliagdes externas em um mesmo ano letivo. Com excec¢éo
do Saeb, todas as outras avaliagcdes apresentam mais de uma funcao.

Ficou evidente que as avaliacbes em larga escala no Brasil seguem diferentes
desenhos, dependendo do nivel de governo que a administra e de seus objetivos, no
entanto, praticamente todas apresentam funcao politica e pedagdgica. Um sistema de
avaliacdo pode apresentar diferentes finalidades, que n&o sdo necessariamente
excludentes, podendo, assim, 0 mesmo sistema combinar vérias delas (Ravela et al.,
2008). Porém, deve haver um esforco no sentido de compreender que cada opgédo

apresenta um determinado desenho, exigéncias técnicas e custos diferentes. Contudo, de
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acordo com Brooke e Cunha (2011, p. 20), no Brasil, “fica evidente que os mesmos
instrumentos estdo sendo usados com objetivos diversos de modo que a finalidade
precipua ou original do instrumento pouco esclarece sobre seus desdobramentos
posteriores”. Para além disso, constantes mudangas no desenho da avalia¢ao ao longo do
tempo e a descontinuidade de algumas avaliagdes — 0 que ocorre com maior frequéncia
nos sistemas de avaliagdo estadual e municipal — geram maior desconfianca e resisténcia
(Gatti, 2013).

No ambito nacional, ha duas avaliagdes com desenhos diferentes, a Aneb/Saeb de
carater amostral, que apresenta resultado apenas para o sistema educacional, e a Prova
Brasil de carater censitario, com resultados por escola. Porém, apesar de possuirem
nomenclaturas e objetivos distintos, elas sdo aplicadas juntas. No estado e no municipio
do Rio de Janeiro, encontram-se avaliacbes de carater censitario e com resultado
divulgado por aluno, com maior impacto na escola. Também, como visto, com politicas
de responsabilizacdo forte, na medida em que, ao longo de sua historia, apresentou
bonificacdo e premiacgdo para escola, funcionarios, professores e/ou alunos, assumindo,
segundo Brooke (2006), um modelo pioneiro de politica de responsabilizacdo no pais.
Possivelmente, esses foram alguns dos motivos de grande resisténcia dos atores escolares
no Rio de Janeiro a avaliacdo externa, desde o sindicato aos alunos, com a¢6es judiciais,
a manifestacdes com ocupacdo de escolas. Assim, as diferentes instancias gestoras, 0s
diferentes desenhos encontrados e a quantidade de avaliagdes externas presentes no
cenario brasileiro, mais especificamente no Rio de Janeiro, constroem um quadro em que
ha uma diversidade de avaliagdes externas, com propdsitos nem sempre claros e aceitos
pelos sujeitos escolares.

Deve-se considerar que 0s bons resultados, a partir da pratica de politicas de
avaliacbes externas, estdo estritamente ligados & compreensdo e a aceitagdo dos
profissionais da educacéo, devendo-se aprimorar mais a relacdo entre as diferentes esferas
hierarquicas que fazem parte do sistema de ensino brasileiro. E necessario desenvolver
um movimento de agédo-reflexdo-agéo, no qual se deve inserir atores que tradicionalmente
séo colocados ao largo do processo de avaliagdo — na medida em que sédo considerados
apenas como objetos e ndo como sujeitos da avaliacdo externa —, 0 que poderia vir a
contribuir para a diminuicdo de tanta resisténcia (Alavarse et al., 2012; Cerdeira &
Almeida, 2012).

Esse movimento de maior interagdo entre os atores escolares e a avaliagdo externa

pode ser visto no inicio do Saeb, quando havia maior participacdo dos docentes no
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desenho da avaliacéo, desde a participacdo colaborativa na construgdo das matrizes de
referéncia até o estabelecimento de um canal de comunicagdo entre a secretaria estadual
e os professores. No entanto, essa interacdo foi perdendo a forca ao longo dos anos,
prevalecendo uma politica de maior inducdo do que de colaboracdo. Esse
desenvolvimento do desenho da avaliagdo nacional acabou por influenciar os outros
sistemas de avaliacdo, ndo apenas no que tange as matrizes e ao processo, mas também a
forma de gerenciamento da avaliacao.

As avaliacOes estaduais seguem uma linha muito préxima das avaliacdes
nacionais, com uma politica maior de inducdo, a partir de materiais de divulgacdo e
oficinas de formacdo de professores. Politicas essas mais voltadas para a informacéo e
regulacao docente do que para um dialogo e colaboracao.

Diferentemente do que ocorre no ambito municipal, a partir de estudos realizados
por Alavarse et al. (2012), constatou-se uma maior participacdo de diferentes
profissionais no processo avaliativo, tais como gestores escolares e professores. Tal fato
é de suma importancia tanto no que diz respeito ao desenvolvimento da politica local,
quanto para a apropriacao e validacdo da avaliacdo externa. Contudo, devido a politicas
de bonificagéo e/ou premiacao e responsabilizacao das escolas, o0 sistema municipal passa
também a ser visto como centralizador (Fernandes, 2015; Mendes & Frangella, 2014).

Com isso, evidencia-se que ha uma maior necessidade, no sistema de avaliacdo
externa brasileiro, de passar de um discurso de descricdo e julgamento, com politicas de
responsabilizacdo verticalizada, para um discurso de maior didlogo. Tendo em vista que,
dessa forma, a avaliacdo deixa de ter um carater coercitivo, vindo a ter maiores
possibilidades de uso do seu desenho, processo e resultado, o que influencia na qualidade
da educacéo (Freitas, 2007; Nevo, 1997).
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Capitulo V

A Avaliacdo Externa sob a Apreciacdo dos Diferentes Intervenientes:

Descricdo, Analise e Interpretacdo dos Dados

Neste capitulo, faz-se a descri¢do, andlise e interpretacdo dos dados obtidos
através das entrevistas com os trés grupos de participantes na investigacdo — especialistas,
decisores politicos, docentes —, do questionario aplicado a um grupo de professores da
educacdo basica e da andlise do sistema de avaliacdo no Brasil e no Rio de Janeiro.

Como se referiu no capitulo anterior, no Brasil ha uma diversidade de avaliacGes
externas da responsabilidade de diferentes instancias — internacional, federal, estadual e
municipal (Bauer et al., 2017; Sousa & Oliveira, 2010). Nesses termos, é possivel que a
percepcdo dos diferentes intervenientes do processo educacional relativa a avaliacao
externa possa variar de acordo com a instancia a que se refere a questdo formulada.
Porém, o intuito deste trabalho foi estudar o fendmeno da avaliagdo externa globalmente
considerado, e ndo analisar especificamente cada uma das diferentes avaliacdes externas
que se desenvolvem no Brasil ou no Rio de Janeiro. Isso nédo significa, contudo, que se
desconsidere a relevancia de estudar a especificidade de cada uma das avaliacdes
externas. Significa apenas que o propdésito desta pesquisa foi descrever e analisar as
percepcOes dos diferentes intervenientes acerca das avaliagcbes externas, para poder
interpretar os resultados tendo em conta o marco teérico que enquadrou conceitualmente
este trabalho. Sendo assim, ndo se buscou caracterizar as diferentes avaliagdes externas
na fala dos participantes da pesquisa.

Optou-se por dividir este capitulo a partir dos trés grupos de participantes na
investigacdo, respectivamente: especialistas, decisores politicos e professores da
educacdo basica. Em cada parte, serdo abordados os objetos da Matriz de Investigacao
(Figura 4). Ao final, realiza-se uma sintese das evidéncias mais importantes encontradas
em cada grupo participante e um cruzamento de informagdes entre grupos, para que assim
se possa delinear, de forma interpretativa, cada dimensdo proposta e possam ser

respondidas as questdes levantadas nesta tese.
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Narrativa dos Especialistas

Nesta secdo, a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos sera vista a partir
das narrativas dos especialistas participantes da pesquisa. Como especialistas, séo
considerados professores universitarios que apresentam como linha de pesquisa a

avaliacdo educacional e pesquisadores de diferentes instituicdes, privadas ou publicas.

Avaliacao externa da aprendizagem.

Diante do quadro de grande diversidade de avaliacdes externas no Brasil, entender
a natureza e os propdsitos dessa avaliacdo é o primeiro passo para uma analise mais
aprofundada. E importante, por conseguinte, considerar a sua esséncia e a finalidade, com
base na apreciacao dos diferentes participantes envolvidos no processo educacional, para
que assim possamos identificar o que mais se destaca.

Compreende-se por natureza aquilo que compde a substancia do ser, sua esséncia.
J& como propdsito, o que se busca alcancar quando se faz alguma coisa; objetivo,
finalidade, intuito. Cabe destacar que a importancia dessa dimensdo consiste em entender
como os diferentes intervenientes concebem a avaliacdo externa, pois, como afirmam
Brook e Cunha (2011, p. 19), € a “natureza da tarefa que vai determinar a forma da
avaliacdo e o uso posterior dos resultados”. Sendo assim, o uso dos resultados ja ¢ dado
pela natureza e pelo proposito do instrumento.

Toma-se como base para analisar essa dimensdo da avaliacdo externa, como
também para as outras, os elementos apresentados por Alavarse (2013). O primeiro é o
sujeito da avaliacdo, compreendendo quem a conduz, quem decide sobre os objetivos e 0
que serd avaliado. Outro elemento é o objeto da avaliacdo, o que se refere ao que sera
avaliado. H& também a finalidade da avaliacdo, que representa, possivelmente, o ponto
de contato do processo de avaliacdo propriamente dito com o projeto pedagdgico da
escola, no qual surge a questdo da avaliacdo formativa e somativa. O usuario dos
resultados da avaliacdo é também um elemento que deve ser considerado. Para além dos
resultados, levou-se em conta também o possivel uso de processos e o desenho da
avaliacdo externa. Por fim, a metodologia, que, neste trabalho, chamaremos de
mecanismos de processamento, que diz respeito aos procedimentos, técnicas,
instrumentos e meios que sdo utilizados para realizar a avaliagéo.

H4 de se acrescentar o papel politico da avaliagdo externa, visto que ndo apenas a

dimensdo tecnica conjuga o quadro de analise da natureza e dos propositos da avaliacéo,
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mas também suas dimensdes politicas e ideoldgicas, na medida em que condicionam a
interpretacdo que é dada pelos participantes, a utilidade creditada & avaliagdo e o uso que
se da aos seus resultados (Afonso, 2005; Bauer et al., 2015; Worthen, Sanders &
Fitzpatrick, 2004).

Questionados sobre as caracteristicas que melhor definem as avaliacdes externas,
0 grupo de especialistas apresentou respostas diversas com relacdo a natureza e aos
propositos da avaliagdo externa. No entanto, € possivel verificar que, para os especialistas
participantes desta pesquisa, as avaliacbes externas sdo de natureza essencialmente
somativa em detrimento da formativa.

De acordo com Harlen e Gardner (2010), a avaliagdo ndo é em si mesma formativa
ou somativa, mas € a partir de seus propdsitos que ha a distingdo entre ambas. De acordo
com os autores (citado por Santos, 2016), a avaliacdo, com a mesma informacéo e
recolhida no mesmo modo, serd nomeada de formativa, caso seja usada como apoio a
aprendizagem e ao ensino, ou somativa, se for apenas utilizada para registrar e reportar.

Uma avaliacdo somativa ¢ considerada como um “balanco final”, uma analise
sobre o todo, tendo como possibilidade a verificacdo dos resultados da aprendizagem e a
possibilidade de classificacdo (Harlen & James, 1997; Ribeiro, 1991). De acordo com
Santos (2016), a informagéo produzida pela avaliagdo somativa dirige-se, sobretudo, a
entidades externas aos alunos, isto é, a comunidade escolar (professores e gestores
escolares), aos gestores politicos e a sociedade. Isso faz com que essa avaliacdo seja
caracterizada por uma dimensao social.

Os propositos considerados pelos especialistas reforcam sua natureza somativa,
pois a consideram pontual, na medida em que realizam um balango, num determinado
momento do processo, para identificar o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, além
de uma medicdo do desempenho dos professores. Com isso, seria possivel mensurar o
desempenho dos alunos, monitorar objetivos de ensino e metas dispostas por politicas
publicas; avaliar estas politicas e a qualidade da educacdo. A natureza de ordem mais
somativa da avaliacdo externa apresentada pelos especialistas participantes coaduna com
a ideia defendida por Nevo (2010), na qual os avaliadores externos executam melhor uma
avaliacdo somativa.

Fica evidente, nas narrativas dos especialistas, que a avaliacdo externa esta sendo
empregada apenas como um instrumento de medicdo. Cabe salientar que a medicéo de
uma determinada realidade ndo corresponde a sua avaliagdo, nem mesmo a somativa.

Para se conhecer dada realidade, deve-se realizar um conjunto de medidas que trazem
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informacdes sobre a realidade que se deseja conhecer, porém essas medidas sozinhas tém
pouco significado. Para que haja significado, é necessario que ocorra uma comparagdo a
uma determinada situagdo anterior, que ja tenha sido objeto de medicéo, ou que as duas
sejam comparadas com uma situacdo ideal. Com isso, pode-se fazer um julgamento sobre
a situacdo atual. A realidade s6 sera avaliada se for emitido um juizo de valor. Por fim,
cabe sublinhar que realizar uma avaliacdo de um sistema educacional que tenha um
rendimento abaixo de um indice considerado ideal, por si s6 ndo melhora o desempenho,
€ necessario que se identifiqguem as causas e se realizem a¢6es para superar as dificuldades
encontradas (Horta Neto, 2010).

A medicdo, ou verificagdo como apresentada por Luckesi (1998), é um processo
que se encerra no momento em que se obtém os dados ou as informagdes que se busca,
sendo assim um processo estatico e definitivo. Ao se colocar como o sujeito que realiza
apenas a medicdo, o governo transfere para as instituicGes escolares a responsabilidade
por fazer alguma ag&o no sentido de utilizagdo dos resultados gerados e melhora dos
indices. No entanto, como afirma Gatti (2012, p. 32), ao olhar o modelo das avalia¢es
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externas utilizadas universalmente “. . . ha pouca informagdo que possa alimentar e
orientar processos de ensino. O dado fica como provocador, supondo-se, parece, que cada
escola, cada rede se ‘vire’ para atingir metas teoricas propostas”.

Na construcdo da natureza da avaliagdo externa, foram levantados também alguns
mecanismos de processamento, possibilitando conhecer mais sobre a natureza da
avaliacdo externa, a saber: sujeito responsavel por avaliar externo a escola; provas
padronizadas; comparabilidade entre as informacdes coletadas; mecanismos de
processamento recentes; algumas etapas do exame sao publicas (conteddos, critérios de
correcdo e resultados); processo inteligivel para o publico; validade e fidedignidade.
Considerar esses mecanismos de processamento evidencia a necessidade de haver um
instrumento que tenha meétodos que sejam confidveis, com validade e garantia de
qualidade, sendo essas caracteristicas necessarias a uma avaliacdo somativa (Harlen &
James, 1997), principalmente no que tange & avaliagdo somativa externa. Ha, por
conseguinte, uma preocupacao com o aspecto técnico da avaliagéo.

Ao caracterizar as avaliagOes externas, os especialistas destacaram seus efeitos,
porém o fizeram evidenciando os efeitos negativos, como se pode destacar na fala de E-
C: “Ela hoje tem este impacto ruim.”. Tal postura coaduna com a pesquisa realizada por
Stecher (2002), um estudo da experiéncia com testes de alto impacto nos EUA e um
estado da arte sobre o efeito desses testes. O autor considera que 0s testes podem
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apresentar efeitos positivos, negativos e nulos / ambiguos. O estudo conclui que a maior
parte das pesquisas americanas é realizada em nivel de sala de aula, ou seja, em relacéo
ao curriculo, controle do professor, pratica de ensino; e pouco se conhece com relagéo
aos efeitos dos testes sobre os decisores politicos. Outra concluséo do estudo diz respeito

a incerteza do efeito liquido dos testes, tendo em vista que

... 0s pesquisadores ndo tém documentado as consequéncias desejaveis dos testes
— de mais instrucdes, trabalhando mais e de forma mais eficaz —, tdo claramente
quanto os indesejaveis — como alocacéo negativa do tempo de aula para enfatizar
topicos abordados pelo teste, treinamento excessivo e trapaca (Stecher, 2002, p.

99, tradugéo nossa).

Observa-se que os especialistas destacaram apenas efeitos negativos provenientes
da avaliacdo externa, também com énfase no efeito no contexto de sala de aula, como: o
estreitamento do curriculo, a responsabilizacdo dos professores e a naturalizacao entre os
diferentes intervenientes de que o teste de desempenho é uma boa medida para se avaliar
a qualidade da educacdo.

De acordo com Bauer et al. (2015), hd uma parcela significativa da comunidade
académica que desconsidera as eventuais contribuicbes que podem se originar das
medidas educacionais de larga escala, havendo uma maior incidéncia da difusdo de
posicdes criticas. Essa postura dificulta a verificacdo dos reais impactos positivos e
negativos da avaliacdo externa, tanto no contexto de sala de aula quanto em decisdes de
politicos publicos. Assim como afirma Stecher (2002), mais pesquisas devem ser
elaboradas para determinar algo sobre o assunto.

H& uma grande discussdo, no campo de politicas publicas, sobre o que ocorre nos
documentos governamentais, na elaboracéo dessas politicas, € 0 que acontece na pratica.
Com isso, qualquer analise de objeto relacionado a politicas pablicas devem compreender
que h& uma distingdo entre o que o governo pretende fazer e 0 que efetivamente faz,
gerando, assim, uma divisdo das etapas das politicas publicas. No campo da educacéo,
essa relagdo entre o planejado e o que efetivamente ocorre ndo é diferente, tanto no
contexto da escola quanto na relagdo entre politicas publicas e o dia a dia escolar.

A partir da fala do especialista E-G, pode-se perceber que h4 uma mensuracéo,
uma analise dos efeitos produzidos pelas politicas publicas, sendo, portanto, uma
avaliacdo a posteriori (Saraiva, 2006), tendo em vista que trabalha com a diferenca entre

0 que se propde e o que realmente acontece ou o que se espera de uma avaliagdo. Refere-
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se as caracteristicas presentes no plano ideal, marcando, dessa forma, que ha avaliagdes
que ndo cumprem com as caracteristicas esperadas e/ou apresentam caracteristicas que
ndo deveriam ocorrer, 0 que concretiza a ideia de marcar uma diferenca entre o ideal e 0
real. “Entdo todo discurso é um discurso, mas a pratica é outra. (E-B)”. “A Unica coisa
que eu queria esclarecer é que ai a gente esta falando de um plano ideal . . . essa € minha
opinido sobre as caracteristicas que deveriam definir uma avaliacdo externa (E-G)”.

Outro ponto que se considera oportuno destacar, com base na fala dos
especialistas, € o fato de todos os niveis de governanca no Brasil possuirem avaliagdes
externas. 1sso faz com que se possa apresentar varias avaliacdes com diferentes naturezas
e propositos, como se visto na fala de E-G: . . . eu acho que as avalia¢Bes externas do
governo federal tém algumas caracteristicas, as avaliagdes externas estaduais tém outras
caracteristicas, avaliacdes externas municipais tém outras.”.

Essa fala marca o posicionamento de que, a depender de quem esta gerindo as
avaliacdes, ou seja, 0 nivel governamental que conduz a avaliagdo, as caracteristicas da
avaliacdo externa podem mudar, especificamente com relacdo as consideradas pelo
especialista, isto é, validade, fidedignidade, consisténcia para com o fim proposto. O que
pode levar a uma maior credibilidade, a uma determinada avaliacdo em detrimento de
outra.

Os especialistas afirmaram que, por ter uma divulgacdo publica e uma série
historica do processo e dos resultados, as avaliac6es federais tendem a ter uma qualidade
maior do que as avaliacdes estaduais e municipais. Tal fato péde-se verificar ao longo da
recolha dos dados deste trabalho, pois houve uma grande dificuldade em localizar
informacdes e dados de avaliagbes do estado do Rio de Janeiro, principalmente as do
municipio. No entanto, Alavarse et al. (2012), em pesquisa de diferentes avalia¢cdes dos
governos federal, estaduais e municipais no Brasil, afirmam que h& maior participagéo de
varios segmentos profissionais nos processos de avaliagdo municipais, como gestores e
professores, 0 que proporciona maior aceitacdo, validacdo e potencialidade para o
desenvolvimento de politica local. A qualidade da avaliag&o, assim, pode ser vista ndo
apenas pelo seu aspecto técnico, mas também pelo grau de envolvimento dos
participantes.

No entanto, outro especialista participante referiu que, independentemente de qual
nivel governamental as esteja conduzindo, todas as avaliacBes externas seguem um
determinado modelo com idénticos propositos e ndo tém feito mais do que medir o

desempenho dos alunos.
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Na maior parte das vezes, aquilo que esta acontecendo aqui no Brasil, de uma
forma geral, seja nos estados, seja no governo federal, seja nos municipios, a
avaliacdo esta se resumindo a medir desempenho de aluno. Ela ndo tem passado
disso. . . . de uma forma geral, todas as avaliagdes repetem o0 mesmo modelo.
Entdo é aquilo que a gente comenta, a gente estd fazendo mais do mesmo,
aumenta-se 0 nimero de avaliagdes, testam-se sempre com base na Prova Brasil,

na matriz de referéncia da Prova Brasil, do Saeb (E-B).

Com isso, entende-se que as avaliacdes se diferenciam a depender da instancia
gestora, ou seja, se € a federacdo, o estado ou o municipio. Todavia, hd uma percepc¢éo de
repeticdo de modelos das avaliages para um Unico fim — medir o desempenho do aluno,

ndo indo além de uma medicdo, seguindo apenas uma légica de gerar resultado.

. . . de modo geral, 0 que eu percebo é uma grande neurose, uma grande
preocupacdo com os resultados, e para isso vale tudo, desde vocé abduzir aluno
até responder pelo aluno. . . . Por isso, se eu fosse ministro da Educagdo, pelo
MEeNOos por uns cinco anos, eu pararia com isso ai, vamos trabalhar em cima dos

dados que a gente ja tem, tem tanto dado ai . . . (E-E).

Os especialistas salientam, por conseguinte, em conformidade com Sousa e
Oliveira (2010) e Bottani (1998), que ha um acimulo de informagdes, sem precedentes
na historia da educacgdo, como resultado do processo de avaliacdo externa. O desempenho
dos estudantes acaba por ser o foco dos sistemas, vindo a diluir a importancia das
informagdes sobre variaveis de contexto escolar que sdo coletadas e outros fatores
escolares.

O sistema de avaliacéo utiliza tanto um teste de rendimento do desempenho dos
alunos quanto um questionario, em que buscam realizar o levantamento dos fatores que
influenciam o desempenho dos discentes. Os fatores levantados pelos questionarios nao
estabelecem uma relacdo de causalidade entre os dados levantados e o desempenho do
aluno, contudo, podem indicar quais as &reas que necessitam de maior atencdo
governamental e quais as iniciativas politicas que deveriam ser tomadas (Horta Neto,
2010). A ndo utilizacdo desses fatores acaba por empobrecer o resultado obtido pelo
sistema de avaliacdo, visto que se perde o contexto da geracdo do nivel de rendimento

académico.
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As perspectivas defendidas pelos especialistas participantes na pesquisa estao
sintetizadas na Figura 9. A andlise da Figura permite destacar que para esse grupo de
participantes, as avaliagbes externas sdo de natureza essencialmente somativa. Os
propdsitos apresentados confirmam essa natureza, ja que para os especialistas a avaliacdo
externa é vista como pontual, na medida em que realizam um balan¢o, num determinado
momento do processo, para identificar o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, além
de uma medicdo do desempenho dos professores. Com isso, seria possivel mensurar o
desempenho dos alunos, monitorar objetivos de ensino e metas dispostas por politicas

publicas; avaliar estas politicas e a qualidade da educacao.

E-A A avaliagio externa possibilita informacgido comparavel sobre um conjunto grande de sujeitos. utiliza
mecanismos de processamento mais recentes e algo simples que consegue transformar o processo algo
inteligivel para o publico.

E-B A avaliagdo externa esta se resumindo a medir o desempenho dos alunos; n3o tem passado disso. Entéo,
entender o processo de avaliagdo externa da aprendizagem significa reconhecer que hoje a gente faz medida
de desempenho dos alunos dentro de um teste. Ela também tem servido para estreitar o curriculo, na medida
em que se corre atras de aumentar o indicador, tomando como referéncia a matriz, deixa de praticar o
curriculo e corre atras daquilo que vai ser cobrado no teste. E naturalizado entre os professores, entre os
secretarios de educagdo, entre os gestores de uma forma geral e na sociedade que o teste de desempenho, o
teste cognitivo. € uma boa medida para se avaliar a qualidade da educagéo.

E-C A avaliagdo externa tem uma forte preocupagdo com a medida, pelo fato de ser externa a escola. Ela ndo
avalia aspectos particulares das escolas, pois tem uma perspectiva ampliada, panoramica da avaliacdo. O que
tem acontecido atualmente é que ela esta atrelada a ideia de responsabilizagdo do professor. Hoje ela tem
esse impacto ruim, toma um caminho ruim aqui no Brasil

E-D Osujeito que é responsavel por essa avaliagio da aprendizagem esta fora desse espago.
E-E Acho que o que caracteriza a avaliagio externa € essa questdo da padronizacdo.

E-F A avaliacdo externa é um instrumento de medigdo de desempenho de alunos. professores e/ou escolas.
planejada por instancias localizadas fora das escolas, e destinada a monitorar objetivos de ensino e/ou metas
dispostas por politicas publicas de educagdo. A avaliagdo externa avalia politica publica e. nesse sentido, ndo
necessita ser censitaria, bastando avaliagbes nacionais ou estaduais amostrais.

E-G Quanto as caracteristicas, ela tem que ter validade, fidedignidade, ser consistente e ser consequente para o
fim que ela foi proposta.

Figura 9

Dimensao “Natureza e os propositos”: especialistas

Com base na analise da Figura 9, cabe evidenciar que a avaliacdo externa da
aprendizagem vem ocupando, com maior énfase, um lugar de medi¢do do desempenho
dos alunos, segundo os especialistas, com uma multiplicidade de avaliacdo de diferentes
niveis governamentais, vindo, em grande medida, a gerar dados sem reflexdo e acgéo, o

que leva a um processo estatico, sem desdobramentos.
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De acordo com Leviton e Hughes (1981), ha um entendimento de que a utilizacéo
da avaliacdo ndo é um conceito unitério, mas sim ha diferentes tipos, alicer¢cados nos
propositos a que a avaliacdo serve. Haja vista a diversidade de avaliagdes externas no
cenario brasileiro, tendo a maioria dupla funcdo, ou seja, objetivando atender tanto a
demanda politica quanto a pedagogica, é imprescindivel discutir a relevancia da avaliagcdo
externa para o processo de ensino e aprendizagem, bem como salientar o conjunto das
caracteristicas necessarias para isso. 1sso se deve ao fato de que, ao longo do tempo, a
avaliacdo externa teve um ganho progressivo de espaco nas agendas e discursos politicos,
mas ndo necessariamente nas escolas.

De modo geral, todos os especialistas participantes consideram que as avaliacfes
externas sdo relevantes para que haja outro olhar sobre o processo de ensino e
aprendizagem. No entanto, ha algumas relacdes que necessitam ser pensadas para que
isso ocorra de forma efetiva.

A primeira relacdo a que se deve atentar para que os resultados sejam relevantes
para o processo de ensino e aprendizagem diz respeito aos mecanismos de processamento
da avaliacdo externa e a politica educacional na qual ela estd inserida. Assim, a
responsabilidade estaria com quem conduz a avaliagdo, ou Seja, “seria necessario gerar
feedback compreensivel pela escola” (E-A); “a avaliagdo ser mais do que simplesmente
medida de resultado” (E-B); “na medida em que ela favorega, facilite e de fato seja
incorporada as discussdes pelos professores.” (E-D); “na medida em que ela traz
elementos, outros dados além daquele que o professor ja tem” (E-E); “depende da politica
educacional na qual ela esta inserida e de sua propria tecnologia de preparagdo.” (E-F).

Dessa forma, segundo os especialistas participantes, o sujeito que conduz a
avaliacdo é determinante no sentido da relevancia dela para o processo de ensino e
aprendizagem. Com isso, é importante destacar que a medi¢do por si s6 ndo melhora o
desempenho dos alunos. N&o é apenas de responsabilidade dos gestores politicos a
medicdo, mas sim uma atuacdo ap0s o processo, realizando analises, possibilitando
incorporacdes e elaborando agbes com os dados coletados. Assim como salienta E-B, que
destaca a necessidade de haver, depois da medida, um julgamento de valor e a partir disso
realizar um trabalho para modificar os resultados, com base em discussdes e estratégias
para desenvolver o processo de ensino. Ou seja, deve ser muito mais do que simplesmente
a medida de resultados.

Segundo Souza e Oliveira (2010), para possiveis contribuicbes da avaliacdo

externa na melhoria do ensino, havendo, por conseguinte, relevancia e importancia no
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processo de ensino e aprendizagem, tém sido discutidos dois tipos de argumentos: a) a
I6gica interna dos processos de avaliacdo, realizando uma andlise de seus principios e
procedimentos; e b) a utilizacdo dos resultados na conducédo das politicas educacionais,
examinando a validade, a relevancia e a oportunidade das iniciativas adotadas como
consequéncia do conhecimento obtido mediante o processo avaliativo. Ou seja, relaciona-
se com as caracteristicas levantadas pelos especialistas participantes como requisitos para
que a avaliacdo externa seja relevante para o processo de ensino e aprendizagem, como
para 0s mecanismos de processamento da avaliacdo externa e a politica educacional na
qual a avaliacdo esta inserida.

A relacdo entre a avaliacdo externa e a realizada pelo professor, isto é, a interna,
também é considerada pelos especialistas participantes como outro ponto que constréi a
relevancia da avaliacdo externa para o processo de ensino e aprendizagem. Trata-se de
um dialogo a partir de duas perspectivas diferentes, em que a avaliacdo externa
proporcionaria uma visdo mais ampla e a interna, uma visao mais pontual, como afirma
E-C. No sentido da avaliagdo externa, se relaciona com a interna para que, dessa forma,
possa ter sentido para os atores escolares (E-F). E uma combinacdo entre as duas
avaliacdes (Nevo, 1997), para que, assim, possa haver uma utilidade da avaliacdo externa
para a escola.

A Figura 10 apresenta as perspectivas defendidas pelos especialistas, com base na
Figura pode-se evidenciar que todos os especialistas participantes consideram que as
avaliacBes externas sdo relevantes para o processo de ensino e aprendizagem, contudo
deve haver uma maior analise de algumas relagBes presentes, como 0s mecanismos de
processamento da avaliacdo externa, a politica educacional na qual ela esté inserida e a

relagdo entre a avaliagdo externa e a interna.
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A relevancia esta no fato de gerar feedback compreensivel pelas escolas. Se esse processo ndo for feito, a avaliagdo
externa provavelmente ndo vai ter impacto relevante no aprendizado e nas praticas pedagdgicas nas escolas.

E relevante para refletir sobre o processo. algo que vai além da medida. Depois da medida, é feito um julgamento de
valores, sobre os quais, vocé trabalha para modificar o resultado. Vocé discute os resultados depois do seu julgamento
de valor e estrutura estratégias para desenvolver o processo educacional A avaliagdo externa € extremamente
relevante.

Olhar para essa avaliagdo me faz pensar esses processos de aprendizagem, por isso € relevante. Quando eu penso na
avaliagdo da minha sala de aula, dos meus alunos. eu estou pensando a particularidade da minha aula e a
particularidade de cada aluno. A avaliagdo externa ndo me possibilita isso, € como se eu estivesse olhando uma
fotografia panoramica, entdo € uma outra perspectiva de olhar. Na combinaco dessas duas perspectivas, o olhar que
vem da sala de aula. da discussdo mais particular, mais pontual, e a discussdo mais ampliada. eu acho que tem sido
bastante interessante.

A avaliagdo externa € bem relevante na medida em que ela favoreca, facilite, e de fato seja incorporada nas discussdes
pelos professores. Quando falo dessa incorporagdo, isso pode se dar, por exemplo, com relagdo as matrizes, aos
resultados, aos instrumentos. Um outro aspecto € quando os resultados dessas avaliagdes podem ser de alguma
maneira comparados, articulados com os resultados que os professores também produzem sobre aprendizagem dos
seus alunos, um dialogo entre as avaliagdes externas e as avaliagdes internas da aprendizagem. Ndo necessariamente
para uma copia. nio necessariamente para um condicionamento absoluto, mas um didlogo no sentido de olhar e,
enfim. fazer essa critica, essa andlise mais aprofundada. Havendo isso. € possivel comegar a se dizer que ha uma
relevancia da avaliagio externa.

Eu acho que, na medida em que ela traz elementos, outros dados além daqueles que o professor ja tem, sobre esse
processo de ensino e aprendizagem. Isso tanto do ponto de vista interno quanto dos gestores da instituigdo da rede.
Entdo, acho que ela pode ser um elemento para ajudar a pensar esse processo de ensino e aprendizagem.

A relevancia da avaliagdo externa depende da politica educacional na qual ela estd inserida e de sua propria
tecnologia de preparagdo. A sua eficacia dependera da existéncia de uma cultura de avaliagio propria nas escolas,
construida internamente, a qual poderdo se somar os resultados das avaliagdes externas. que podem vir a ganhar
sentido para os atores escolares. Sem esta mediagdo, as informagdes provenientes de fora da escola sdo perdidas ou
usadas com proposito de mero controle.

As avaliagdes externas podem tanto estar mais destinadas a um gestor de sistema quanto aos coordenadores e
professores nas unidades escolares, contribuindo para repensar a forma de organizar o trabalho na escola, fazer
adequacdes no curriculo, perceber questdes que tém a ver com a formagdo de professores. Em tese, as avaliagdes sdo
instrumentos de diagnostico importantes para dar subsidio para tomada de decisdo e para readequagdo dos processos
de ensino e aprendizagem que ocorrem nas escolas.

Figura 10

Dimensao “Relevancia e importancia”: especialistas

O motivo pelo qual a avaliacdo externa, ao longo dos quase 30 anos no Brasil,

veio progressivamente ganhando espaco nas agendas politicas, nas discussées midiaticas,

nas pesquisas, mas ndo necessariamente confirmada uma relevancia no ambito escolar,

mais especificamente no processo de ensino e aprendizagem, € ainda uma questao que

merece estudo. Deve-se considerar que uma das condi¢cdes fundamentais para que as

avaliacOes externas possam merecer o devido reconhecimento por parte dos diferentes

intervenientes nos sistemas escolares e dos grupos sociais em geral é a sua credibilidade.

A validade técnica € um fator de suma importancia nessa discussao, vindo a ser

largamente abordada na literatura. No entanto, no sistema de avaliacéo brasileiro, ela vem

sendo, na maioria dos casos, apenas inferida, o que acaba por limitar o instrumento como

um indicador de qualidade e minar a confianca entre os diferentes intervenientes
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(Cronbach & Meehl, 1955; Messick, 1995; Miller & Linn, 2000; Vianna, 1983;). Para
além do carater técnico, faz-se necessario ressaltar que outro critério levado em
consideracao pelos autores escolares é o grau de conhecimento do contexto escolar pelo
avaliador externo.

Para os especialistas participantes, a credibilidade das avaliagcdes externas para o
Seu grupo esta associada a trés fatores principais: a) aos mecanismos de processamento;
b) as politicas publicas que embasam a avaliagdo externa; e ) as perspectivas tedricas
seguidas pelo pesquisador.

Com relacdo aos mecanismos de processamento, podem-se observar diferentes
perspectivas. A primeira € que ha pesquisadores do campo da educa¢do que ndo possuem
conhecimento sobre o processo das avaliagcdes externas, por isso a baixa credibilidade
estd ligada a uma resisténcia ao desconhecido. Outra visdo esta relacionada as criticas
realizadas aos mecanismos de processamento, isto é, aos aspectos de natureza técnica
(e.g., questionamento da Teoria de Resposta ao Item, da metodologia de célculo, dos
instrumentos utilizados). O Gltimo ponto estaria direcionado a uma credibilidade ligada a
guem produz a avaliacdo. Por exemplo, as avaliacGes federais tém um histérico de
estarem disponiveis ao publico, ou seja, é possivel verificar sua credibilidade.
Diferentemente das avaliagOes estaduais e, principalmente, das municipais, que nao tém
um histdrico tdo consistente e transparente, pois, na maioria dos casos, ndo estdo
acessiveis ao publico, o que ja foi discutido anteriormente.

Para os especialistas participantes, as politicas publicas que embasam as
avaliacOes externas também estariam relacionadas a percepcdo de credibilidade, pois
muitos criticam o uso que se faz dos resultados e apresentam desconfianca com relagao
aos efeitos que as avaliagbes externas podem provocar. Deve-se destacar que ha uma
influéncia da divulgacéo dos resultados sobre 0s seus usos, uma relagdo entre os objetivos
das avaliac®es e as informaces por elas produzidas, assim como uma discussao politica
e ideoldgica em torno do assunto, vindo, assim, a sublinhar seu carater politico (Bauer et
al., 2015). Ha& uma discussdo de falta de credibilidade vinculada a esse assunto quando
ocorrem, geralmente, politicas com fins de maquiar resultados, mascarar realidades,
ganhar votos, realizar presséo e competicao nas escolas etc.

Por fim, a credibilidade estaria relacionada, para além da avaliacdo em si, com a
perspectiva tedrica dos pesquisadores da area de educacdo. Como afirma E-G, haveria
trés grupos com posicionamentos diferentes. Um grupo é fortemente contrario a avaliagao

externa, independentemente de seu mecanismo de processamento e das politicas que a
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embasam, sempre num movimento de critica, evidenciando apenas os seus efeitos
negativos sobre o processo de educacdo. Outro grupo acredita cegamente nas avaliagdes,
sem discussdes fundamentadas na teoria e em pesquisas empiricas, evidenciando a sua
contribuicdo com a qualidade da educacdo. O terceiro grupo questiona alguns usos dados
aos resultados, porem acredita que elas sdo pertinentes ao processo, consideram suas
contribuigdes, contudo ndo deixam de referenciar seus efeitos negativos. A percepcéo
dessa diferenciacdo entre os especialistas coaduna com a literatura sobre distintos
posicionamentos sobre a avaliacdo externa (cf. Alavarse, 2013; Bauer et al., 2015;
Oliveira & Aradjo, 2005).

Com relacdo ao publico em geral, os especialistas afirmam que ha uma maior
credibilidade, pelo fato de ndo haver conhecimento necessario do assunto para realizar
questionamentos ou criticas. 1sso evidencia uma falta de comunicacéo sobre a avaliacdo
externa para esse grupo.

A qualidade do instrumento da avaliagdo externa é reconhecida pelos
especialistas, estando relacionada com os mecanismos de processamento adotados nas
avaliacBes, como: bom pré-teste, banco de questdes pré-testado, clareza do
processamento, matriz de referéncia, TRI. Porém, cabe ressaltar que, assim como afirma
E-B, para poder verificar a qualidade, é necessario que 0s instrumentos e 0 processo sejam
publicos, que venham possibilitar a consulta ao longo dos anos de aplicacéo das provas e
a divulgacdo dos resultados, podendo assim fazer uma analise da série histérica. De
acordo com Alavarse (2013, p. 148), deve ocorrer a meta-avaliagdo, pois “dado o
problema de sua legitimidade politica, as avaliacBes externas, inscritas na delimitacdo de
seu sujeito e de suas finalidades, devem ser controladas e acompanhadas, no minimo, em
suas etapas discriminadas pelos aspectos técnicos.”. Nesse sentido, as avaliagdes ndo
podem ficar sob o absoluto controle do governo, sem um controle social. Muitas acabam
por ndo ser crediveis por falta de acesso ao processo, faltando-lhes clareza.

Outro ponto importante sobre a qualidade do instrumento ¢ a falta de discussdes
no cenério brasileiro sobre suas limitagdes (Almeida, Dalben & Freitas, 2013; Bauer,
2012; Gatti, 2012, 2014; Horta Neto, 2012). Falta compreenséo do antes, durante e depois
da aplicacdo, marcando seu processo, suas potencialidades e, principalmente, suas
dificuldades e limitagfes. Entender que as avaliacGes externas sS40 um recurso, ndao um
instrumento perfeito acima de qualquer problema e que ira revelar a verdade sobre a

educacéo.
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Agora ndo é simplesmente a questdo de ter um instrumento adequado, no caso
dessas grandes empresas ou mesmo do governo federal, ndo é simplesmente um
instrumento adequado, bem feito, uma anélise bem-feita dos resultados . . . mas
também como é que esses instrumentos sao aplicados, quais sdo os problemas de
aplicacdo que aconteceram, se esses problemas podem ou ndo interferir no
resultado final. Isso é muito pouco discutido. Outra questdo que é muito pouco
discutida é o erro padrdo. Toda medida tem um erro e pouco se trabalha em
relacdo aos erros-padrdo, qual é o tamanho desses erros. Se esse erro pode ou nao
impactar mais ou menos um determinado resultado. Quando vocé fala de
abrangéncia nacional, o impacto é pequeno, mas quando vocé comeca a falar de

abrangéncia local, escola por escola, ai 0 negdcio muda de figura (E-B).

A Figura 11 apresenta as percepcGes mais relevantes que os especialistas
participantes evidenciaram no contexto desta pesquisa sobre a credibilidade. A anélise da
Figura permite verificar que, para esses especialistas, a credibilidade das avaliacfes
externas para 0 seu grupo esta associada a trés fatores principais: a) aos mecanismos de
processamento; b) as politicas publicas que embasam a avaliacdo externa; e c) as

perspectivas tedricas seguidas pelo pesquisador.
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E-A No meio académico e para os professores da educagéo basica, a credibilidade € baixa, possivelmente por falta de conhecimento
do processo. ha muita desconfianca. O publico em geral tende a considerar como vélida. A qualidade da avaliacdo externa
depende do processo de construgéo da prova, por exemplo. se vocé tem um bom pré-teste, um banco de questdes ja pré-testado,
uma clareza do processamento.

E-B Hé uma resisténcia, por parte dos especialistas. que vem diminuindo com relago ao tempo. Hoje a critica estd maior no uso que
se faz dos resultados. E muito dificil vocé ir contra o resultado da medida. vocé pode ter criticas na forma como foi feita a
medida, nos instrumentos que foram utilizados para fazer essa medida, vocé pode fazer criticas com relagio a metodologia de
calculos desses resultados, questionar se a TRI é tudo aquilo que se fala sobre ela. se os resultados sdo realmente comparados...
Tem uma série de questdes que podem ser discutidas e existem estudos que reforgam isso. mas acho que ndo existe uma
descrenca por parte dos pesquisadores. O publico em geral acredita. Sobre a qualidade da avaliagio externa. as avaliagdes
federais tém um historico. a maior parte daquilo que € utilizado. os instrumentos que sdo utilizados, as formas de se chegar a
esses instrumentos, como sdo realizados os célculos. tudo isso é publico, entdo é possivel vocé checar e verificar se existe
qualidade ou se ndo existe. Porém. como € que esses instrumentos sdo aplicados, quais sdo os problemas de aplicagdo que
aconteceram, se esses problemas de aplicagdo podem ou nio interferir no resultado final .. Isso é muito pouco discutido.

E-C Entre os especialistas, depende da perspectiva do pesq. principalmente da perspectiva tedrica, o envolvimento com esse tipo de
estudo, esse tipo de abordagem. eu sinto que ainda tem certo preconceito em ter um envolvimento com a avaliagio em larga
escala ou com as questdes das estatisticas. O que € divulgado para o publico em geral é o resultado. o rang to. entdo a
credibilidade € diferente. Eu acho que a avaliagdo externa é construida com bastante credibilidade. mas eu ndo acho que ela é
capaz de informar o que o aluno sabe e € capaz de fazer, porque o que a avaliagio externa propde € um recorte pequeno em
relagdo a isso. Por isso que eu acho que é muito perverso tomar resultado da avaliagdo para definir o perfil do aluno. Eu acho
que os processos tedricos metodologicos sdo muito bem cuidados.

E-D No nivel técnico. ela tem credibilidade. O problema, muitas vezes. ndo estd na avaliagdo em si. estd na politica que lanca mao
dela. Entre os académicos, tem uma clivagem importante, vocé tem um segmento que € for contrdrio as avaliagdes.
contra qualquer perspectiva psicométrica. alids dizem que s6 os professores podem avaliar. Ao mesmo tempo, vocé tem também
académicos que acreditam cegamente nessas avaliagdes e utilizam seus resultados para fazerem uma série de inferéncias e
suposigdes. Vocé tem esses dois grandes graficos, no mundo académico, que consideram essas avaliagdes como algo pertinente
no processo educacional e outros que cegamente acreditam que ndo. Mas também ha um grupo que tem uma série de criticas a
essas avaliagdes. sem nega-las como pertinentes ao processo, ou seja, nds acreditamos que sim. elas podem contribuir, elas tém
potencial, embora identifiquemos suas restrigdes. O publico em geral nédo tem essa capacidade de questionamento, eles muitas
vezes acabam admitindo aquilo que é divulgado pelos meios de comunicagdo. Entdo desse ponto de vista, talvez possa até
assumir que acreditam mais do que os professores e os académicos. Sim. sdo construidas com qualidade, a partir daquilo que
elas delimitam como matriz. mas naquilo que elas anunciam que vdo avaliar. Via de regra, elas tém um processo, a maioria
delas tem uma boa consisténcia, ou seja, elas tém validade, avaliam aquilo que elas dizem que véo avaliar.

E-E Com relagdo aos especialistas, eu vejo que ha um questionamento sobre a validade dessas avaliagdes externas da maneira como
elas s#o realizadas. Porque uma coisa € a gente pensar no sentido em si da avaliagdo externa, outra como elas sdo aplicadas,
como elas sdo realizadas. Eu acho que ndo hd muita credibilidade. sinto mais uma desconfianga. Nao tanto do instrumento. mas
em relagéo ao efeito que ela provoca. Eu sinto que ha, por parte da populagéo, por parte dos pais sobretudo. uma aceitacdo. Eles
tém uma confianga maior nesse tipo de avaliagdo. Talvez os publicos que mais acreditam sdo os que aplicam e os pais. Também
alguns gestores do sistema, que tém nela uma credibilidade maior, mas varia. Eu acho que, de modo geral, ha um cuidado na
preparacdo da avaliagdo externa, acho que existem teorias fundamentando. como a TRI. A minha preocupagio é quando
comecar a ter muitas avaliagdes, por exemplo. as redes municipais comecam a fazer as suas. Ai ja ndo tem tanto conhecimento,
ja ndo tem tanta certeza. Mas pensando um pouco nas grandes avaliagdes externas, elas tém qualidade dentro daquilo a que elas
se propdem. Eu acho que de modo geral elas tém qualidade.

E-F Em geral. para os especialistas. entendo que as avaliagdes externas gozam de pouca credibilidade, considerando o que
pretendem fazer, ou seja. ser um espelho do desenvolvimento do estudante. Os pesquisadores sdo mais céticos pois estudam
cientificamente a questdo e. portanto. tém mais informagdes do que os pais e o publico em geral. O publico em geral segue o
senso comum e a opinido da grande imprensa que usualmente acredita nelas e faz das avaliagdes matéria-prima de suas
manchetes. O grande publico associa avaliagdo a meritocracia e eficiéncia. Quando as avaliagdes usam TRI. inspiram mais
confianga. No entanto, mesmo nesses casos, a medicdo de habilidades e competéncias de nivel alto ndo encontra uma
formulagdo adequada. Portanto. o melhor avaliador do desenvolvimento dos estudantes é o proprio professor. As avaliagdes
externas devem ser destinadas a medir politicas publicas, ou seja. a agio dos proprios governos.

E-G A credibilidade vai depender da avaliag#o, se ela é uma avaliagdo estadual. municipal... Quem faz. a depender de quem gera
essa avaliagdo. a confianca dos dados produzidos € maior ou menor. Tem muita gente as vezes que faz criticas as avaliagdes sem
compreender também as suas especificidades técnicas, os seus proprios objetivos. Tem muita gente que contesta, parece nio
confiar ou ndo concordar com o processo avaliativo. mas ndo necessariamente tem conhecimento de causa do que esta
acontecendo realmente no contexto escolar. Entdo eu acho que as perspectivas sdo diversas. Com relagdo ao professor, eu acho
que essa credibilidade varia. vocé vai ter profissionais que vdo sempre ter um olhar muito desconfiado. Eu nem sei se €
credibilidade. Entdo eu diria que isso vai mudar muito de agente para agente. Sobre a qualidade da avaliacdo externa, eu acho
que vocé tem casos e casos. O que eu posso te dizer € que ha uma diversidade de agdes avaliativas acontecendo no momento,
algumas eu afirmaria com maior qualidade técnica do que outras.

Figura 11

Dimensao “Credibilidade”: especialistas
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Como ja referido, hd um grande ndmero de avaliacGes externas, geridas por
diferentes instancias do sistema educacional no Brasil. Tal fato permite o
desenvolvimento de diferentes propdsitos, ou seja, a avaliagdo externa gerida pelo
governo federal apresenta pontos semelhantes, porém também propositos e usos
diferentes de uma avaliacdo administrada pelo governo estadual ou municipal, por
exemplo. Outra questdo é a utilizagdo de uma mesma avaliacdo para diferentes propdsitos
ao mesmo tempo. H4, por conseguinte, diferentes usos, desde gerar informagfes para a
analise da rede, a utilizacdo do desempenho do aluno na avaliacao externa para compor a
sua nota escolar, até a regulacédo do trabalho docente.

No entanto, para além dos usos que estdo sendo dados, se faz relevante entender
qual é a utilidade da avaliacdo para os diferentes participantes, no sentido de aprofundar
0 estudo e para verificar se a avaliacdo esta sendo Util. A utilidade de uma avaliacao €
vista a partir da necessidade que um determinado grupo de interessados tem em relacédo
aos seus resultados, devendo a avaliacdo ser julgada com base em sua utilidade real para
os diferentes intervenientes do processo educacional (Patton, 2005).

A utilidade para os especialistas participantes pode ser vista tanto no ambito do
sistema educacional quanto no da escola. No sistema, a utilidade estaria voltada para a
tomada de decisdes, desenvolvimento de politicas publicas, monitoramento para gerar
indicadores, estando, assim, voltada para melhoria das redes de ensino. Para a escola, a
utilidade da avaliacdo externa seria a de um instrumento pedagogico, para reflexdo e
apoio ao processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, prevé que elaborem medidas
que visem a melhoria de a¢6es pedagdgicas ou a verificacdo do rendimento dos alunos ao
longo de um determinado periodo.

No entanto, observa-se que hd uma maior tendéncia dos especialistas em
considerarem apenas a utilidade para o sistema. Isso pode ocorrer pelo fato de néo
acreditarem numa avaliacdo que tenha utilidade no &mbito escolar, no sentido de se obter
resultado por escola ou por aluno, o que confirma a natureza somativa da avaliagédo para

esse grupo.

Vocé falar em avaliagdo educacional para apresentar resultados por escola, para
mim ndo faz nenhum sentido. Quando vocé esta falando de sistema, faz algum
sentido, na medida em que vocé tem uma rede relativamente grande, dispersa,
com uma serie de peculiaridades, com muita diferenca e vocé quer saber o que

esta acontecendo nessa rede. Entdo a avaliagdo faz algum sentido. . . . trabalhar
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em termos do que vai acontecer em cada uma das escolas, ndo faz sentido nenhum
(E-B).

Outro ponto seria ndo haver um trabalho com os atores educacionais, 0 que seria
fundamental para que a avaliagdo externa fosse verdadeiramente Gtil para a escola. Sem
isso, a avaliacdo externa torna-se um recurso sem utilidade para os usuarios no ambito

escolar.

Eu acho que vocé ndo consegue realizar essa fungdo se vocé ndo propde junto
todo um aparato de apoio ao professor, de material, de formacéo. Porque sendo
parece que os professores ndo melhoram a situacdo porque ndo querem, as vezes

eles simplesmente n&o sabem como naquele contexto (E-G).

Para Nevo (1997), deve haver um treinamento basico com os profissionais da
escola, com o objetivo de fornecer conhecimento sobre a avaliacdo externa e a sua
linguagem, para que, assim, 0s sujeitos escolares possam compreender as suas vantagens
potenciais, para as necessidades especificas de suas escolas. O envolvimento dos
professores e gestores escolares com as avaliagOes externas depende, em grande parte, da
percepcao e do conhecimento que possuem sobre estas.

No entanto, ha um posicionamento de que a avaliacdo externa estaria direcionada
para uma politica a servico do controle e desmoralizacdo de professores e escolas
publicas, sendo utilizada para esses fins pelo governo. A divulgacdo pela midia dos
constantes baixos resultados obtidos por essas escolas, acarretaria a uma descrenca da
populacdo, gerando, assim, evidéncias da necessidade de acabar com o sistema publico

de ensino em prol de uma educacéo de qualidade privada.

Nas politicas de responsabilizacdo (accountability), elas servem para controlar os
professores e as escolas. Também estdo inseridas em exigéncias que se destinam
a desmoralizar as escolas publicas e seus professores, criando as bases (na grande

midia e junto aos pais) para que haja a privatizacao do sistema educacional (E-F).

A analise da Figura 12 evidencia que hd uma maior tendéncia dos especialistas
participantes em considerarem apenas a utilidade para o sistema, com baixa utilidade para

a escola.
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E-A A avaliacdo externa serve para orientar a tomada de decisdo em nivel de politica publica, tanto formagédo de servigo quanto os
estudos curriculares. Ela dd muitas informagdes que sdo muito uteis para politicas publicas. E dependendo do tipo de
divulgagdo que vocé consegue fazer na escola. ela pode ser usada como instrumento pedagdgico.

E-B A avaliag&o externa s tem sentido quando vocé trabalha avaliagdo educacional no nivel do sistema educacional. Vocé falar em
avaliagdo educacional para apresentar resultados por escola. para mim ndo faz nenhum sentido. Quando vocé esta falando de
sistema, faz algum sentido, na medida em que vocé tem uma rede relativamente grande. dispersa. com uma série de
peculiaridades, com muita diferenga e vocé quer saber o que estd acontecendo nessa rede. Fazer uma avaliagdo nacional, como
a gente faz. com instrumento a partir do governo federal, e chegar o resultado até a escola. nio faz nenhum sentido. Porque o
governo federal ndo é o gestor da rede. portanto ele tem pouca governanga sobre aquilo que vai acontecer na rede. Nao é ele
que constrdi escola, capacita professor, contrata professor, define as politicas locais. Simplesmente mostrar o resultado é muito
pouco para tentar mudar alguma realidade. Entdo, do nivel federal para o local, a influéncia para mim ¢ zero. Nos municipios,
com avaliagdo dos sistemas educacionais. eu tenho como intervir rapidamente no processo e ir verificando as condigdes locais.
porque eu tenho outras informacgdes além daquelas que os testes me dio. Entdo € possivel o governo municipal intervir de
alguma forma Nos estados, fica também complicado imaginar uma agdo do governo estadual para suas escolas, mesmo que
sejam s6 as escolas da rede. Tem uma distancia muito grande, entdo pode pegar esses resultados e, por exemplo, trabalhar com
formagdo de professores, trabalhar com algumas politicas de incentivo, faz sentido.

E-C Tem uma fungéo de monitoramento. para apontar indicadores para a politica publica no campo de educagdo, mas indicadores
mais gerais. e ndo pressionar a mudanga de curriculo ou os professores como tem acontecido. Eu acredito que a avaliagdo tem
uma fungdo importante para possibilitar esse diagnostico mais amplo sobre o processo educacional.

E-D A grande utilidade da avaliagdo externa é permitir comparacGes. E as comparagdes ndo sdo necessariamente ruins. pode
chamar de ranqueamento. ordenamento. isso ndo ¢ um problema em si, o problema € o que eu quero fazer com isso. Ha
preocupacdo central em encontrar a melhor e a pior escola. ou ter ideia de onde aquilo que estd sendo avaliado esta com maior
ou menor grau de proficiéncia. Desse ponto de vista. pensa-se como um gestor que vé um conjunto. Uma outra utilidade. que
em geral pouco se vé. é que elas poderiam ensejar. permitir, facultar agcGes para orientar politicas publicas. Por exemplo.
detectar dificuldades, necessidades que algumas escolas tém mais do que outras. Entdo vocé pode ter uma politica como se
fosse uma bonificagdo invertida, por exemplo, vocé vai dar mais para quem tem menos. H4 um terceira utilidade que é
desenvolver politicas de formagdo dos professores em avaliagio educacional.

E-E Eu acho que, em relagdo aquilo a que ela se propde, ¢ justamente trazer novos dados para reflexdo do processo de ensino e
aprendizagem. o que possibilita a tomada de decisdo, a melhoria da qualidade. Acho que seria o horizonte desejavel, seria mais
um elemento além dos processos internos de avaliagdo que a escola ja tem. Mas historicamente eu acho que ndo € para isso
que ela vem servindo, mas sim para engessar o sistema. Se ela fosse feita por amostragem. eu acho que ela poderia
perfeitamente cumprir essa fungio. Mas, na medida em que ela tem essa pretensdo de universalizar, de avaliar cada aluno, ela
acaba funcionando como grande instrumento de engessamento das escolas.

E-F Nas politicas de responsabilizagdo (accountability). a avaliagdo externa serve para controlar os professores e as escolas.
Também estd inserida em exigéncias que se destinam a desmoralizar as escolas publicas e seus professores, criando as bases
(na grande midia e junto aos pais) para que haja a privatizagio do sistema educacional. De fato, as avaliagdes obrigam
professores e escolas a se limitarem ao curriculo padronizado previamente prescrito. Tudo que n#o cabe na avaliagdo externa
fica prejudicado.

E-G A motivagdo inicial ou essencial da proposta da avaliagdo externa era propiciar uma andlise, fazer um diagnéstico sobre o
rendimento escolar dos alunos em geral, fazer um acompanhamento, propiciar um retrato daquele sistema para que.
principalmente. o gestor pudesse pensar as intervengbes mais adequadas para sua rede de ensino, a partir do diagndstico. Para
esse tipo de agdo. a gente tinha os modelos amostrais, que em tese dariam conta. Ha uma certa tendéncia — sobre a qual eu
realmente tenho dividas — de entender a avaliagdo como fungdo de acompanhamento de politicas. o que significa propiciar
intervenc&o direta na escola. Eu acho que vocé ndo consegue realizar essa fungdo se vocé ndo propde junto todo um apoio ao
professor, de material, de formacdo. Porque sendo parece que os professores ndo melhoram a situagio porque nio querem. As
vezes eles simplesmente ndo sabem como fazer isso naquele contexto. entdo existe essa fungdo. mas eu ndo sei se ela se
concretiza.

Figura 12

Dimensao “Utilidade”: especialistas

De acordo com Patton (2003), a “avalia¢do centrada na utilizacdo esta preocupada
com a forma como as pessoas reais no mundo real aplicam os resultados da avaliacéo e
experimentam o processo de avaliacdo. Portanto, o seu foco esta no uso pretendido pelos
usuarios.” (Patton, 2003, p. 223, traducdo nossa). Assim, é relevante verificar como se da

a utilizacdo da avaliacdo pelos diferentes intervenientes do processo.
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A utilizacdo da avaliacdo externa ocorre de duas formas: a partir dos resultados,
proveniente das descobertas da avaliacdo; e atrelada ao processo ou desenho da avaliacdo
(Alkin & Taut, 2003; Patton, 1997, 2003; Silva et al., 2013). Neste trabalho, optou-se por
dar maior foco a utilizacdo da avaliacdo externa com base nos resultados, nos diferentes
niveis, desde a escola, com o professor e o gestor escolar, até o governamental, com 0s
decisores politicos. A escolha decorreu pelo fato de haver pouca divulgacao dos processos
ou desenho da avaliagdo, o que levaria a uma utilizacdo menor que a de resultados. A
utilizacdo dos resultados da avaliacdo apresenta maior enfoque hoje com relacdo a
avaliacdo externa, tanto no que concerne a pesquisa académica quanto ao acesso dos
diferentes intervenientes. De acordo com os especialistas, ha uma baixa utilizacdo dos
resultados da avaliacdo pelos diferentes intervenientes do processo, como observado.

Por parte dos professores, a utilizacdo é baixa ou até mesmo nenhuma, sendo
levantados trés fatores que justificariam tal postura. O primeiro decorre de problemas na
comunicacdo dos resultados, tendo em vista que estes ndo chegam a escola ou ndo chegam
em tempo habil para a utilizacdo ou, ainda, o professor ndo consegue compreendé-los.
Isso tem a ver com a forma de comunicacao do resultado, que provém de um problema
de quem conduz a avaliacdo e da politica publica que a embasa, na medida em que 0s
resultados demoram a chegar ou ndo ocorre uma formacgédo adequada do docente para

entendé-los e utiliza-los.

os resultados das avaliacBes externas, usualmente processados por
terceirizadas que vendem servicos, chegam muito atrasados para os professores e

ndo podem ser levados em conta no seu trabalho (E-F).

Em algumas escolas, eles [professores] até tentam, entdo eles pegam aqueles
resultados e tentam decodificar, mas ai tem uma série de problemas, a forma como
é divulgado o resultado da avaliacdo externa a partir da TRI, a partir dos niveis
que sdo colocados, dos niveis que sdo escritos, a propria descricdo € muito
abrangente, ela € muito generalista. Entdo ndo da para vocé ter certeza do que esta

acontecendo (E-B).

O segundo fator consiste na ndo utilizacdo dos resultados na dindmica escolar, por
entender que ndo h& nenhum ganho em utiliza-los, ndo havendo, assim, uma apropriagao
do resultado como um apoio pedagdgico. Dessa forma, a avaliacdo externa seria

considerada apenas pela sua natureza somativa, ndo ocorrendo sua incorporacdo na
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dindmica escolar, 0 que direciona para o fato de ser um instrumento de utilizacdo de

gestores de sistema e politicos, e ndo de professores.

... ha academia ficam brigando, um acusando o outro [...], que as avalia¢Ges s&o
decisivas para o bem do Brasil ou que elas estdo acabando com o Brasil. Vocé vai
para as escolas, a imensa maioria dos professores, claro que sabem que elas
existem, até olham para elas, mas se tirar as avaliagcbes externas ninguém vai

sentir falta e 0o mundo vai continuar (E-D).

... tenho até feito assim uma série de discuss6es com professores ou oficinas de
como entender o resultado, porque a avaliacdo externa trabalha com uma outra

I6gica que é diferente da que o professor esta habituado a usar (E-C).

Outro posicionamento que surge em relacdo a utilizacdo da avaliacdo externa é a
preocupacdo de que ela venha a substituir a avaliacdo interna, ou seja, ser considerada
mais eficaz, numa concepcao de que o professor ndo teria a competéncia de avaliar seu
proprio aluno. Representa, nesse caso, a ndo utilizagdo por resisténcia, por causa da

politica publica que embasa a avaliacdo, em geral uma politica de accountability.

H& uma falsa ideia de que os professores ndo conhecem o0s seus estudantes e que
precisam, portanto, de avaliagdes externas imparciais para que possam
reprogramar sua forma de lidar com os estudantes que ndo estejam aprendendo.
Nenhuma avaliacdo externa pode substituir ou ser mais competente que o proprio
professor para saber o que seu estudante precisa que ele faca. Ele convive

diariamente com o aluno (E-F).

Cabe ressaltar que, ndo havendo um dialogo, evidencia-se a falta de motivacao
dos professores por usar a avaliacdo externa, que lhes é apresentada através de um
discurso coercivo de uma so via. E importante que ocorra uma compreenséo por parte dos
professores dos meandros da avaliacdo e tambeém das alternativas de seus usos para que
possa ser utilizada como recurso pedagogico (Alavarse et al., 2017; Nevo, 1997).

Quando ocorre a utilizacdo dos resultados pelos professores, o intuito € realizar
um treinamento para a prova, nao havendo, assim, um movimento de melhoria da
aprendizagem dos alunos, mas sim uma busca por melhoria dos resultados (Darling-
Hammond, 1994), para atender as exigéncias do gestor escolar, que, por sua vez, busca

responder a pressdes superiores.
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. eu ja fiz pesquisa que identificou que os professores pouco estavam
preocupados com aquela avaliagdo, tirando 0s momentos em que estava ha época

de preparar alunos para avaliacao. . . (E-G).

Com relacdo aos gestores escolares, os especialistas consideram que também héa
um baixo nivel de utilizacdo, mas quando utilizam € para controle e cobranca, tendo em
vista que h4 uma presséo verticalizada (Freitas, 2007; Moe, 2003), sendo, desse modo,

uma imposigao por meio de poder hierérquico.

... 0 pouco que eu tenho lido, que eu tenho conversado € sempre na perspectiva
de pressionar os professores, para melhorar os resultados, entdo é um uso, no meu

entendimento equivocado (E-C).

O objetivo das avaliacdes externas ndo € avaliar o professor ou a escola, mas sim
avaliar as politicas publicas dos governos. No entanto, elas tém seus objetivos
invertidos, como se pudessem avaliar o trabalho dos professores e os estudantes.

Portanto, para os professores, elas séo inuteis (E-F).

No que tange aos decisores politicos, os especialistas consideram que eles utilizam
as avaliacBGes para medir ou pressionar por resultados e para a formulacdo de politicas
publicas. Neste caso, considera-se que a utilizacdo ocorre com o intuito de obter melhoria

da qualidade da educacédo ou por uma politica de accountability.

Boa parte delas utiliza a avaliacdo como forma de controle e cobranca no interior
das escolas, principalmente quando estdo associadas a consequéncias fortes como
pagamento de bdnus por desempenho. Mas, mesmo gquando nao estdo, hd uma
pressdo via escala hierarquica — Secretaria da Educacdo — Coordenadores
regionais — Supervisores — Coordenadores — Diretores da escola (E-F).

A partir de duas pesquisas voltadas para o levantamento da utilizacdo da avaliagéo
(Brooke & Cunha, 2011; Silva et al., 2013), pode-se diferencia-la segundo 0s usuarios —
por instancia de gestdo educacional governamental, como também por instancia local, ou
seja, a escola — e segundo o tipo — de acordo com o processo ou desenho da avaliagéo e
dos resultados. Para esta tese, optou-se por realizar um levantamento da utilizagdo da
instancia de gestdo educacional governamental, para a verificagdo do uso com o proposito

de controlar o curriculo e regular e reorientar o trabalho docente. A escolha decorre do
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fato de que, ao se introduzirem politicas de responsabilizacdo baseadas em consequéncias
simbdlicas e materiais, ou seja, avaliagdes de segunda e terceira geracdo no Brasil, 0
propodsito é fazer com que professores trabalhem mais em prol da aprendizagem dos
alunos. Contudo, evidéncias nacionais e internacionais apontam que o uso de resultados
das avaliacOGes de terceira geracdo (high-stakes testing) para informar iniciativas de
responsabilizacdo forte pode envolver riscos para o curriculo escolar e realizar préaticas
de ensino voltadas para o teste (Bonamino & Souza, 2012; Nichols, Glass & Berliner,
2012).

Os especialistas consideram que a utilizacdo da avaliacdo externa para controle

de curriculo ndo ocorre, 0 que ndo passaria de discurso:

Entdo existe até um discurso de que a avaliacdo de alguma forma conseguiria
controlar os processos educacionais, e algumas pessoas vém com discurso
moralista, garantido que todos os alunos, em qualquer escola, em qualquer
situacdo, sejam apresentados aos mesmos contelidos, e seja feito todo um trabalho
para que os alunos apreendam esses contetdos e tal, entdo isso faz parte do
discurso (E-B).

No entanto, pode-se perceber que 0 que 0s especialistas estariam dizendo sobre o
fato de ndo acontecer o controle do curriculo refere-se a ideia de as avaliages externas
ndo estarem impulsionando mudancas em curriculos inadequados (Au, 2007; Madaus,
Russell & Higgins, 2009).

... mas ai eu vejo no sentido mesmo de vigiar e punir, de controle mesmo e ndo

de incentivo de subsidio, de melhoramento. . . (E-E).

Estudos sobre a articulacdo entre avaliagdo externa e curriculo escolar no Brasil
sdo muito limitados e recentes. No entanto, ha evidéncias de que ha uma relacdo de causa
e efeito, isto &, ha efeitos perversos no curriculo em decorréncia da avaliagdo externa,
como o fato de professores realizarem 0s seus trabalhos com énfase nas habilidades,
competéncias e conteddos das matrizes de referéncia da avaliacdo, com vistas a
preparacdo dos alunos para os testes (Bonamino & Souza, 2012; Cerdeira & Almeida,
2012; Esteban & Fetzener, 2015; Sousa, 2003; Sousa & Arcas, 2010).

Com relacdo a regulacdo e a reorientacdo do trabalho docente, os especialistas
foram unanimes em considerar que a avaliagdo externa tem potencial para contribuir com

iSs0, 0 que ocorre porque é possivel realizar uma comparacdo da escola com as demais
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da rede, para verificacdo de pontos a serem trabalhados. Assim, é possivel induzir
determinadas a¢des pedagdgicas, discussdes com professores com base nos resultados,
para que assim possam pensar sobre as potencialidades e as fragilidades do trabalho
pedagdgico. Trata-se de uma ajuda a partir de um olhar externo em dialogo com os dados

produzidos de forma interna.

... fazer uma discussao [sobre] como é que o professor compreende aquilo, que
sentidos ele d&, como ele avalia os alunos dele em relacdo aquilo que esta sendo
colocado, como os alunos da sua escola estdo posicionados em relacdo a
avaliacdo. Eu acho que essa discussao pode favorecer. Eu ja trabalhei em varias
oficinas em que nés faziamos isso, uma discussao sobre os resultados pedagdgicos
e como, a partir dessa leitura, eu posso pensar as praticas pedagdgicas dentro de

uma escola (E-C).

Além das possibilidades diretas, como citadas, ha a possibilidade de fazer a
regulacdo e a reorientacdo do trabalho docente com base na formagéo dos professores, o
que é preferido pelo especialista E-B.

... € possivel vocé agregar alguma coisa ao trabalho do professor, mas, para mim,
0 que faz sentido em termos de politicas publicas da avaliacdo educacional é a
formacdo de professores, é o desenvolvimento de politicas para apoiar o
desenvolvimento das escolas. Se a gente focar, quiser forcar o trabalho do
professor em sala de aula, vai dar com os burros n’agua, porque ndo tem como
chegar até 1a. O maximo que a gente consegue, com base nas informacoes, é
formacéo de professores, identificar problemas que estdo acontecendo com algum
grupo de professores e, a partir dai, trabalhar com formacéo continuada com eles.
(E-B)

Na Figura 13 pode-se verificar os pontos de vista defentidos pelos especialistas
participantes na pesquisa. De acordo com esse grupo, ha uma baixa utilizacdo dos
resultados da avaliacao pelos diferentes intervenientes do processo, por diferentes razdes,
como: problemas na comunicac¢do dos resultados; ndo entender que haja ganho com a
utilizacdo dos resultados; preocupacdo de que a avaliagdo externa venha a substituir a
interna. Quando ocorre a utilizagéo, apresenta-se mais no sentido de controle, para medir

ou pressionar por resultados.
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E-A A avaliagdo externa ndo tem nenhuma utilidade para os docentes, porque ha um problema na divulgagdo. Ja os gestores das
unidades escolares tém um nivel basico de utilizagdo, mas quando utilizam, tentam identificar os problemas que foram detectados
na avaliagdo na escola ou na rede e tentam agir sobre eles. A utilizagdo também é muito baixa para os decisores politicos, mas
estes buscam desenvolver estimulos para resultados melhores. A avaliagdo externa nio é usada para controlar o cumprimento do
curriculo e aformulagdo de politicas publicas.

E-B Sobre utilidade, para o professor é muito dificil. Ndo € questio de dizer que os professores sdo mal-intencionados ou que estdo
querendo burlar o sistema. ndo é nada disso. E porque a pressdo em cima deles é tdo grande, que eles tém que apresentar algum
resultado. Eles ndo conseguem entender o resultado da avaliagdo exatamente por causa da linguagem. que é muito hermética, nido
foi feita para o professor. Ela foi feita para o gestor da rede. e o gestor tenta se livrar disso. Os gestores das unidades escolares
também tentam pegar aqueles resultados e decodificar, mas ai tem uma série de problemas. por exemplo, a forma como €
divulgado o resultado da avaliagdo externa a partir da TRI. a partir dos niveis que sdo colocados. dos niveis que sdo escritos. a
propria descrigdo é muito abrangente e generalista. Para os decisores politicos, a utilizagdo é medir resultados. Sobre o
cumprimento do curriculo, é apenas discurso, ndo ocorre. As politicas publicas sdo mais no que se refere a politica de indugao. por
exemplo apolitica de bonificagdo de professores.

E-C A utilidade que os docentes ddo para as avaliagdes é o treinamento para as provas. para melhorar o resultado. Os gestores
pressionam os professores, para melhorar os resultados. Os decisores politicos utilizam para realizar pressdo por resultados. Eu
acho que. até o momento. o controle do curriculo ndo vem acontecendo, a pressdo ¢ pelo resultado e ndo pelo controle do que esta
no curriculo em si. Sobre a utilizagio da avaliagdo externa para formagéo de politicas publicas. sdo mais no sentido de politica de
controle de professor.

E-D A avaliagdo externa ndo tem nenhuma utilidade para os docentes. As equipes gestoras. na verdade. acabam refor¢ando isso. pois
nem elas préprias sabem ou utilizam adequadamente e, é claro, ndo repassam isso, ndo incentivam. ndo articulam no interior das
escolas. Os decisores politicos também ndo fazem nada. A equipe vem e trabalha seriamente. entrega o resultado e ndo tem
ninguém na rede para constituir de fato um nucleo de avaliagdo para ir se apropriando disso. Eles quase que fazem um culto, dio
mitificagdo dessas avaliagdes e seus resultados, mas pouco investem para que estes sejam apropriados de forma politica ou pratica
as escolas. E menos ainda se preocupam em criar, no interior das redes. um grupo de professores que vai se apropriando dos
conhecimentos gerados pelas avaliagdes. Ndo ha controle do curriculo. 0 que nds temos €, via os questionarios contextuais que
muitas vezes sdo aplicados juntos com as provas. informagdes sobre o que os professores ensinam e de como estdo desenvolvendo
o seu curriculo. E. até onde eu sei, pouco se tem feito a partir desses levantamentos. Com relagéo as politicas publicas, muito pouco
nesse sentido.

E-E Eu ndo vejo muita utilizagéo por parte dos professores. Os gestores, eu acho que eles utilizam mais como cobranga em relagéo aos
professores, as escolas que utilizam. porque eu acho que também tem isso, eu acho que utilizam pouco. Eu acho que existem os
casos de orientagdo realmente. mas o que eu sinto € mais no sentido de cobranca. Com relagéo aos decisores politicos. eu diria que
hd um pouco essa questdo de desencadear algumas politicas de formagio em termos da rede e algumas formas de intervengio de
orientagdo das unidades escolares, tentando essa melhoria no resultado. Essa questdo do resultado é muito forte. Eu acho que
existe mesmo essa tentativa do controle do curriculo. mas eu vejo isso no sentido mesmo de vigiar e punir, de controle e ndo de
incentivo. de subsidio, de melhoramento. Mas é ai que vocé pensa sobre o grau de interferéncia no cotidiano. eu vejo a rede
municipal como um caso forte. o nimero de provas que os alunos estdo fazendo. Era prova. a prova para a rede municipal, a prova
para preparar para a prova da rede municipal. entdo ndo dava mais tempo de dar aula. Isso vocé estd mexendo no curriculo.
Politicas publicas? Eu ndo sei. dificil isso. eu acho que formalmente sim. mas sinceramente ndo.

E-F Para os professores, as avaliagdes externas visando accountability sdo inuteis. Boa parte dos gestores escolares utiliza a avaliagdo
como forma de controle e cobranga no interior das escolas. principalmente quando estdo associadas a consequéncias fortes como
pagamento de “bonus” por desempenho. Mas mesmo quando ndo estdo, hd uma pressdo via escala hierarquica — Secretaria da
Educagio — Coordenadores regionais — Supervisores — Coordenadores — Diretores da escola. Ja os decisores politicos utilizam nas
politicas de accountability verticalizada, que sdo as mais frequentes, sdo usadas como forma de pressionar as escolas e seus atores
para a obtengdo de metas previstas nas politicas publicas. Visam também criar legislagdo que privatize a escola publica. O controle
do curriculo € o principal objetivo com que sdo vistas pelos governos. Ndo ha uma avaliagdo voltada para as politicas publicas e
sim para a ponta. para as escolas. Em paises periféricos como o Brasil. a politica publica é copiada via OCDE, Banco Mundial e
BID e seus interlocutores internos. como o movimento de empresarios do Todos pela Educagéo.

E-G Ha duas tendéncias. eu ja fiz pesquisa em que se constatou que os professores pouco estavam preocupados com aquela avaliagdo,
tirando os momentos em que vocé estava na época de preparar alunos para avaliagdo. Eu também ja vi casos em que a escola toda
para, fazendo reflexdo para tentar fazer adequagdes no trabalho. discutir curriculo. Ela movimenta tanto os professores como o
projeto pedagdgico. eu diria que a escola se movimenta a partir das avaliagées. O gestor da escola pode até pensar reducéo de
aulas para determinado professor. considerar o perfil do professor em relagido ao tipo de trabalho. tendo como referéncia a
avaliagdo. entdo coloca os professores nos anos que vdo ser avaliados. esse tipo de aspecto a gente também ja observou.
Atualmente, os decisores politicos tém um movimento de maior utilizagio dessas avaliagdes para proposi¢do de agdes, como
materiais de apoio do professor. o incentivo de dar certo direcionamento sobre o que vai ser ensinado. a adogdo de sistemas de
gestdo das informagdes. Pelo menos nos grandes centros vocé tem uma preocupagdo maior. inclusive no sentido de propor agbes
de politica publica a partir das avaliagdes. uma verificagdo do processo. Sobre o controle do curriculo. a gente tem algumas
pesquisas que vém mostrando que isso realmente ocorre, mas eu também ndo generalizaria os resultados. Sobre as politicas
publicas. alguns gestores mmmicipais afirmam positivamente que utilizam. mas nem todos ddo exemplos desse tipo de utilizagdo.

Figura 13

Dimenséo “Utiliza¢do”: especialistas
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Para Shulha e Cousins (1997), um dos fatores que pode influenciar a utilizacao da
avaliacdo externa é o envolvimento dos usuarios. Ao identificar uma baixa utilizagdo dos
resultados da avaliagdo pelos diferentes intervenientes do processo, como mostrado na
Figura 13, cabe destacar que deve haver um baixo nivel de satisfagédo, posto que, para que
haja uma efetiva utilizacdo, deve haver uma satisfacdo com o sistema de avaliacéo externa
por parte dos uUsuarios, o que nao ocorre.

Contudo, é importante salientar que h& outras formas de utilizagéo, mesmo quando
ndo ha satisfacdo por parte dos usuarios, como quando ocorre a responsabilizacdo ou
pressdo verticalizada (Freitas, 2007; Moe, 2003). No entanto, tal politica acaba por causar
efeitos negativos, como deixar de trabalhar para a melhoria da qualidade e equidade da
educacéo, para trabalhar no sentido de melhorar os resultados da avaliagéo, realizando
decisbes como gerenciamento de tempos e conteidos a serem ensinados, influenciando
negativamente professores e alunos ou o investimento nos melhores alunos, podendo
induzir ao aumento da desigualdade (Darling-Hammond, 1994; laies, 2003; Madaus,
Russell & Higgins, 2009; Oliveira et al., 2013). Assim, a busca por melhoria do resultado
ndo é necessariamente uma relacéo direta com a melhoria da educacao.

Se considerar que o processo avaliativo tem por objetivo a obtencdo de
informacdes que sejam Uteis aos seus usuarios, fornecendo informacdes importantes no
sentido de sustentar tomadas de decisdes, seja no ambito da sala de aula ou de uma rede
de ensino, os usuarios devem reconhecer nos resultados uma relacdo com a realidade em
que vivem. Caso isso ndo ocorra, dificilmente a avaliacdo externa conseguira conduzir as
transformacdes almejadas. Por isso, a satisfacdo dos usuarios € um fator importante no
que concerne a avaliacdo externa, pois esta diretamente relacionada com a apropriacéo e
utilizacdo dos resultados, do processo e do desenho da avaliacéo.

Para os especialistas participantes, os resultados aparecem como um fator de
insatisfacdo. Para os professores, devido a pressdo proveniente da divulgacdo dos baixos
resultados e pela cobranca. E para todos os intervenientes, a quantidade de resultados sem

nenhum uso efetivo.

Acho que eles [professores] ndo tém uma satisfagdo com o processo, eu acho que
as formas de divulgacdo sdo perversas. As divulgagOes de ranqueamento e as
pressdes que os professores estdo sentindo, acho que eles se sentem pressionados

com essa forma, que isso ndo deve gerar nenhuma satisfacdo (E-C).
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Eu sou da tese de que deveria parar por uns cinco anos, acho que a gente ja tem
dados demais, vamos levar isso a sério e parar de fazer avaliagdo externa, e acho

que se parasse ninguém iria a rua ou a internet para reclamar (E-E).

Na fala dos especialistas, o que mais apareceu foi a satisfacdo dos gestores
politicos. Para 0s outros grupos, acredita-se que ndo exista um consenso sobre a satisfagdo

com relacdo a avaliacdo externa, como pode ser visto na Figura 14.

E-A Dificil dizer sobre a satisfagdo dos diferentes intervenientes. Tem rede que estd satisfeita, tem rede que ndo. E na
academia ndo é consolidado.

E-B Sim. eu acho que existe um consenso entre os gestores de que a avaliagdo externa € o principal instrumento para
melhoria da qualidade da educacdo. Entendo que o que eles entendem por melhoria de qualidade da educagdo é um
resultado alto nos testes, entdo isso é consenso. Nos outros grupos acho que ndo ha um consenso.

E-C A satisfacdo com relagdo aos gestores talvez exista, mas com os professores ndo.

E-D Com os governos, parecem que sim, os que adotam essas avaliagdes, que vdo e realizam. Agora em geral, nas
escolas, ha mais um espirito de descrenga, de descontentamento com essas avaliagSes ou entdo indiferenca.

E-E Nao. eu acho que quem esta satisfeito sdo os que fazem as avaliagSes externas e os pais. Os outros talvez. alguns
gestores municipais, alguns gestores escolares, mas eu ndo vejo assim como uma coisa desejada.

E-F Penso que ndo. Uns e outros, por diferentes motivos, estdo insatisfeitos. Os gestores dos paises que usam
accountability verticalizada, ja ha algum tempo, ndo obtiveram os resultados que esperavam (veja Chile e USA). Os
professores estdo desmoralizados com estas politicas. Os estudantes pressionados por uma enxurrada de testes. Os
pais preocupados com a sobrecarga de testes sobre seus filhos gerando doengas. Os unicos que ganham com esta
politica sdo os empresarios. que. ao privatizarem as escolas, as transformaram em comércio que gera mais Iicro.

E-G No caso dos gestores, se eles propdem. é porque eles tém uma certa expectativa de utilizar aqueles resultados. Falar
de satisfagdo de professor é mais dificil. pois tem professor que acha adequado, tem professor que ndo acha
adequado. ndo tem como quantificar o fenémeno.

Figura 14

Dimensao “Satisfagdo dos diferentes intervenientes”: especialistas

Esta primeira parte intentou caracterizar a avaliagdo externa sob a perspectiva dos
especialistas. Pode-se notar que as dimensdes apresentam interligam entre si, 0 que
propicia um quadro coeso sobre o objeto de pesquisa analisado. As linhas que se seguem
versam sobre a qualidade da educag&o, buscando entender como se da a sua relagdo com

a avaliacéo externa.
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Qualidade da educacao.

Pensar a avaliacdo externa como indicador para nortear politicas e programas
educacionais ou verificar a qualidade da educacdo ndo € um consenso na literatura. Ha
trés grupos que se destacam em distintos posicionamentos acerca desse topico. O primeiro
considera que a avaliagcdo externa tem a capacidade de revelar a verdade, tendo, por isso,
um carater de garantia absoluta. O segundo grupo desconsidera a avaliacao externa como
um indicador com potencial de fornecer contribui¢Ges para o sistema educacional. Por
fim, um terceiro grupo reconhece possiveis contribui¢cdes advindas da avaliacao externa,
mas se contrapde a forma como vém sendo difundidas, principalmente no que tange a ser
considerado como indicador Unico e principal de qualidade do ensino (Alavarse, 2013;
Bauer et al., 2015; Oliveira e Aradjo, 2005).

H& ainda um posicionamento de que, a partir da analise dos Gltimos anos de
avaliacdo em larga escala, verificou-se que ndo ha potencial para essas avaliagfes
melhorarem a qualidade do ensino, visto que pouco se alterou no quadro educacional nos
locais que a utilizam como instrumento de gestdo (Sousa & Oliveira, 2010; Tedesco,
2003). Segundo Tedesco (2003, p. 13), “a informagao dos resultados nao se transformou
num insumo para a melhoria das politicas, os dados néo se desenvolveram nas escolas e
0 impacto sobre as estratégias de ensino foi muito débil.”.

De acordo com Nevo (1997), mudar a educagdo € mudar a escola. Assim, se a
avaliacdo externa tem como objetivo o aprimoramento de um sistema educacional, deve
ocorrer de forma a transformar a escola. Entretanto, o autor afirma que as avaliagdes
externas se mostram mais direcionadas para problemas conceituais relacionados a
avaliacdo de programas e projetos, ou seja, acabam por produzir informacdes que sdo
mais Uteis para os gestores de redes ou para politicas do que na ajuda aos professores ou
no fornecimento a pais e a alunos de alguma informacéo. O trabalho da avaliagéo externa
deveria, dessa forma, ser pensado no sentido de promover uma articulagdo com o trabalho
pedagdgico escolar para aprimora-lo. Com isso, ha um entendimento de que essa
avaliacdo pode contribuir no processo de ensino e aprendizagem, porém, para tal, deve-
se pensar num aprofundamento do conhecimento pelos professores, com relagcdo aos
fundamentos, objetivos e resultados das avaliacfes externas.

Entendendo que a avaliagdo externa produz dados que podem apontar problemas
e potencialidades tanto na intervengdo da Secretaria de Educagdo quanto dos gestores

escolares e também da acdo do professor na sala de aula, é importante analisar como 0s
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diferentes intervenientes pensam a relacdo entre a avaliacdo externa e o processo de

ensino e aprendizagem. Como afirma Vianna (2005, p. 16):

A avaliacdo ndo é um valor em si e ndo deve ficar restrita a um simples rito da
burocracia educacional; necessita integrar-se ao processo de transformacédo do
ensino/aprendizagem e contribuir, desse modo, ativamente, para 0 processo de

transformacéo dos educandos.

Os especialistas participantes pontuaram limitagcOes tanto na relacdo entre as
avaliacOes externas e 0 processo de ensino e aprendizagem quanto na ideia de que a
avaliacdo externa permite saber o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer. Essas
limitacGes podem ocorrer por causa de alguns fatores, segundo esses especialistas, como:
por ser um recorte do momento; por causa das especificagdes do instrumento; e por conta
da relagéo entre a avaliagédo externa e os atores escolares.

E importante evidenciar que as avaliacdes externas podem apresentar limitagdes
que sdo inerentes ao processo e aquelas que decorrem por decisbes politicas ou por
escolhas de determinados mecanismos de processamento. Conhecer essas limitacGes €
muito importante, dado que “os usuarios potenciais precisam estar cientes das provaveis
limitacGes da avaliacdo e ter a capacidade de criar demanda efetiva que possa ser
realisticamente satisfeita.” (Ala-Harja & Helgason, 2000).

Como exemplo de limitacdo inerente ao processo da avaliacdo externa, pode-se
destacar o fato de o curriculo da escola ser inevitavelmente mais amplo do que a matriz
de qualquer avaliacdo, pois deve abranger diferentes tipos de aprendizagens que nenhuma
avaliacdo externa conseguiria medir. O fato de boa parte das avaliacdes se propor a medir
a proficiéncia dos alunos em apenas duas ou trés disciplinas e considerar essa medida
como representacdo de todo o trabalho realizado nas escolas € um exemplo de uma
limitagdo por decisbes politicas ou por escolhas de determinados mecanismos de
processamento (Dalben & Almeida, 2015; Gatti, 2014).

De acordo com as respostas dos especialistas, pode-se observar que os dois tipos
de limitagcdes foram considerados, no entanto, com maior énfase para limitacdes que

decorrem de decisdes politicas e escolhas de mecanismos de processamento.

... a gente sempre vai ter uma fotografia, e sempre nessa fotografia a gente vai
escolher alguns angulos. A gente ndo vai conseguir pegar todos os angulos . . .

tem-se a fotografia daquele momento. Por melhor que seja a medida estatistica,
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continua sendo uma fotografia de um determinado momento. Por mais que vocé
faca um monte de controle, sempre vai continuar sendo uma fotografia, entdo esse
é o primeiro limite. O segundo é o préprio instrumento, ele tem algumas
dificuldades (E-A).

Entdo é possivel vocé fazer diversos tipos de medidas, o problema é que a gente
entra num modelo que é muito pasteurizado, que vocé usa 0 mesmo tipo de item
para fazer a mesma coisa. . . N&o que a qualidade seja ruim, mas o potencial da
avaliacdo é muito maior do que aquilo que a gente consegue chegar. Exatamente

porque a gente esta repetindo, fazendo mais do mesmo (E-B).

.. . imagina um professor que est4 nesta escola este ano, e no ano que vem esta
em outra escola, entdo aquele que recebe a avaliacéo ja é outro professor, que nao
é aquele que estava na escola quando a avaliacédo foi aplicada. Entdo aquele dado,

pra ele, parece que nao € dele (E-E).

A relacédo entre a avaliagdo externa e o processo de ensino e aprendizagem pode
passar por duas dimensdes: a de colaboragdo com o processo de ensino e aprendizagem e
a de avaliacdo do processo de ensino. Na primeira, a avaliacdo da subsidios para a
qualidade do processo, no sentido de estruturar ou reestruturar, podendo ser usada tanto
por professores e gestores nas unidades escolares quanto por gestores de redes. A segunda
dimensdo esta relacionada a avaliacdo do desempenho do professor, na medida em que a
avaliacdo externa seria usada para a verificacdo do desempenho dos alunos, para que,
assim, pudesse verificar a qualidade do ensino. Essa segunda dimensao foi levantada de
forma critica, ou seja, os resultados da avaliagdo externa ndo podem ser considerados com
base num determinismo nas relac6es entre eles e o trabalho dos professores, como se esses
fossem os Unicos responsaveis pelos resultados escolares (Alavarse, 2013; Oliveira &
Araujo, 2005).

... Sobre o ensino € mais complexo, € claro que ha circunstancias quando a gente
comeca analisar alguns itens, € possivel supor que existam problemas de ensino,
em relacdo aos alunos. Quando a gente comeca a perceber certos tipos de erros
que os alunos cometem, a gente pode até inferir que existam problemas de ensino,
ou porgue se ensina mal ou porque néo se ensina. . . . N4o Posso pegar o resultado

e fazer comparacao de trabalho de professores, como fazem em redes que adotam
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esses resultados para bonificar o trabalho de professores, é preciso de um monte

de refinamentos que essas avalia¢fes por si s6 ndo fornecem (E-D).

A qualidade técnica foi destacada por varios especialistas, mostrando, assim, que
a clareza do processo da avaliacdo € um ponto importante, pois através de uma andlise do
processo é possivel verificar a qualidade da avaliacdo com relacdo ao nivel técnico. O que
possibilita verificar se houve qualidade ou se a falta dessa caracteristica pode vir a ser
uma limitacéo do uso do desenho da avaliacdo e dos seus resultados. Desse modo, pode-
se considerar que os especialistas participantes concordam que a avaliacdo externa
possibilita conhecer o que o aluno sabe e € capaz de fazer, no entanto, depende de sua

qualidade técnica.

Eu acho que uma prova bem feita te da informacdes boas disso. Claro, vocé tem
que ver referente a aplicacao, essa coisa toda. Mas, digamos, se 0 processo segue

um manualzinho, vai bem (E-A).

... 0 problema da avaliacdo é como se prepara. Estdo supondo que a preparacao
tem qualidade, tem fundamentacdo tedrica, mas depois como é que vocé aplica?
Aqui ja comeca o problema, ja € uma coisa externa, uma coisa diferente, muitas
vezes isso ja é um ruido forte. Depois como € que vocé corrige? Depois como
vocé devolve? Demora para chegar. E, sobretudo, o que vocé faz com o resultado?
Eu acho que, em principio, tem um potencial de ajudar, se ela for aplicada com
cuidado, por que ndo? E mais um elemento, mas nada que seja assim, salvadora

da pétria, nada disso (E-E).
Vai depender do grau da qualidade técnica da avaliagéo (E-F).

A anélise da Figura 15 permite destacar que para esse grupo de participantes, ha
limitacOes tanto na relacdo entre as avaliagOes externas e o processo de ensino e
aprendizagem quanto na ideia de que a avaliagdo externa permite saber o que os alunos

sabem e séo capazes de fazer.
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E-A Acredito que, com feedback do processo. a partir de uma linguagem matematica. a avaliagdo externa estaria
relacionada com o ensino dos professores e com a aprendizagem dos alunos. ou seja. o que vocé mede € feito
com razoavel fidedignidade. Sobre o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, acredito que seja razoavel, ela
consegue dar boas informagdes.

E-B Nao acredito que a avaliagdo externa esteja relacionada com o ensino dos professores e com a aprendizagem dos
alunos e que consiga medir o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, pois é apenas uma fotografia de um
momento.

E-C Euacho que tem uma relagéo, mas é uma relagdo fragil. Acho que € fragil porque a avaliagdo externa ndo é uma
medida da aprendizagem, ela é uma medida de um momento, de um resultado, de uma proficiéncia num
determinado momento. Qutra coisa, a avaliagdo trabalha com amostra. entdo ela ndo deveria ser o resultado da
escola, mas sim daqueles alunos da escola. Mas ha um uso equivocado de que aquilo seja um resultado da escola.
O aluno é avaliado por um determinado processo, mas ele pode ter mudado da escola, traz uma defasagem de
aprendizagem de anos anteriores, traz reprovagio que ndo ocorreu naquela escola, mas em outra escola, como €
que vocé toma esse resultado do aluno como uma medida do professor? Por isso eu digo que ¢é fragil. Ha muito
mais uma pressdo para que esses usos impactem esses processos do que de fato o desenho da avaliagdo permitiria
fazer inferéncias dessas naturezas. A avaliag&o externa me permite s6 um aspecto limitado de resposta. de como o
aluno estd fazendo, ndo sei se isso € uma medida do que ele sabe, mas uma medida de como ele respondeu.

E-D Sobre a aprendizagem dos alunos, a relagdo ocorre a partir do processamento das respostas deles. Da para fazer
boas indicages das aprendizagens dos alunos. ou seja. aqueles resultados eles indicam coisas importantes.
Agora, sobre o ensino, é mais complexo. E claro que ha circunstancias, quando a gente comega analisar alguns
itens. que nos levam a supor que existam problemas de ensino. Quando a gente comega a perceber certos tipos de
erros que os alunos cometem, a gente pode até inferir que existam problemas de ensino. ou porque se ensina mal
ou porque ndo se ensina. Mas nfo posso pegar o resultado e fazer comparagdo de trabalho de professores, como
fazem em redes que adotam esses resultados para bonificar o trabalho de professores. E preciso de um monte de
refinamentos que essas avaliagdes por si s6 ndo fornecem. Outra coisa € como um professor entende isso, e como
ele pode fazer uma leitura desses dados interpretados e conecta-los com os processos de ensino. Esse salto os
professores em geral ndo conseguem fazer. Hd um hiato, uma fossa abissal, entre como os professores trabalham,
como ensinam e como se avalia. As avaliagdes externas permitem conhecer o que os alunos sabem e sdo capazes
de fazer apenas na medida da escala do Saeb.

E-E Sobre o processo de ensino e aprendizagem, eu vejo pouca relagdo. Acho isso por toda essa questdo do cotidiano
do professor e da sobrecarga de trabalho, e a coordenagido pedagdgica nem sempre adequada. A desconfianca
dele em relag&o a avaliag@o externa, a rotatividade dos professores na escola, tudo isso vai tornando esse possivel
efeito positivo da avaliagdo externa em algo ténue. Eu acho que, na medida que a avaliagdo externa é mais um
elemento do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, traz mais dados que a gente espera que sejam
significativos em relagdo aos alunos. Acho que ela possibilita entender melhor o que esta se passando com os
alunos. Assim, em principio, tem um potencial de ajudar, se for aplicada com cuidado. por que nio? E mais um
elemento, mas nada que seja assim salvadora da patria, nada disso.

E-F Para que haja esta relagdo. sdo feitas as bases nacionais comuns curriculares que padronizam o ensino e a
aprendizagem e permitem criar um “mercado” em que as escolas competem entre si por determinados beneficios
que estdo associados as metas atingidas. Pela natureza dos instrumentos e a quantidade de aprendizagens
acumuladas. as avaliagdes em geral se valem da forma de multipla escolha nos testes. o que as limita a
aprendizagens mais simples. As avaliagGes externas medem aprendizagens mais simples e ndo as mais complexas
— devido ao tempo que elas levam para ser respondidas e a grande quantidade de informagées acumuladas
durante algumas séries escolares, objeto da medida. Sdo. portanto, limitadas em espago e tempo. Além disso, sdo
avaliagdes que fazem uma unica medigdo. de tipo pontual. e ndo medem o desenvolvimento longitudinal dos
estudantes. ao longo das séries. Sdo fotografias. Sendo unicas e pontuais, ndo tém condigdes de abarcar o
desenvolvimento do estudante.

E-G Com o ensino de professores eu acho que vai depender dos sistemas. Vocé vai ter professores mais atentos a esses
resultados e professores que realizam o seu trabalho independentemente dos resultados. Entdo eu acho que o
fendmeno é variavel, mas eu diria que tem muita pesquisa que mostra que tem professores que consideram os
resultados das avaliagdes na hora de pensar o seu planejamento. a sua organizagdo curricular. Em relagdo a
aprendizagem dos alunos, essa pergunta ¢ mais dificil de responder. porque poucas sdo as pesquisas que tentam
avaliar o impacto da avaliagdo em larga escala sobre a aprendizagem dos alunos. Eu acho que ha avaliagdes que
ndo permitem conhecer o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, porque ndo tém qualidade técnica que
permita afirmar. Eu estou falando de algumas avaliagdes, principalmente de contextos municipais, que so feitas,
as vezes, de uma forma muito caseira. Mas ha avaliagdes que tém uma otima qualidade técnica. certamente o
constructo medido ¢é adequado.

Figura 15

Dimensao “Avaliagdo externa e qualidade do processo de ensino e aprendizagem”: especialistas
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Ao realizar uma analise dos objetivos das diferentes avaliacbes externas,
apresentados nos documentos oficiais, ha um movimento no sentido de considerar a
avaliacdo externa como uma forma de subsidiar diferentes niveis do sistema no que tange
a tomada de decisdo com vistas a melhoria da qualidade do ensino. Isto é, apresentam
funcdo politica e funcdo pedagdgica. Com isso, espera-se que os resultados das avaliacfes
sejam apropriados pelos gestores governamentais, nas secretarias educacionais, e também
pela comunidade escolar, ou seja, gestores escolares, professores, alunos e pais. Dessa
forma, de acordo com Souza e Oliveira (2010), “ha referéncias de que a avaliacdo deve
iluminar e trazer consequéncias para a formulacdo e/ou reformulacdo das politicas
educacionais . . . assim como as propostas ¢ praticas das escolas...” (pp. 803-804). Para
além da utilizacdo do resultado da avaliacdo externa com o objetivo de tomada de
decisbes, deve-se considerar também o conhecimento proveniente do processo e do
desenho da avaliacdo. Ao longo de 30 anos, o conhecimento sobre recursos conceituais e
metodolégicos foi acumulado pelos avaliadores de programa, no entanto, pouco se
utilizou na escola (Nevo, 1997).

Atualmente, vem crescendo um movimento no sentido de utilizar esse
conhecimento para o beneficio dos alunos, dos professores e dos gestores escolares,
principalmente nas politicas das avalia¢des estaduais e municipais, como pode ser visto
nos materiais de divulgacédo das avaliagfes, como manuais, livretos e boletins. Com isso,
é necessario haver uma abordagem baseada na escola, passando de um discurso de
descricdo e julgamento para um dialogo.

Assim, Nevo (1997) apresenta alguns principios de avaliacdo que teriam uma
abordagem baseada na escola.
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1) Os alunos e suas realizacGes ndo devem ser 0s Unicos objetos da avaliacéo
escolar.

2) Os resultados ou impactos ndo devem ser o Unico fator a ser examinado
durante a avaliagdo de um programa, projeto, ou de qualquer outro objeto de
avaliacdo dentro da escola.

3) A avaliacdo escolar tem de atender tanto a funcdo formativa da avaliacdo
quanto a somativa, proporcionando informacdes para o planejamento e para
0 aprimoramento, mas também para a selecdo, certificacdo e
responsabilizacao.

4) As necessidades internas de avaliacdo de uma escola podem ser mais bem
atendidas atraves de uma equipe de professores e de outros educadores, para
guem a avaliacdo é apenas parte da definicdo de suas ocupacdes, apoiada por
treinamento adequado e assisténcia técnica externa.

5) A avaliagédo baseada na escola deve ser fundamentada em uma combinagao
de avaliagdes internas e externas, mas a avaliacao interna é uma precondicao

para a avaliacdo externa gque tenha utilidade (Nevo, 1997, pp. 90-91).

E importante destacar que ainda ha uma dificuldade na utilizagdo da avaliagio
externa, pelo uso dos resultados, do processo e desenho da avaliacéo, para a orientagdo
da préatica de ensino. Segundo Fontanive (2013, p. 12), “constata-se que 0s resultados das
avaliacBes parecem nao ter sido adequadamente incorporados a pratica docente e capazes
de promover a melhoria da aprendizagem dos alunos da Educacdo Basica, no Brasil.”.
Por isso, é importante verificar como as relacfes entre a avaliacdo externa, a pratica de
ensino e a avaliagcéo da aprendizagem se estabelecem.

Os especialistas participantes consideraram que a avaliagdo externa influencia
pouco as praticas dos professores, acontecendo apenas quando ha uma cobranca do
sistema, resultando em movimentos que busquem educar para o teste, causando
afunilamento do curriculo, o que estaria relacionado a um efeito negativo. Assim, pode-
se considerar que, para esses especialistas, os professores ndo tém envolvimento com o
sistema de avaliacdo, por isso este ndo estaria causando efeitos positivos em suas préaticas
de ensino, como haver uma reflexdo a partir dos resultados e da realizagdo de agdes

provenientes dessa reflexdo.
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Eu gostaria muito que impactasse nas praticas dele [0 professor] pensar esses
resultados, [no sentido] de ele entender a escala pedagdgica, relacionar com
aquilo que ele sabe relacionar. Que impactasse a propria perspectiva de ele

repensar as construcoes de questdes para uma prova. . . (E-C).

No entanto, deve-se considerar a diferenciacdo levantada pelo especialista E-E,
que considera a influéncia da avaliacdo externa ndo nas praticas de ensino dos
professores, mas sim nas aces em sala de aula. Ou seja, a didatica do professor seria
pouco influenciada pela avaliacdo externa, a forma como ele ensina, sua relacdo com o
aluno, mas o tipo de atividade e a énfase nos contetidos trabalhados na avaliacdo externa
sofreriam maior influéncia (Firestone et al., 1998). Isso estaria mais relacionado a uma
preparacdo para o teste do que a uma busca por melhorar a qualidade do ensino (Darling-
Hammond, 1994).

... se a gente for falar das praticas em sala de aula, eu acho que elas influenciam,
mas ndo nas praticas de ensino se a gente pensar na questdo de o professor alterar
sua didatica, alterar sua metodologia, eu acho que tem pouco efeito . . . eu vejo
uma influéncia muito maior na questdo de dar énfase a esses componentes
curriculares, de fazer provinhas preparatorias, muito mais nesse sentido do que
propriamente ali na alma da relacdo professor-aluno no processo de ensino e

aprendizagem mesmo (E-E).

Nesta cultura de avaliacdo, com énfase em classificacdo e responsabilizacao, a
preocupacdo dos professores estaria voltada para o rendimento dos alunos; com a
credibilidade da prova; com a culpabiliza¢do e consequéncias provenientes de resultados
inadequados; com a regulacédo do trabalho docente a partir das avaliacfes externas. Sao
preocupacles, em grande parte, com relacdo a agcfes externas, provindas dos Orgaos
governamentais, direcionadas aos professores com base nos resultados da avaliagéo
externa. Essas preocupacgdes podem vir a gerar consequéncias como preparacao para o

teste, fraude e segregacao dos alunos.

Demonstrar que as metas foram atingidas para ndo serem massacrados pela midia
e/ou ganhar bonus por desempenho. Os casos de inducdo a fraude nao sdo poucos.
Neste processo, sdo obrigados a abandonar os estudantes que estdo muito abaixo

da média (e 0s que estdo muito acima), colocando sua atengdo naqueles que estéo
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mais proximos da pontuacdo média, na tentativa de melhorar a avaliacdo da turma.

Com isso, a segregacdo aumenta (E-F).

Com relacdo a consisténcia das avaliacBes externa e interna, os especialistas
apresentaram diferentes posicionamentos, podendo ser divididos em trés grupos. O
primeiro grupo considerou que ndo ha estudos nesse campo, tornando-se, entdo, dificil
dizer sobre a consisténcia das avaliacdes. Salienta, por conseguinte, a falta de pesquisas
que tenham como objeto de estudo a consisténcia dos diferentes tipos de avaliacdo, vindo
a evidenciar a necessidade de discussao nessa area.

O segundo e o terceiro grupos, de certa forma, evidenciam os mecanismos de
processamento com relacdo a consisténcia das avaliacdes. Aquele afirmou que as
avaliacOes externas e internas sao diferentes, sendo, assim, dificil realizar uma analise.
Esta construcdo acaba por demonstrar que 0s mecanismos de processamento Sao
considerados no momento em que se fala sobre consisténcia da avaliagdo, devendo ser
analisados no que tange as especificidades e objetivos de cada avaliacdo. Ja o terceiro
grupo considerou a avaliacdo externa mais consistente que a avaliagdo interna, em
decorréncia de mecanismos de processamentos mais claros e possiveis de serem

analisados.

... quando ele [professor] vai dar a nota de Geografia, ele comega a colocar
comportamento, caderno, participacao etc. E ai a nota de Geografia quer dizer o
qué? Um monte de coisas, mas eu quero saber de Geografia e as vezes tem pouco
de Geografia . . . entdo o aluno que € mais comportado, que participa da aula, ele
acaba tendo chances maiores de ter nota do que um aluno que, mesmo sabendo
mais, nao participa, masca chiclete, é cabeludo, essas coisas. Dar ponto por
participacdo, por caderno, isso deveria ser proibido. Eu nédo estou aqui discutido
a importancia do comportamento, do caderno . . . a Prova Brasil eu posso discutir
claramente, eu posso chegar pra Prova Brasil e perguntar: minha senhora, 0 que a
senhora esta avaliando? Olha, aqui esta aqui minha matriz, estdo aqui 0s meus
itens. Pergunte a um professor o que ele avalia em Histdria, Geografia,
Matematica, eles gaguejam pra dizer, entdo isso faz com que as avaliagdes dos

professores tenham uma consisténcia muito menor (E-C).

Essa consideracdo revela que os professores em suas avaliacdes muitas vezes

levam em conta elementos que ndo correspondem a habilidade avaliada, julgando até
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mesmo comportamento e esforco, o que diminui a consisténcia da avaliacdo interna
(Alavarse et al., 2017; Bercier-Lariviére & Forgette-Giroux, 1999).

A falta ou a baixa consisténcia da avalia¢do interna foi considerada também pelo
terceiro grupo por conta da fraca formacéo de professores na area de avaliacédo, indicando
que as universidades e os cursos de formacdo continuada ndo estariam trabalhando, de

forma efetiva, a avaliagdo (Bercier-Lariviere & Forgette-Giroux, 1999).

Eu acho que avaliacdo tem sido muito desprestigiada nos cursos de formacéao de
professores, formacdo inicial. Ela tem pouco espa¢o de discussdo nos cursos de
pedagogia, nos cursos de licenciaturas, entdo isso ai tem sido ruim. . . . ndo tem
uma discussdo sobre as questBes tedricas sobre avaliacdo, questdes de
consisténcia, dos instrumentos de avaliacdo, como eles sdo construidos, como eles
séo aplicados, como eles sdo corrigidos, como eles sdo analisados, como eles sdo
devolvidos (E-C).

A relacdo entre a avaliacdo externa e as acdes escolares é vista como limitada
pelos especialistas, tendo em vista que consideram que ndo h& uma utilizacdo efetiva
pelos sujeitos escolares para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem, mas sim,
na maioria dos casos, como algo imposto, podendo resultar em um efeito negativo.

Como exemplo, podemos destacar a falta de relacéo entre a avaliacdo externa e o
estudo dos alunos. Todos os especialistas consideraram que essa relagdo ndo ocorre, no
maximo o que poderia acontecer seria 0 treino com base em simulados. O fato de a
avaliacdo externa ndo ser aliada do aluno em sua aprendizagem, coloca em xeque um dos
critérios mais importantes da avaliacdo formativa, que seria o feedback (Sadler, 1989). O
feedback consiste na distribui¢do de informacao sobre como algo foi ou esté sendo feito,
apresenta uma dupla retroagdo, uma vez que se dirige aos alunos, para apoia-los nas
aprendizagens, e aos professores, como forma de auxiliar o desenvolvimento de seu
programa pedagogico (Noizet & Caverni, 1985; Sadler, 1989).

Para os especialistas participantes, também n&o hé relacdo da avaliacdo externa
com a pratica de avaliacdo interna do professor, tendo em vista que as duas avaliagdes
apresentam mecanismos de processamento diferentes. Por isso, as avaliagcbes externas
ndo condicionariam a prética de avaliacdo interna do professor. No entanto, alguns
levantaram a possibilidade de maior utilizacdo de itens fechados pelos professores e

realizacdo de simulados, como um efeito negativo.
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Em resumo, os especialistas participantes consideraram que a avaliacdo externa
apresenta baixa ou nenhuma influencia nas préticas de ensino e nas préaticas avaliativas

dos professores; e nos estudos dos alunos, como fica evidente na Figura 16.

E-A Em geral a avaliagdo externa pouco influencia nas praticas dos professores. mas se o sistema cobra muito, pode haver
algumas distor¢des. como preparagdo para o teste e afunilamento de curriculo. As maiores preocupagdes dos docentes
estariam relacionadas com o rendimento de seus alunos e com a desconfianga em relagdo a prova. Sobre a consisténcia das
avaliagBes. ndo sei dizer. pois no Brasil ndo ha estudos sobre isso. Ndo acredito que as praticas de avaliagdo dos
professores sejam influenciadas pela avaliag@o externa, pois sdo processos separados que conversam pouco entre si. A
avaliagdo externa pouco condiciona o estudo dos alunos, sé se houver muita cobranga, ai terda um movimento de educar
para o teste.

E-B A influéncia que a avaliag@o externa tem na pratica dos professores resume-se a preparagdo para o teste. Os professores
estariam preocupados, em um contexto de avaliagdo externa, com obter o melhor resultado. que eles ndo sejam
culpabilizados, que eles ndo sejam responsabilizados por um resultado inadequado. um resultado ruim. No geral. é dificil
dizer sobre a consisténcia das avaliagdes. Tem avaliagdes boas e ruins nas duas avaliagdes. Um bom trabalho deveria fazer
com que os resultados das avaliagdes externas iluminassem também o resultado das avaliagSes internas, havendo
possibilidade de um didlogo entre elas. A avaliagdo externa influencia diretamente nas praticas avaliativas dos professores,
na medida em que repetem o modelo das avaliagdes externas. Para o estudo dos alunos, a avaliagdo externa ndo faz
diferenca.

E-C Aavaliagio externa influencia na pratica de ensino dos professores porque tem impactado na perspectiva de que professor
tem que ensinar aquilo correndo, tem que treinar o aluno. Sobre a consisténcia das avaliagbes. sdo naturezas
completamente diferentes. A avaliagdo externa tem uma abordagem metodoldgica completamente diferente. ndo analisa a
prova como um todo, mas o item. Do ponto de vista estatistico. metodoldgico e do processo de construgdo da prova, eu
acho que ela tem consisténcia interna, pois é aplicada. analisada, testada. entdo tem todo uma configuragdo de medigdes
que sdo feitas. que vdo indicar se sdo bons itens ou maus itens. Sobre a avaliagdo interna que o professor faz, eu acho que
esse tema tem sido muito desprestigiado nos cursos de formagao de professores, entdo ela tem pouco espago de discuss&o.
Nio acredito que as praticas de avaliagdo dos professores sejam influenciadas pela avaliagio externa. Para o estudo dos
alunos, so se for em um movimento para treinar para os testes.

E-D A influéncia da avaliagdo externa nas praticas dos professores esta muito mais para efeito nulo do que para efeito positivo
ou negativo. Mas talvez mais professores tenham passado a utilizar os itens de miltipla escolha. Mas ai vem o efeito
colateral, os itens que os professores produzem sdo muito ruins, carecem de uma série de propriedades. Os professores se
sentem desautorizados, eles sentem certa pressdo. Claro que tem rede que € mais e tem rede que € menos, mas eles sentem
uma certa pressdo com relagdo aos resultados, pelo menos na época da divulgagdo. depois com o tempo isso passa.
Acredito que isso seja uma preocupagio para eles. Na consisténcia das avaliagdes. entra o tal do dialogo. Nao é para
desautorizar o professor, mas sim fazer ele repensar o que ele esta fazendo. A consisténcia das avaliagdes internas é muito
menor do que a das avaliagdes externas. Entdo isso tem permitido a gente fazer um trabalho comparando as notas que os
professores deram para cada aluno e o que foi apurado na avaliagdo externa. Por incrivel que pareca. em geral. ha
concordancia. A avaliagdo externa ndo influencia as préticas de avaliagdo dos professores, quando muito eles comegam a
usar um pouquinho mais de itens de multipla escolha. Entdo o condicionamento do estudo dos alunos também é muito
baixo, porque essas avaliagdes externas tém um problema, que algumas superam, mas a maioria ndo. Entre o momento que
o almno faz aprova e quando chega o resultado na escola, o aluno nem esta mais na escola.

E-E Eu acho que influencia pouco na pratica de ensino, mas se a gente for falar das praticas em sala de aula, eu acho que elas
influenciam. Mas ndo nas praticas de ensino se a gente pensar na questdo de o professor alterar sua didatica, alterar sua
metodologia. ai eu acho que tem pouco efeito. Eu vejo a influéncia muito maior na questdo de fazer provinhas
preparatérias, muito mais nesse sentido do que propriamente ali na alma da relagio professor/aluno, no processo de ensino
e aprendizagem mesmo. Acho que a grande preocupagdo dos professores € com relagdo ao resultado. Eu acho que as
avaliagdes externas. de um modo geral. sdo mais consistentes, porque elas sdo testadas. existem critérios e tudo mais. A
avaliagdo interna é menos consistente, mas ela é mais significativa para o professor, porque foi ele quem fez. Eu acho que
a avaliagdo externa condiciona as praticas avaliativas dos professores na medida em que é cada vez mais comum o
professor fazer simulados como forma de preparagdo para avaliagdo externa. De forma alguma a avaliacdo externa
condiciona o estudo dos alunos. A percepgdo que eu tenho é que influencia em quase nada, a ndo ser em funcédo de
preparagdo para a prova, mas isso ndo € estudo.

E-F A avaliaco externa retira a autonomia dos professores para adequar o que ensinam as caracteristicas especificas dos seus
estudantes. pois a padronizagdo imposta pelas bases nacionais curriculares associadas as avaliagdes externas definem o que
ensinar. Neste sentido, impedem o desenvolvimento do pensamento critico e criativo de alunos e professores. A
preocupagdo dos professores é demonstrar que as metas foram atingidas para ndo serem massacrados pela midia e/ou
ganhar bonus por desempenho. Se as avaliagdes internas forem feitas como forma de antecipar as externas, entdo elas
tendem a ser consistentes, especialmente se preparadas na forma de simulados que treinam para as avaliagdes externas.
Caso sejam avaliagdes conduzidas autonomamente pelos professores. elas tém objetivos diferentes. pois sdo de carater
formativo. Neste caso, podem ndo ser consistentes com as externas, sendo, no entanto, mais consistentes com os objetivos
de aprimoramento do ensino por parte do professor. Ha uma influéncia da avaliagdo externa nas praticas de avaliagdo dos
professores. Quando as avaliagdes internas sdo feitas como preparagdo para as externas, elas tém formatos e objetivos
idénticos. Os alunos estudam em fungdo do histérico dos exames anteriormente realizados. “Aprendem” como se
comportar frente ao formato e tipo de avaliagdes.

E-G Euacho que haverd professores que serdo influenciados pelas avaliagdes externas e também outros que ndo vdo modificar
sua pratica. Eu acho que os professores se preocupam em relagéo ao bonus, essa € uma preocupagio. A depender da idade
da tradido da avaliagdo. eles se preocupam com possiveis consequéncias dos resultados, com a sua propria carreira. Eu ja
fiz pesquisas em que o professor falou que comegou a utilizar mais item fechado, porque sé usava questdo aberta e via que
os alunos tinham dificuldades. comegaram a diversificar mais o instrumento de avaliagdo. Mas isso acontece com todo
mundo? Eu diria que ndo. Algumas escolas sdo mais inspiradas pelas avaliagdes externas. outras menos. Sobre condicionar
o estudo dos alunos. o que eu posso dizer € que tem escola que faz simulado, ensina aluno a estudar. mas isso vai depender
do sistema. As vezes tem até uma orientagdo do sistema de ensino para que as escolas e os professores tenham alguma
agdo no sentido de estimular os alunos a se prepararem para a avaliagfo.
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Figura 16

Dimensao “Avaliacdo externa, pratica de ensino e avaliacdo da aprendizagem: especialistas

Com isso, fica claro que os resultados das avaliacdes, de alguma forma, néo estdo
sendo apropriados pela comunidade escolar, ou seja, gestores escolares, professores,
alunos e pais, tendo em vista que ndo apresentam impacto nas propostas e praticas das
escolas. No entanto, apesar de o resultado de uma avaliagdo externa, no desenho existente
no Brasil, ser geralmente o foco do debate, muito se fala de resultados, em detrimento da
fundamentacdo da avaliacdo, do seu desenho, da sua aplicacdo e de suas limitacbes. E
mesmo tendo toda visibilidade, na maioria das vezes, ao implementar um programa de

avaliacéo,

... hd uma preocupacdo maior em organizar diferentes equipes para fins diversos:
administrar, elaborar manuais, construir instrumentos . . . contudo, quase sempre
se omite a equipe responsavel pela disseminacdo dos resultados . . . criando-se,
assim, um vacuo nas comunicacgoes, talvez o responsavel maior pela auséncia de

um efetivo transformador (Vianna, 2005, p. 19).

No entanto, é sabido, que em qualquer tipo de avaliacdo, a reducdo de seu
propdsito a sistematizacdo de informacdo quantitativa, como apenas a apresentacao de
notas, dados, graficos etc., ou a simples apresentacdo de informacdo ndo representa a
totalidade de uma avaliagdo. Existe a necessidade de haver ndo apenas um conhecimento
dos resultados, mas uma analise dos dados obtidos, uma reflexdo sobre eles, um didlogo
com outras fontes de avaliacdo, uma producéo de juizo de valor sobre esses dados. Ter 0s
dados ndo garante uma apropriacdo deles, ndo garante a utilizacdo no sentido de
direcionar a¢es, sejam politicas, sejam pedagogicas. Dessa forma, falar sobre resultados
vai muito além de apresentar parametros, indices e notas, € discorrer sobre divulgacéo,
apropriagéo e analise também.

De uma forma geral, para os especialistas, a apropriacdo da avaliagdo externa
pelos diferentes intervenientes e interessados no processo é baixa. Foi levantado que a
apropriacdo estd diretamente relacionada a politica do estado e a¢des da escola com
relacdo a avaliacdo. Ou seja, se ha uma politica ou acao que envolva os sujeitos escolares

no processo, a chance de haver uma apropria¢do dos usuarios € maior.
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Com relacédo aos alunos, ponderaram que nao ha apropriagédo dos resultados, visto
que ndo faz diferenca para eles os resultados da avaliacdo. Para a familia, entende-se que
h& um poder limitado dessa apropriacdo, porque a pressdo da familia por uma escola
publica de qualidade ¢ algo ainda muito no campo do ideal, tendo em vista que estamos

falando de um publico de baixo poder aquisitivo, com pouco impacto na reivindicacgéo.

... por mais que vocé diga que os resultados dos testes, na hora que eles s&o
divulgados, ajudariam na responsabilizacdo dos professores e numa pressao das
familias para melhoria da escola, existem limites. A gente sabe que a escola
publica brasileira é frequentada pelos pobres, existe limite para os pobres poderem
tirar os seus filhos de uma escola que tem um desempenho ruim e coloca-los em
uma outra que tem um desempenho bom. Por causa de distancia, por causa de
tempo... uma série de fatores. Entdo, essa mobilidade que se imaginaria que fosse
possivel, que é pregada... entdo se imaginaria que a familia tira o aluno dessa
escola, ai a escola comega a perder aluno, ai ela vai melhorar, para recuperar os

alunos, certo? Bobagem, ndo existe (E-B).

Sobre o corpo escolar, mais especificamente os professores e 0s gestores
escolares, considera-se que a apropriagdo venha por meio da pressdo por parte dos
resultados. Foi considerado um grupo com uma apropriagao mais por meio de pressao do
que por andlise critica, por envolvimento com o processo de avaliacdo externa.

Especificamente por parte dos professores, foi levantada a questdo de troca de
escola com base nos resultados, como um determinante para a busca de uma escola

melhor, devido a dificuldade em ensinar e a culpabilizacdo do professor.

Isso de alguma forma tem uma pressao sobre aquele corpo escolar, as pessoas que
frequentam aquela escola, forte. Apesar de eu ndo ter lido nenhum estudo, mas

imagina-se que existe um efeito grande (E-B).

Sé&o apropriados segundo a Idgica da politica educacional que cerca a avaliacao.
Em geral séo politicas de accountability verticalizada. Neste caso, interessa que

as metas sejam atingidas (usualmente metas numéricas) (E-F).

Entdo existe uma busca dos professores para sair dessa escola problema, porque
é dificil ensinar nessa escola. “Os testes sempre mostram que o desempenho da
escola esta ruim, entdo vou buscar uma outra escola porque essa aqui eu nao

aguento mais. D& muito trabalho ensinar para esse povo. Ndo consigo e todo
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mundo me culpa. Eu sei que a culpa néo € s6 minha.” Entdo ele corre atrds de uma

outra escola (E-B).

Por parte dos gestores do sistema, foram levantados trés movimentos: uma
apropriacdo com base na realizacdo de uma presséo verticalizada; com base numa gestéo
educacional com transferéncia de responsabilidade (Freitas, 2007; Moe 2003), os
resultados sendo analisados pelos gestores para a realizacdo de pressdo nas escolas por
melhorias da qualidade da educacdo; uma apropriacdo ingénua da avaliacdo e seus
resultados, visto que a realizacdo da avaliacdo estaria fundamentada na crenca de que esta
poderia melhorar a qualidade da avaliacdo por si s4; e uma apropriagdo com buscas na
realizacdo de politicas publicas.

Os gestores, via de regra, aumentam a pressao em cima das escolas que tém mau

resultado, e louvam aquelas escolas de bom resultado (E-B).

... 0S gestores, eu acho que tém um aspecto que tem que ser diferenciado, acho
que tem gestores que levam a sério, que se dedicam a isso, que tentam qualificar,
tentam desencadear politicas de formacéo, aquelas acfes na escola. E a questao
dos politicos, eu acho que € essa crenca meio ingénua, que qualquer coisa vai

melhorar pela avaliacédo . . . entdo vamos fazer mais uma avaliacao (E-E).

Como sintetizado na Figura 17, fica claro que os especialistas consideram que 0s
diferentes intervenientes e interessados apresentam uma baixa apropriacdo da avaliacédo

externa da aprendizagem dos alunos.
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A apropriagao dos resultados da avaliagdo externa por todos é pequena. No atacado, os professores ndo conhecem os resultados das
avaliagdes externas. Acredito que os docentes ndo analisam os resultados. Os gestores escolares realizam a andlise dos resultados
somente se o sistema realizar alguma pressdo.

Com relagdo a apropriagdo, para os alunos. os resultados ndo fazem muita diferenca: familia ndo tem poder com esta informagéo,
efeito limitado; professores se apropriariam no sentido de procurar melhores escolas para lecionar; gestores aumentam a pressdo ou
louvam suas escolas devido aos resultados. Os professores sabem pouca coisa sobre os resultados da avaliagio externa. sabem se o
Ideb aumentou ou baixou. Eles ndo analisam os resultados. sabem apenas o resultado final. Os gestores escolares realizam a analise de
resultados a depender da pressdo. analisam no sentido de cobranga por resultados.

A apropriagdo dos resultados no caso de decisores da politica. no nivel da gestdo. tem tido impacto dessas bonificagdes. premiagdes.
Com relagdo ao aluno, eu acho que é tdo pouco. Os professores conhecem sé o que € divulgado. ou seja. as notas. Eu acho que os
docentes ndo analisam os resultados das avaliagdes externas.

A apropriagdo, em geral. é muito baixa, alunos nem contam praticamente. Os pais dependem de alguma escola que faga alguma
reunido, que divulgue isso. A apropriagdo ndo quer dizer aceitagdo, ndo € isso, apropriagdo tem a ver com a propria critica que se faz,
mas nem isso as vezes eles fazem. Eu acho que os professores conhecem muito pouco dos resultados das avaliagdes externas. Analise
do resultado pelos professores. nem pensar. Eles sabem que o Ideb é 4. isso. aquilo e tal.. mas decompor. analisar, estritamente
falando. ndo. Com relagdo a andlise de resultados pelos gestores das escolas. ndo ha de forma generalizada. Poderia ser interessante
ver a série historica. tentar recompor o que teria acontecido. para explicar por que subu ou por que desceu.

Por parte dos alunos, eu acho que a apropriacdo € quase nada. Os professores apresentam uma relagdo como esse elemento externo de
controle, que tem que apresentar resultado. Os gestores tém um aspecto que deve ser diferenciado. Acho que tem gestores que levam a
sério. que se dedicam a isso. que tentam qualificar. tentam desencadear politicas de formagdo. aquelas agdes na escola. E a questio
dos politicos é essa crenga meio ingénua de que qualquer coisa vai melhorar pela avaliagdo. Eu acho que de um modo geral os
professores ndo conhecem os resultados das avaliagdes externas, mas também varia muito de acordo com os gestores. Eu acho que os
gestores das escolas fazem uma analise. em primeiro lugar, por uma questio de marketing, mas eu ai vejo muito no sentido de que ja
analisam os resultados visando resultado.

Sdo apropriados segundo a ldgica da politica educacional que cerca a avaliagdo. Em geral. sdo politicas de accountability
verticalizada. Neste caso, interessa que as metas sejam atingidas (usualmente metas numéricas). Os professores sdo instados a
conhecer os resultados quantitativos pelos gestores, como forma de alcangar as novas metas. Ndo penso que os professores analisem
os resultados. Em geral os gestores recebem os relatérios prontos das Secretarias de Educagdo. fornecidos por terceirizadas que
desenvolvem o processo de avaliagdo das redes. O entendimento dos gestores foca na “responsabilizagdo™ do professor e ndo nas
condigdes de trabalho ou nas condigdes de vida dos estudantes.

Eu nédo sei se os alunos chegam a se apropriar desses resultados. porque vai depender do sistema. Tem sistema que vai boletim para
casa. mas eu munca fiz pesquisa sobre isso. Também acho que conhecer o resultado da avaliagio externa depende de quem estd na
gestdo da escola. Eu acho que tem escolas que vdo fazer um trabalho de divulgagdo desses resultados. tem sistemas de ensino que
induzem que a escola faca esse trabalho de divulgagdo dos resultados, vira tema de hora de trabalho pedagdgico. de discussdo. Mas
também vai ter escola que ndo faz isso. Se a escola faz a analise de resultados. me parece mais possivel que o docente faga andlise
também, eu ndo diria que € um fendmeno generalizado do docente por si ir atrds desses resultados. Eu acho que os gestores escolares
em geral fazem essa andlise de resultados. Nasminhas pesquisas, a gente percebe uma andlise dos gestores. Eu acho que vai depender
um pouco do perfil do gestor. da qualidade desse sistema, de que sistema vocé esta falando.

Figura 17

Dimenséo “Resultado da avaliagao externa”: especialistas

Essas foram as percepcdes apresentadas pelos especialistas entrevistados sobre a

avaliacdo da aprendizagem e sua relagdo com a qualidade do ensino, estando dividida nas

dimensdes desses objetos de pesquisa. Na parte a seguir, serd discutida a percepcao dos

decisores politicos.
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Narrativa dos Decisores Politicos

Nesta secdo, a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos sera vista a partir
das narrativas dos decisores politicos participantes da pesquisa. Como decisores politicos,
sdo considerados aqueles que estdo em cargos ou ja estiveram, em Orgdos nacionais e
subnacionais, que tomam decisOes e produzem materiais de cunho legislativo para o setor
educacional. Além desses, também as pessoas ligadas a coordenacdo de agéncias de
avaliacdo, que sdo contratadas, na maioria dos casos, para gerenciar 0s programas de

avaliacdes subnacionais.

Avaliacdo externa da aprendizagem.

Com base nas respostas dos decisores politicos participantes desta pesquisa,
relativamente a natureza e aos propoésitos da avaliacdo externa, o que se constata é a
presenca da natureza somativa dessa avaliagdo, tendo em vista que evidenciam como
propositos verificar a qualidade da educacdo e obter informacfes sobre o sistema
educacional, para monitorar a qualidade da educacdo. H& também uma natureza
formativa, ja que entendem que a avaliacdo externa apresenta como propositos subsidiar
politicas publicas e contribuir com a qualidade da educacdo, com a promocao da equidade
e com a intervencédo pedagogica.

De acordo com Black e Wiliam (2001), na avaliacdo formativa “a evidéncia é na
realidade usada para adaptar o trabalho de ensino para atender as necessidades dos
alunos.” (p. 2, traducdo nossa), e sua pratica produz ganhos significativos na
aprendizagem, destacando as seguintes caracteristicas: feedback, envolvimento dos
alunos, resultados da avaliagcdo sendo usados para ajustar o ensino e autoavaliacéo.

As avaliacOes externas também podem apresentar caracteristica de avaliagdo
formativa, segundo Wiliam (2006), desde que utilizadas de forma a identificar o que
precisa ser aprendido e ajustar estratégias de ensino. Assim, o que torna uma avaliacao
formativa ndo seria o tempo de retorno do feedback, onde é realizada ou por quem é
realizada, mas sim, que os dados sdo coletados, interpretados segundo as necessidades de
aprendizagem e usados para realizar ajustes no que tange a melhor atender a essas
necessidades.

A natureza formativa da avaliacdo externa pode ser vista na fala de DP-A, que

considera que essa avaliacdo pode contribuir com o processo de intervencdo pedagdgica,



173

com o propésito de ajudar o professor. Ha a ideia de que o resultado da avaliacdo por
aluno é mais rico, vindo a possibilitar um auxilio no processo de intervengdo pedagdgica

para reverter dificuldades encontradas pelos alunos.

Eu acho que inclusive a avaliagdo externa tem ajudado o professor a organizar o

seu pensamento, porque ele ja é dono dessa realidade, até mais do que os dados

da avaliacdo externa, ele ja tem o diagndéstico da sala de aula, mas a avaliacéo
vem a contribuir de uma forma mais pontual, mostrando o conjunto de habilidades
gue 0 menino precisa vencer e ndo esta conseguindo e 0s que ja venceram, 0s que
estdo em condic¢des avancadas . . . Esse resultado que vem por regional, que vem
por escola, que vem por turma, por turno e muitos programas estaduais chegam

ao aluno, uma visdo mais rica, uma visdao mais da escola, de um processo de

intervencdo pedagdgica para reverter o quadro de precarias condi¢des (DP-A,

grifos nossos).

No entanto, ha um equivoco no sentido de considerar que a avaliacdo formativa
deve possibilitar um feedback imediato ao professor, para que assim ele possa intervir, se
necessario, no processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, a avaliacdo externa seria
apenas de natureza somativa, pois ndo conseguiria atender a esse requisito. Como se pode
perceber na fala de DP-F, . . . a caracteristica é somativa, ela ndo da um feedback
imediato para o professor sobre cada aluno, mas permite entender uma légica sistémica”.

No entanto, como afirma Wiliam (2006), a avaliagdo externa pode ser de natureza
formativa, desde que utilizada de forma a identificar o que precisa ser aprendido e ajustar
estratégias de ensino, ou seja, se a avaliacdo externa tiver como proposito contribuir para
amelhoria da qualidade da educacéo, subsidiar politicas publicas etc., ela pode apresentar
natureza formativa.

O propdsito de monitorar a qualidade da educagdo oferecida por um sistema
educacional vem ao encontro do terceiro momento que a educacdo brasileira esta
vivenciando, que é a utilizagdo dos indices das avaliacOes externas como forma de medir
a qualidade da educacdo. Considerando esse momento, a fala de DP-A corrobora com a
ideia de algumas correntes que consideram que a avaliacdo externa é o Unico meio de
atestar a qualidade da educagéo, que ela teria a capacidade de revelar a “verdade”

(Alavarse, 2013), quando afirma:

Hoje nds estamos num cendrio que se discute muito qualidade de educacdo, mas

0 que € qualidade da educacdo? Eu s6 vou ter uma entrada e s6 vou atestar a
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qualidade da educacéo ofertada, de um modo muito especial da educacéo publica,

por meio de uma avaliacdo externa (grifos nossos).

Outro ponto levantado pelos decisores politicos é o de a avaliacdo externa ser um
instrumento para subsidiar politicas publicas. Tomando como base a dimensdo da
utilizacdo, que sera apresentada mais adiante, pode-se afirmar que todos eles consideram
que as avaliacdes externas sdo utilizadas para formular politicas publicas de educacéo.
Como exemplos, sdo referidas as politicas publicas voltadas para a promocdo da
equidade, para a melhoria dos programas de formacéo de professores e para a melhoria
dos curriculos escolares.

Os decisores politicos participantes citaram alguns mecanismos de processamento
das avaliacOes externas, 0 que possibilita conhecer, de forma mais especifica, a natureza
da avaliacdo externa, a saber: sua adequacdo a populacdo em termos do seu grau de
dificuldade (complexidade compativel com a idade e séries avaliadas), a sua congruéncia
com o curriculo e os seus dominios, a possibilidade de comparabilidade dos resultados, a
fiabilidade ou consisténcia dos resultados, a analise dos resultados a partir de uma escala
de proficiéncia e a padronizacdo dos instrumentos. Ha assim uma preocupacdo com 0s
aspectos técnicos da avaliacao.

Apesar de haver pouca discussao da literatura brasileira sobre os aspectos técnicos
empregados nas avaliagdes externas, cabe ressaltar que vem se pensando sobre eles ao
longo dos anos, com melhora significativa do desenho técnico dos instrumentos no Brasil,
principalmente no que diz respeito a teoria da medida, 0o que acaba por impactar na
confiabilidade dos resultados (Brooke & Cunha, 2011; Sousa & Oliveira, 2010). Tal fato
pode ser considerado como um conhecimento provindo da participacdo do Brasil em
avaliagdes internacionais, visto que um dos objetivos de participar dessas avaliagGes € a
construcdo de maior know-how e o fortalecimento da capacidade técnica do sistema de
avaliacdo nacional.

As perspectivas defendidas pelos decisores politicos participantes na pesquisa
estdo sintetizadas na Figura 18. A analise da Figura permite destacar que para esse grupo
de participantes, as avaliagbes externas sdo de natureza somativa e formativa. Os
propositos apresentados confirmam a presenca das duas naturezas, visto que para 0s
decisores politicos a avaliacdo externa objetiva verificar a qualidade da educagéo e obter
informacdes sobre o sistema educacional, para monitorar a qualidade da educagéo; e
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subsidiar politicas publicas e contribuir com a qualidade da educacdo, com a promogéo

da equidade e com a intervencdo pedagogica.

- Natureza e propositos

DP.A Aavaliagdo externa tem como objetivos subsidiar politicas publicas, contribuindo para a melhoria da qualidade
da educagdo e com a promocao da equidade; monitorar a qualidade da educagéo publica do pais; e contribuir no
processo de intervencdo pedagogica.

DP-B A principal caracteristica seria a funcdo diagnéstica, no sentido de verificar a qualidade da educagdo que esta
sendo oferecida. Mas hd também a fungdo formativa, tendo em vista que seus resultados podem ajudar o
professor a criar processos educacionais para melhorar a aprendizagem das criangas. Assim, as avaliagdes
devem ter uma complexidade compativel com a idade e devem ser suficientemente abrangentes para cobrir
todo tipo de curriculo praticado nas escolas.

DP-C A principal caracteristica da avaliagdo externa e, talvez, a mais importante, € avaliar a rede ou o sistema de
ensino para além da sala de aula. Com base nos resultados obtidos, é possivel planejar ou replanejar politicas
publicas mais efetivas para as realidades encontradas, sendo necessdria uma metodologia e instrumentos
especificos, tais como: comparabilidade e confiabilidade dos resultados: padronizagdo de construcido dos
instrumentos; escala de proficiéncia.

DP-D A avaliagdio externa € um instrumento para obtengdo de informacdes sobre aprendizagens especificas dos
alunos.

DP.E Oferecer subsidios para refletir sobre e reformular as politicas educacionais de um projeto de ensino e
aprendizagem. sendo. por conseguinte, seu principal objetivo subsidiar politicas de melhoria da aprendizagem.
Nao € para fazer ranking, ndo € para avaliar aluno individualmente, porque a avaliagdo externa, em geral, ndo
serve para isso.

DP.F O que mais bem define a avaliagio externa € a sua caracteristica de avaliagdo somativa, que permite ver o que
se desenvolveu de competéncias ou o que se obteve de aprendizagem ao longo de um certo periodo. o que
permite avaliar se aquele sistema tem um desempenho bom. Ela ndo da um feedback imediato para o professor
sobre cada aluno. mas permite entender uma logica sistémica.

Figura 18

Dimensao “Natureza e propdsitos”: decisores politicos

H& um entendimento de que a avaliacdo externa da aprendizagem apresenta tanto
uma natureza somativa quanto formativa, porém, como destacado na fala dos decisores
politicos, é importante entender o papel dessa avaliacdo na funcéo formativa, pois como
visto na Figura 18, ha alguns equivocos. Para que possa haver relevancia em sua funcéo
pedagdgica, a funcdo formativa da avaliacdo externa deve ser melhor esclarecida.

Os decisores politicos consideram que a avaliacdo externa deve apresentar um
diagndstico claro e comunicagdo do resultado de forma eficaz (DP-A e DP-B), contudo
destacam que 0s mecanismos de processamento da avaliacdo interferem na relevancia da
avaliacdo externa para o processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, também
consideram que a responsabilidade seria das entidades responsaveis pelo processo de
avaliagéo.

De acordo com Fontanive (2013), em reflexdo sobre a divulgacao dos resultados

das avaliacOes externas, mesmo havendo tentativas de simplificar informacoes
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complexas, tanto em matéria de divulgacdo (manuais, boletins, folhetos etc.) quanto na
realizacdo de eventos (capacitacdo de professores, seminarios, videoconferéncias etc.),
parece que tais ac0es ndo tém sido bem-sucedidas, em virtude de ndo provocarem

impactos esperados na qualidade e na equidade da educacéo.

Tem que ter vérias estratégias de comunicacdo de resultados. A gente vé que
talvez esse seja um ponto que as avaliacdes externas, pelo menos as brasileiras,
tiveram pouca competéncia em fazer. A gente ndo vé o impacto disso muito
claramente nas escolas, como se os professores ao verem aqueles resultados, ndo

se sentissem representados (DP-B).

No entanto, mesmo entendendo que ha uma necessidade de diagndstico claro e
comunicacédo do resultado de forma eficaz, ha uma compreensdo de que a relacdo entre
aprendizagem e medida de aprendizagem ndo é algo fécil. O que deixa clara a existéncia
de dois processos, um de medida da aprendizagem e outro de utilizacdo dessa medida
para o processo de ensino e aprendizagem. Assim, a avaliacdo externa ja saberia fazer a
medicdo, porém ainda ndo conseguiu transforma-la num instrumento de auxilio

pedagogico.

... se eles ndo sabem fracdo no 5° ano, na proxima avaliacdo os alunos deveriam
dominar fracdo, Foi dito que eles ndo sabem fracdo, mas a gente ndo vé essa
relagdo. Até porque, as vezes, é dificil mesmo, a relagdo entre a aprendizagem e

a medida da aprendizagem nao é tdo linear (DP-B).

A perspectiva dos decisores politicos com relagdo ao processo de ensino e
aprendizagem esta voltada para o sistema, isto é, a avaliacdo externa contribui para o0s
gestores pensarem nesse processo e realizar agdes que possam influencia-lo. Algumas
acOes citadas foram: formagdo de professores, investimento em boas préticas
pedagdgicas, melhora de material didatico e pedagdgico. Dessa forma, corrobora com a
perspectiva de Nevo (1997, p. 90), que afirma que

Os avaliadores em educacdo vém-se mostrando mais interessados no trabalho
com os administradores e no atendimento das necessidades de informacdo dos
responsaveis pelas politicas, do que na ajuda aos professores a aprimorar 0sS
métodos de avaliacdo que vém sendo usados hé& décadas, ou no fornecimento a
pais e a alunos do tipo de informagdo de que eles precisam, como “clientes da

avaliacao”.
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Considerando tal afirmativa, pode-se concluir que, ao destinarem seus esforcos
para gerar informagdes que propiciem planejamento, avaliacdo e acbes do sistema
educacional para os gestores politicos, os avaliadores ndao consigam trabalhar os
resultados para os professores. Ndo que sejam movimentos excludentes, mas apresentam
processos de comunicacdo de resultados distintos.

No que tange ao investimento em boas préticas pedagogicas, o participante DP-F
considera que a avaliagdo propicia identificar boas préaticas, podendo, por conseguinte,
haver investimentos mais efetivos, evitando gastos financeiros com “abordagens que nao
impactam na aprendizagem” (DP-F). A identificacdo de boas praticas seria realizada a
partir de um contato com a escola em que os alunos tiveram um bom desempenho na
avaliacdo externa, para que, assim, a equipe gestora governamental pudesse identificar as
praticas realizadas e multiplica-las na rede educacional.

Com base na Figura 19, pode-se evidenciar que os decisores politicos consideram
que pode haver relevancia da avaliagdo externa para o processo de ensino e aprendizagem,
no entanto os mecanismos de processamento da avaliacdo interferem no impacto dessa
relevancia. Para este grupo, a maior énfase nessa relacéo estaria no sentido de a avaliacao
proporcionar aos gestores uma reflexdo desse processo e realizar acbes que possam

influencia-lo.
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T Relevincia e importincia

DP-A

DP-B

DP-C

DP-D

DP-E

DP-F

A avaliagdo externa pode ser relevante para o processo de ensino e aprendizagem se houver um
diagnostico rico e apurado. e as escolas conseguirem aprender com este diagndstico, pensando algumas
medidas como reelaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola.

Uma avaliagio externa tem que saber comunicar os resultados. Porém, no Brasil, talvez ndo se tenha
conseguido realiza-la de maneira competente até entdo. Nao se vé o impacto disso muito claramente nas
escolas, como se os professores, ao verem aqueles resultados. ndo se sentissem representados. Os
resultados poderiam contribuir com a formagdo de professores. para que o professor repense sua pratica.
Agora o que a gente percebe € que ela ndo tem tido poder de informar para mudar a pratica pedagdgica.
Essa avaliagdo externa tem que ser comunicada de uma maneira que o professor veja a sua pratica, o que
ele ensina naqueles resultados.

Os resultados podem orientar decisdes voltadas a melhoria no sistema de ensino e nas escolas. Permitem

a percepgdo do que € esperado e o que ainda precisa ser desenvolvido em relagdo a aprendizagem dos
alunos destas unidades.

Os resultados sdo relevantes na medida em que oferecem informacgdes para os gestores planejarem agdes
de formagdo ou de investimento.

Séo relevantes quando se utilizam os resultados das avaliagdes para melhorar a formagéo de professores,
melhorar o curriculo, melhorar os materiais didaticos e pedagogicos. e identificar pontos que realmente a
escola ndo esta conseguindo melhorar.

A avaliacdo externa é relevante na medida em que evidencia boas praticas, mostra abordagens que nio
impactam na aprendizagem, o que é particularmente importante, quando a gente desperdiga recursos
educacionais e emprega recursos na adogdo de praticas que ndo trazem efetividade.

Figura 19

Dimensao “Relevancia e importancia”: decisores politicos

Assim, observa-se que hd uma maior relevancia para ac6es desenvolvidas pelos

decisores politicos, acdes que venham a interferir no processo de ensino e aprendizagem,

utilizando os resultados da avaliacdo externa para realizar formacdo de professores,

investir em boas praticas pedagogicas, melhorar de material didatico e pedagogico. Com

isso, a maior relevancia estaria para esse grupo, até mesmo porque € 0 grupo que

considera que a credibilidade da avaliacdo externa é alta.

Eu acho que hoje [a credibilidade] é total, até porque as avaliacdes externas hoje,

com o Ideb, é dinheiro na escola. Entdo, € essa relacdo do financeiro, do impacto

social dos resultados, do impacto da minha politica que rende votos, que rende

projecéo . . . Aquilo que esta |4 é a unica medida comparativa que eu tenho,

nao

pra me situar, mas pra eu estar entre os melhores, pra eu ter um ideal de melhoria

... (DP-B).

Diante de tal situacéo, pode-se concluir que a credibilidade da avaliacdo externa

para os decisores politicos esta na aceitacdo da sociedade, pois € a partir do impacto social

causado pelos resultados que se consegue voto e implementacdo de politicas publicas.

Torna-se evidente que, ao desconsiderar os mecanismos de processamento para falar da
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credibilidade da avaliagdo externa, se estd diante de uma crenca absoluta nesse tipo de
avaliacdo, entendendo que ndo ha erros ou esses sdao minimos. Nao hé, por conseguinte,
uma discussé@o sobre suas limitagfes (Almeida et al., 2013; Bauer, 2012; Gatti, 2012,
2014).

Com relagéo ao publico em geral, os decisores participantes acreditam que tende
a acreditar mais na avaliacdo externa por ndo ter informacdes suficientes ou clareza do
processo. J& os professores apresentam baixa confianca na avaliagdo externa, muito em
razdo da politica publica que a embasa, sendo a principal a bonificacdo por resultado.

Como salienta DP-A

Tem algo que eu acho que compromete muito a credibilidade da avaliagéo, ¢
quando o Estado implementa um sistema de avaliacdo junto com uma proposta de
meritocracia, de bonus. A avaliacdo chega mal, porque ja vem com um objetivo
de responsabilizagdo muito forte . . . Acho que essa questdo da responsabilizagdo
precisa ser repensada, s6 pode ser usado o sistema de responsabilizacdo depois
que se tenha credibilidade, que as pessoas usem o0s dados, que acreditem na
avaliacdo, que se envolvam com aquela avaliacdo, que ela ja faca parte do
cotidiano da escola, que eles ja compreendam os dados, ja usem os dados na sua
interpretacdo pedagdgica, ou seja, [depois que] eles acreditem na eficacia dos
resultados daquela avaliacdo. Entdo, quando isso acontece, € quando vocé tem o
uso positivo da avaliacdo. . . . ela pode acontecer sim, a meritocracia pode
acontecer, mas posterior a essa fase. Eu acho que quando acontece tudo junto, é
um risco muito grande (DP-A).

Isso indica que a credibilidade também esta ligada as politicas publicas que
embasam a avaliacdo externa, tendo em vista que, como afirma DP-A, haveria uma baixa
credibilidade entre os professores por causa do emprego de responsabilizagéo forte (high-
stakes testing) com base em resultados da avaliacio externa. E pertinente dizer que, além
de o uso da responsabilizacdo forte poder originar efeitos ndo desejaveis, ha estudos que
revelam que 0s incentivos ou ameagas pouco ou nenhum impacto tém no desempenho
dos alunos ao longo dos anos. Por isso, tais testes sdo fortemente criticados por diversos
setores sociais e da educacdo, como também por prestigiadas associa¢des cientificas
(Afonso, 2009; Nichols et al., 2012;).

No entanto, a fala de DP-A estd em consonancia com pesquisa apresentada por

Ahn e Vigdor (2010). Os autores concluiram que os estados que proporcionavam
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recompensas monetarias aos professores para o crescimento académico escolar faziam
com que os professores se esforgassem mais. O maior esforgco do professor era traduzido
em melhora do desempenho dos alunos. No entanto, os autores afirmam que, devido a
necessidade de confiabilidade estatistica das pontuacdes dos testes, as autoridades
educacionais podem ter que esperar anos para poder recompensar professores.

Na Revista do sistema de avaliagdo da rede estadual do Rio de Janeiro — Saerj
2012, o secretério de educagdo Wilson Risolia evidencia a utilizacdo do resultado da

avaliacdo externa como forma de premiacédo de professores e alunos.

.. . a avaliacdo também serve como base para premiar os profissionais que vém
trabalhando em conjunto nas escolas, melhorar o desempenho dos alunos e atingir
suas metas. Ela também continua premiando com computadores portateis 0s
alunos que atingem melhores resultados nas provas, assim como com viagens a
cidade do Rio de Janeiro. VVagas em projetos como o Pronatec também sdo obtidas
com a participacgdo no Saerj. Essas iniciativas sdo o merecido reconhecimento da

dedicacéo de alunos e professores.'?

Para além de prémios atrelados aos resultados do Saerj, outra acdo promovida pelo
governo foi a criacdo de bonificacdo por resultados, um programa que tinha como
objetivo remunerar 0s servidores que atingissem ou superassem as metas estabelecidas.
Tal acdo visava ao aumento do grau de participacdo dos servidores com o processo de
ensino e aprendizagem.

Entretanto, o sistema de bonificacdo ndo era algo novo no Rio de Janeiro, ja que
0 estado j& havia se utilizado desse recurso no Programa Nova Escola (PNE),
configurando-se uma politica de alto impacto desde o inicio de seu sistema de avaliacao,
tendo sua primeira aplicagcdo em 2004. Desde entdo, veio recebendo muitas criticas por
parte dos sindicatos e resisténcia dos professores.

Com isso, fica claro que ndo houve um tempo para que a avaliagdo externa se
consolidasse no estado do Rio de Janeiro, para que assim pudesse construir um terreno
solido, buscando incorporar um sistema confiavel ndo apenas tecnicamente, mas também
na relacdo entre os atores escolares e os avaliadores externos. Isso pode ter influenciado

de forma significativa a aceitacdo da relevancia do instrumento no espaco escolar.

12 Disponivel em: http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/wp-
content/uploads/2013/07/SAERJ_SISTEMA_2012.pdf. Acesso em: 28 jul. 2019.


http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/wp-content/uploads/2013/07/SAERJ_SISTEMA_2012.pdf
http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/wp-content/uploads/2013/07/SAERJ_SISTEMA_2012.pdf
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No que diz respeito a qualidade do instrumento, os decisores politicos, em sua
maioria, ou acreditam que as avaliagOes tém qualidade ou afirmam que elas melhoraram
muito ao longo do tempo. A qualidade para esse grupo esta vinculada aos mecanismos de
processamento adotados, tais como: matrizes de referéncias, TRI, pré-teste, indice de
dificuldade e de discriminacéo.

Apenas um entrevistado (DP-B) considerou uma limitacdo das avaliacGes, que
seria o fato de basicamente todas serem de multipla escolha, tendo em vista que o aluno
ndo produz a resposta, mas reconhece a correta. Isso corrobora com a ideia de baixa
discussao das limitacdes da avaliacdo externa entre os decisores politicos.

Cabe salientar que a falta de reflexdo sobre as limitagdes da avaliacdo externa
reduz sua utilizagdo, como afirma Bauer (2012, pp. 74-75),

... considera-se que a falta de debate e reflex&o sobre a validade desses resultados,
por si so, seria uma limitacdo para o seu uso que deveria ser considerada no
momento da elaboracdo de agdes a serem realizadas a partir deles. Tais questdes
ndo parecem estar sendo consideradas pelos gestores educacionais e por aqueles
que elaboram as avaliacGes, ja que a intencdo de usar os resultados para o
planejamento de acdes de formacdo docente, ou mesmo para a oferta de
informacdes educacionais para que o professor gerencie seu trabalho, tem sido

apontada como objetivo em varios sistemas de avalia¢do do Brasil.

Os decisores politicos participantes consideram que a credibilidade da avaliacdo
externa para 0 seu grupo é alta, como se pode observar na Figura 20, principalmente
porque os resultados geram um impacto social, no sentido de render aceitacdo do publico
com relagdo as politicas que estdo sendo implementadas. Porém, entendem que essa 0s
professores ndo compartilham desta opinido, principalmente por causa da politica de
bonificagéo.
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=g Credibilidade

DP-A Ha um quadro diversificado com relagdo a credibilidade da avaliagdo externa. Com relagdo aos decisores
politicos. ha aqueles que acreditam e utilizam os resultados, porém também existem aqueles que ndo tém uma
politica de intervencdo com base na avaliagdo. A credibilidade da avaliagdo para os professores tende a ficar
comprometida, devido a implementagdo de propostas de meritocracia a partir dos resultados da avaliagdo.
Acredito que as avaliagGes sdo construidas com qualidade, utilizam-se a TRI, as matrizes de referéncias etc. No
entanto, € muito complicado quando a matriz passa a ser o curriculo da escola.

DP-B Ha uma credibilidade total por parte dos decisores politicos, tendo em vista que ha um impacto social dos
resultados. Com relagdo aos outros intervenientes. eu acredito que a maioria também possui credibilidade nas
avaliagdes externas. O que deve ser destacado, é que ocorre uma tendéncia politica de o professor negar os
resultados, mas ndo corresponde ao critério de credibilidade. Acredito que as avaliagdes sdo construidas com
qualidade, pois fazem pré-testes, apresentam indice de dificuldade e de discriminagdo. Porém, ha também
limitagdes. pois sdo basicamente provas de multipla escolha. em que o aluno reconhece a resposta certa ao invés
de produzi-la.

DP.C Os decisores politicos veem com bons olhos a avaliagao externa, talvez seja o piblico que melhor se utiliza desta
e nela mais acredita. Ja os outros intervenientes variam. O publico em geral ndo tem clareza com relagéo ao papel
das avaliagGes externas. Os professores estdo comegando a encara-las de forma mais positiva, devido ao processo
de formagdo de professores. E os pesquisadores as veem com bons olhos, mesmo identificando alguns riscos.
Com relagéo as provas. a sua qualidade esta associada a uma boa matriz de referéncia. Porém. ndo acredito que
ela seja capaz de identificar o nivel de desenvolvimento do aluno, apenas a proficiéncia da rede de ensino e, no
maximo. daunidade escolar.

DP.-D Hauma parcela significativa de decisores politicos que atribuem um alto valor as avaliagdes externas, devido ao
impacto dos resultados. Porém. muitas vezes, as discussdes e posigdes ficam polarizadas entre os que defendem e
os que criticam, tanto entre os gestores quanto entre os académicos e professores. Ja o publico em geral ndo
recebe uma informacgo qualificada para uma tomada de posicdo clara. Ja sobre a credibilidade do instrumento,
identifico problemas ou inadequagdes na padronizagdo de material para coletas em nivel nacional ou
internacional.

DP.E Os prefeitos e os governadores se preocupam muito, porque ha impacto nas midias em geral e a populagdo
identifica no Ideb, por isso ddo um grande valor. A sociedade em geral atribui um grande valor as avaliagdes
externas no momento, enquanto os professores em geral tém uma percepgdo mais critica. Por fim, ja com relagdo
aos académicos, vai depender muito de sua vinculagdo tedrica. Quanto ao processo de desenvolvimento de itens
de provas. o Brasil melhorou muito. principalmente nos casos do Saeb. do Ideb e da Prova Brasil

DP-F Os decisores politicos apresentam uma atengdo muito forte para o Ideb. Ao criar um indice que permite identificar
aprendizagem sem exclusdes, criou-se um certo mecanismo de controle social para saber se as criangas estdo
aprendendo. Os professores tém uma relagdo ambigua com as avaliagdes. Quando essa avaliagio € associada a
bonus, por exemplo, gera-se, nas representagdes dos professores, principalmente nos sindicatos, uma visdo de que
estdo culpando os professores — mesmo que seja um dinheiro a mais, fora do saldrio — por um desempenho
educacional que ndo depende completamente deles. Quando se consegue superar as metas do Ideb. entdo a
celebragdo é genuina. Acredito que, no caso brasileiro, nds ainda estamos aprendendo a construir avaliagdes. Se
olharmos no inicio, as primeiras provas eram mais fracas como instrumentos de avaliagio do que as atuais.

Figura 20

Dimensao “Credibilidade”: decisores politicos

Diante de tal situacdo, com a alta credibilidade da avaliacdo externa para os
decisores politicos, fica claro que “se ainda ha dificuldade no uso dos resultados para
orientar a préatica dos professores, ela ndo tem impedido sua aplicacdo em uma nova
geracdo de politicas de gestdo” (Brooke & Cunha, 2011). A vista disso, os decisores
politicos participantes consideram que o maior foco estaria na utilidade para o sistema,
no sentido de avaliar a qualidade da educacao e subsidiar politicas publicas, como pode
ser visto na Figura 21.
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DP-A Avaliar o conjunto de competéncias e habilidades. basicas e essenciais. para entender
determinadas etapas de escolaridade essenciais para que o aluno prossiga o seu estudo com
sucesso. O foco principal da avaliagdo externa € a escola, analisar a escola e a turma, como
eu posso trabalhar com aquela turma de modo que eu consiga ajuda-los a ter um processo de
aprendizado mais eficaz.

DP-B A avaliacdo externa vé de uma maneira mais geral a qualidade da educacdo oferecida no
pais, numa regido, com um instrumento comparavel de resultados, com uma boa avaliagéo.
Para isso eu faria a avaliagio externa, ndo para avaliar o aluno em particular, mas para que
todo mundo saiba qual é a qualidade da educagdo oferecida no pais. um instrumento
democratico.

DP-C Diagnosticar, por meio dos resultados. as lacunas na aprendizagem de uma rede. Considero
a principal utilidade das avaliacdes externas o suporte para definigdes de politicas publicas
cada vez mais eficientes e eficazes.

DP-D Aavaliagdo externa poderia ser um instrumento interessante para uma analise cruzada entre
varios instrumentos ou informagdes de outras fontes.

DP-E Ela serve para subsidiar as politicas. no que se refere a melhoria da qualidade. a formagéo
de professores, a melhoria dos materiais didaticos e de apoio ao ensino.

DP-F A utilidade da avaliagdo externa seria de avaliar se um determinado sistema educacional
esta tendo um desempenho bom no que se refere a aprendizagem. Ela ndo consegue dar um
retorno imediato do aluno para o professor.

Figura 21

Dimensao “Utilidade”: decisores politicos

Com isso, os decisores politicos participantes da pesquisa entendem que 0s
professores ndo utilizam os resultados das avaliacBes externas ou hd uma baixa utilizacéo.
Tal fato decorre de uma baixa valorizacdo no sistema de avaliacdo externa, por nao saber
usar esse tipo de dados, isto é, uma questdo ligada a forma de divulgagéo do resultado, o
que provem de um problema de quem conduz a avaliacdo e da politica publica que a
embasa, na medida em que ndo ocorre uma formacao adequada do docente para entender
e utilizar o resultado. Outra questdo decorre do fato de as informacgdes néo terem
utilizacdo para os professores, ndo ocorrendo, por isso, uma apropriacdo do resultado

como um apoio pedagogico.

Mas o grande desafio tem sido a pergunta que vocé me fez, como o docente utiliza
isso. A gente tem se esfor¢cado muito com material de divulgacéo, com itinerérios
informativos, com curso a distancia, com curso presencial, oficinas. . . . mas eu

ndo posso afirmar que os professores usam esses resultados para buscar
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estratégias de aprendizagem, para verificar as dificuldades dos alunos. Eu tenho
comigo que ainda tem algo muito complicado nas escolas. Aquelas escolas que
saem bem, o boletim informativo chega até o professor, na rede, na comunicag&o.
Mas aquelas que ndo saem bem, eu tenho a impressdo que o boletim é arrebatado,

que ndo ha uma divulgacéo, que nao ha uma retomada (DP-A).

Com relacdo aos gestores escolares, os decisores politicos consideram que ha uma
utilizacdo, no sentido de realizar comparagdes entre escolas, analise de resultados
juntamente com os professores e repensar as praticas pedagdgicas. A relacdo da equipe
gestora como responsavel dentro da escola para dialogar com os professores sobre os

resultados das avaliacGes externas, aparece na fala dos decisores politicos.

O professor . . . é o fator escolar mais importante para o sucesso da aprendizagem.
Ele fechou a porta, [a sala] é s6 dele. Ou a escola se abre para contar com ele,
numa dindmica de respeito e de troca, ou nada vai dar certo. Entdo, a equipe
pedagogica, ao pegar os resultados da avaliacdo, tem que conversar com 0S
professores. Tem as vezes de sensibilizar, as vezes os resultados sdo ruins e a

tendéncia € culpabilizar o professor . . . (DP-B).

Dessa forma, quem mais teria utilizacdo dos resultados das avaliagdes seriam 0s
préprios decisores politicos, no sentido de planejamento ou replanejamento de politicas
publicas, capacitacdo de professores, analise do desempenho das redes de ensino. No
entanto, hd uma percepcao de que depende do estado, pois ha os que utilizam, mas ha
outros em que os decisores politicos nem tomam conhecimento dos resultados, ndao sendo,
assim, algo unanime em todas as gestdes dos estados brasileiros. Um dos entrevistados,
ex-secretaria de educacgdo da cidade do Rio de Janeiro, exemplificou como utilizava os

resultados.

Eu vou contar um pouco como eu fiz como secretéria de educacdo do Rio. . . .
como era uma rede municipal muito grande, com 1.083 escolas, ndo dava para
fazer uma reunido com todos, entdo a gente reunia os coordenadores das CREs,
analisava quais eram as melhores escolas e quais eram as praticas que elas
adotavam. A partir dai, por coordenadoria, a gente sentava com as dez melhores
escolas e as escolas que mais evoluiram, que para mim é um dado muito mais

importante. . . E a gente discutia um pouco as praticas, na percepcao dos diretores,
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a que eles atribuiam a melhora especificamente. O que eles fizeram que levou a
isso. . . . Depois a gente identificava as escolas com maiores desafios em termos
de desempenho, e a gente pareou essas escolas com escolas na mesma area e com
0 mesmo tipo de desafio. A gente chamou de escolas madrinhas, que trabalhavam

juntas em um plano de recuperacdo da aprendizagem (DP-F).

No entanto, em pesquisa dos sistemas estaduais de avaliacdo, Sousa e Oliveira
(2010) concluem que os resultados das avaliagfes externas sdo apropriados por serem
considerados mais um indicador pelos decisores politicos, nao identificando politicas
especificas. O gerenciamento do sistema é realizado com base nas estruturas burocraticas,
ndo encontrando evidéncias que pudessem afirmar que séo utilizados os resultados de
desempenho escolar. Evidenciam, assim, que o esforco é feito no sentido de producéo de
informacBes e ndo em acBes que estimulem e apoiem o uso dos resultados. A pesquisa
verificou que as iniciativas realizadas indicam a escola como grande usuaria, devido as
politicas de responsabilizag&o de resultados.

Todos os decisores politicos consideraram que as avaliagcdes sdo utilizadas para
regular e reorientar o trabalho docente e que sdo uma funcdo importante ou até mesmo a
principal funcéo da avaliagéo externa. Exemplos dessa regulacéo e reorientagdo seriam a
formagéo de professores e gestores, a criacdo de projetos especiais, a elaboracdo de
material didatico, entre outros.

Sobre o controle do curriculo, os decisores ndo consideram que essa utilizacdo
ocorra. Ha respostas no sentido de que nédo seria o perfil de uma avaliacdo diagnostica
controlar o curriculo e sim de uma avaliagdo formativa (DP-A). Mas também foi pontuado
que ndo ocorre um controle porque os gestores ndo saberiam fazer, ndo conseguiriam
traduzir as matrizes em contetidos por ano escolar (DP-B).

Com relacédo a utilizacdo para a formulacdo de politicas publicas, os decisores
politicos foram unénimes em afirmar que as avaliagcdes apresentam essa utilizacdo, com
0 objetivo de melhorar a qualidade da educacgdo. Porém, poucos apresentaram exemplos
concretos. Uma politica publica citada foi o trabalho de capacitacdo dos docentes, o que
aparece constantemente na fala dos decisores politicos como acdo para melhoria da

qualidade da educacéo.

No nosso municipio, por exemplo, temos grupos de trabalho dos professores de

cada componente curricular, para que, por meio de discussdes sobre curriculo,
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resultados das avaliagdes, entre outros assuntos, possamos pensar nas estratégias

de atuacdo para a melhoria na qualidade do ensino (DP-C).

A falta de mais exemplos concretos, para aléem da formacéo de professores, como
forma de utilizacdo da avaliacdo externa para a formulagdo de politicas educacionais,
corrobora com pesquisas nacionais e internacionais que evidenciam que tais avaliagoes
sdo mais utilizadas no sentido de realizar um estudo avaliativo do desempenho dos
sistemas educacionais e legitimar reformas politicas, do que efetivamente para formular
politicas educacionais (Aradjo & Tenorio, 2017; Bieber & Martens, 2011; Lingard,
2016).

Pode-se ver na Figura 22, as perspectivas defendidas pelos decisores politicos
participantes na pesquisa. A andlise da Figura permite destacar que para esse grupo de
participantes, a avaliacdo externa se configura mais como um instrumento de utilizacao
de gestores de sistema, e ndo de professores, como vem sendo delineado nas outras

dimensoes.
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DP_A Euacho ainda que nem o professor nem o gestor da escola usam os resultados para buscar estratégias de aprendizagem,
para verificar as dificuldades dos alunos. Ja os decisores politicos, uns usam e outros ndo tém nem conhecimento dos
resultados. Acredito que a principal fungdo da avaliag@o externa seja a de regular e reorientar o trabalho pedagdgico do
professor. Mas quando fala em monitorar o curriculo, ndo € muito o perfil. eu posso falar que estou monitorando o
conjunto de habilidades que o aluno precisa aprender. O controle do curriculo estaria mais voltado para a avaliagdo
formativa. A avaliagio externa € utilizada para formulagZo de politicas publicas, na criagdo de programas para a melhoria
da qualidade da educagéo.

DP.B Os docentes valorizam pouco a avaliagdo externa, por isso ha uma baixa utilizagdo. Eles ndo se sentem representados
nessas avaliagSes e as criticam por ndo avaliar toda a aprendizagem. N&o sei como as equipes de gestores das escolas as
utilizam, mas acredito que deveriam discutir os resultados com os professores. Quanto aos decisores politicos, vejo que
estdo dando énfase a capacitagdo dos professores a partir do resultado das avaliages. Acho que a avaliagdo externa tem
sim potencial para regular e reorientar o trabalho docente, porém ha limites, pois tem vérios aspectos educacionais que
ela ndo avalia e isso deve ser levado em consideragdo. Sobre o controle do curriculo, eu nunca vi acontecer. Acredito que
os gestores ndo saibam fazer. Isso ndo € facil, tem que ter uma intermediagdo pedagdgica. Com certeza a avaliagdo
externa € utilizada na formulagdo de politicas publicas. Na realidade, acho que quase todos os programas de melhoria da
qualidade da educagéo passam pela utilizagdo de seus resultados.

DP.C Néopodem pensar que esta avaliagdo da ao professor insumos mais importantes que suas proprias avaliacdes. Até porque
a avaliagdo externa tem um carater de informar mais aos gestores de uma rede de ensino. Por isso, acredito que ha baixa
utilizag@o. A orientagdo é para que os gestores escolares usem os dados das avaliagdes internas e os analisem em conjunto
com os resultados da avaliagdo externa. Com essas informagdes reunidas. as principais agdes que podem realizar sdo a
formagao de seus professores e o replanejamento de suas agdes pedagdgicas. Os decisores politicos utilizam na tomada de
decisdes acerca do replanejamento de politicas publicas. Penso que regular e reorientar o trabalho docente seja um
objetivo importante da avaliagio externa, sendo feito a partir de criagdo de programas e na formagdo de professores.
Sobre o curriculo. acredito que apenas em ambito nacional. pois a matriz de referéncia da avaliagdo externa € baseada no
que ha em comum nos curriculos dos estados brasileiros. Se ndo ha formulagdo e replanejamento de agdes de politicas
publicas a fim de melhorar o desempenho dos estudantes, com foco na sua aprendizagem. a avaliagdo externa perde seu
sentido.

DP.D Na educagdo basica, ainda ha pouca discussio e aprofundamento de informagéo sobre as avaliagdes externas. por isso é
dificil falar sobre efetivamente como os professores as utilizam. Os gestores as utilizam para comparar escolas ou grupos
de escolas e, em alguns casos, apenas questionam sobre a veracidade das informagdes. Ja os decisores politicos as
utilizam como instrumento de analise do desempenho de sua propria rede e destacam os aspectos que consideram mais
graves para um direcionamento da sua politica. A avaliagdo externa poderia ser um instrumento interessante para regular
e reorientar o trabalho docente, porém deveria ser feita levando em consideragdo analise cruzada com outros instrumentos
ou informagdes de outras fontes. Ndo percebo que sdo usadas para controlar o curriculo de cada escola. Quando as
avaliagdes externas destacam os aspectos que consideram mais graves para um direcionamento da sua politica, estdo
sendo utilizadas com direcionamento para as politicas publicas, o que eu acredito que ocorra.

DP.E Osprofessores ddo muita importancia as avaliagdes externas, utilizando para a melhoria da aprendizagem de seus alunos,
juntamente com os gestores das unidades escolares. com analise dos resultados. Até porque em muitos estados brasileiros
ha a atribuicio de bonus para aqueles que conseguiram alcangar a meta. Os decisores politicos se preocupam no sentido
de mostrar se o estado ou municipio estdo fazendo um bom trabalho, estio melhorando o Ideb. Eu acredito que sim, a
avaliagdo externa pode ser utilizada para reorientar o trabalho pedagdgico dos professores e das escolas. de alguma
maneira sdo os resultados das avaliagdes e a dificuldade de melhoria das aprendizagens que levam a definicio de muitas
politicas educacionais. como por exemplo na formagao de professores. Sobre o monitoramento do curriculo. acredito que
as AE podem provocar a melhoria do curriculo, mas lembrando que as avaliagdes externas s3o apenas um recorte do
curriculo, elas ndo ddo conta de todo o curriculo. A avaliagdo externa € utilizada para subsidiar as politicas publicas.
principalmente as voltadas para a melhoria da qualidade. daformagdo de professores e dos materiais didaticos.

DP.F A minha sensagdo ¢ que hoje, como uma média no Brasil. o professor ndo usa as avaliagdes. nem as externas e nem as
formativas. Eu acho que ainda esta dissociado o ensino da aprendizagem. e o professor brasileiro ndo sabe usar dados
para o seu processo de ensino. Acho que crescentemente as equipes gestoras usam para repensar as suas praticas. No caso
dos decisores politicos. normalmente eles olham inicialmente com as suas equipes os dados e depois se reunem com os
diretores das escolas para repassar as informagdes. Estou falando especificamente o caso de avaliagdes censitarias. que é
o caso da Prova Brasil, mas também ¢é o caso de algumas avaliagdes estaduais. Podem e devem ser usadas para orientar o
trabalho pedagdgico. Regular. eu acho que ndo faz mais sentido com a Base Nacional Curricular. Porque a Base vai
estipular as aprendizagens, estdo reguladas as aprendizagens minimas. Eu acho que a avaliagdo externa da uma série de
informagdes. inclusive até que ponto eu estou usando o curriculo e como estou trabalhando. A gente tem mais na
avaliagdo como um saber, primeiro se o curriculo esta sendo cumprido e segundo com qual qualidade ele esta sendo
cumprido. Sobre as politicas publicas. eu acho que nio sdo suficientes. Eu acho que existem boas praticas nacionais. Se a
gente fala do Brasil como um todo. o que aconteceu com a Prova Brasil de 2015 até 2017, nos anos iniciais, a cada ano
houve progresso. Podem néo ser progressos acelerados, mas sdo progressos importantes.

Figura 22

Dimensao “Utiliza¢ao”: decisores politicos
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Com base na Figura 22, hd uma maior utilizacdo dos resultados das avaliagdes
seriam 0s proprios decisores politicos, no sentido de planejamento ou replanejamento de
politicas publicas, capacitacdo de professores, analise do desempenho das redes de
ensino, o que fica claro para o grupo de decisores politios. Contudo, esses ndo conseguem
responder sobre o grau de satisfacdo das avaliagdes externas. Nao realizam uma relacao
entre a utilizacdo e o grau de satisfagdo dos usuérios. Isso pode ocorrer pelo motivo de
haver pouca discusséo em relagdo a outros fatores da avaliacdo, tendo em vista que a
maior parte das discussdes esta voltada para resultados e efeitos, como afirma DP-D.

Eles entendem que ha um grupo satisfeito, porém também ha uma insatisfacao por
parte de outros. Ndo hd um consenso no que tange a satisfacdo dos usuarios, nem mesmo
dentro de uma mesma categoria, ou seja, ndo se pode afirmar que todos ou a maior parte
dos gestores politicos estdo satisfeitos com a avaliagéo.

Convem destacar alguns pontos levantados pelos decisores politicos participantes.
O primeiro diz respeito ao ndo questionamento sobre a realizacdo da avaliacdo externa,
como afirma DP-C “. . . todos estdo de acordo com a necessidade de uma avaliacdo
externa.”, mas sim que se deve pensar em um novo caminho para esse tipo de avaliacdo
“. .. pois estes testes ja ndo estdo satisfazendo as expectativas dos gestores.”, como

destaca DP-A.

Entdo o que eu acho é que esses estados que tém um sistema de avaliacdo
consolidado e usam o resultado da avaliacdo ja estdo usando novas formas de
avaliacdo. Tanto no que diz respeito a avaliacdo formativa; a avaliacdo digital,
que ficam varios testes disponiveis para o professor, para o préprio professor
avaliar o desempenho de seus alunos ao longo do tempo; a avaliacdo de

competéncias sdcioemocionais (DP-A).

Dois grupos foram considerados pelos decisores politicos participantes como
criticos as avaliagGes externas, os especialistas das universidades publicas e os sindicatos
dos professores.

De acordo com Bauer et al. (2015), a aceitacdo das avaliagdes externas entre 0s
académicos esta longe de ser consensual, tendo em vista que ainda se encontra uma
parcela significativa que desconsidera as eventuais contribui¢ces oriundas das medidas
educacionais em larga escala. No entanto, ha também aqueles pesquisadores que nédo

negam a sua contribuicdo, porém realizam uma analise critica a0 modo como as
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avaliacdes vém se difundindo e ao uso que se vem realizando de seus resultados. Este

ultimo posicionamento é percebido por DP-C, pois afirma que

Acredito que os pesquisadores veem a avaliagdo externa com “bons olhos”. A
avaliagdo € um indicador para os gestores, e os educadores em geral. Mas uma
caracteristica forte dos pesquisadores é ir fundo nas questdes investigadas. Por
isso podem enxergar também alguns riscos na avaliacdo externa. A
supervalorizacdo da avaliagdo em detrimento do processo de ensino e
aprendizagem, a distorcdo entre o conceito de matriz curricular e matriz de
referéncia, a comparabilidade ¢ o “ranqueamento” de escolas de uma rede, podem

ser fatores encarados como fatores de risco por eles.

Com relagdo aos sindicatos, hd um movimento contrério as avaliaces externas,
pois acreditam que elas reduzem a autonomia docente e escolar, além de responsabilizar
injustamente os profissionais pelos resultados dos alunos (Cerdeira, Almeida & Costa,
2014). Com isso, o discurso sindical vem no sentido de abandonar a avaliacdo externa em
prol da valorizagdo do trabalho docente (Rosistolato & Viana, 2014). Como exemplo, a
nota emitida no site do Sepe-Rio, que afirma ndo conhecer os objetivos e os critérios da
avaliacdo, mas considera que qualquer avaliacdo diagnostica deve ser realizada pela
comunidade escolar, ndo por agentes externos, que ndo conhecem a realidade da escola,
realizando um movimento de boicote a avaliacdo. Fica evidente que o sindicato se opGe

a qualquer tipo de avaliacdo externa diagndstica.

O Sindicato Estadual dos Profissionais de Educacdo, na Assembleia da Rede
Estadual do dia 6 de abril, aprovou o boicote a “Avaliacdo Conhecer” da
SEEDUC. A decisdo dos profissionais de educacgéo foi a de ndo participar das
avaliagOes externas organizadas pela Secretaria de Educacéo. Apesar da falta de
informagdes sobre os objetivos e os critérios da avaliagdo, entendemos que
qualquer tipo de avaliacdo diagndstica tem que ser organizada pela comunidade
escolar, respeitando suas especificidades. As avaliacbes externas acabam
produzindo dados que nédo refletem as particularidades das escolas. Além disto,
sdo pensadas em uma logica meritocratica, tanto para os discentes quanto
docentes. Tal l6gica é ineficaz para o processo de ensino e aprendizagem (Sepe-
Rio, 2019).
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Assim, como visto na fala dos decisores politicos, evidenciado na Figura 23, e na
literatura, a avaliacdo externa recebe diferentes criticas, “por diferentes segmentos e
entidades representativas, como sindicatos dos professores e importantes liderancas do

meio académico...” (Castro, 2009, p. 274).

- Satisfacio dos diferentes intervenientes

DP-A Entdo nés estamos tendo uma nova gama, uma nova era, um novo tipo de avaliagio, porque estes

testes ja ndo estdo satisfazendo as expectativas dos gestores. Sobre os outros intervenientes, € mais
dificil saber.

DP-B Eu ndo sei responder a esta pergunta, diferentes intervenientes ndo sei Eu acho que muitos
gestores anseiam pelos resultados para tomarem decisdes, mas muitos também criticam que
avaliagdo € muito parcial, ndo avalia todo o processo pedagdgico. Mas com relagdo aos outros
intervenientes, realmente paramim ¢é dificil dizer.

DP-C Eudiria que todos estdo de acordo com a necessidade de uma avaliagao externa. Mas acredito que
nZo ha nada que ndo possa ser melhorado.

DP-D Néo encontramos muito uma discussio especifica sobre o processo de avaliagdo externa, mas sim
dos seus resultados e os efeitos nas redes de ensino. Por isso, sobre a satisfagdo ficaria dificil
responder.

DP-E E dificil responder. A maioria dos secretdrios de educagdo acha importante a avaliagdo externa e
em geral ndo pedem mudancas. Porém. do ponto de vista das faculdades e das universidades
publicas, ha um maior questionamento, ¢é dificil responder.

DP-F Ha uma forte desconfianga de sindicatos. por exemplo. sobre a avaliagdo externa. E o sindicato
acaba, de certa maneira, pautando a narrativa dos professores. Mas esses mesmos professores, se a
escola recebe algum tipo de reconhecimento ou visibilidade, pelo bom Ideb, pelo bom resultado no
Saresp ou Saerj. eles comemoram os avangos. Ha. portanto, uma desconfianga.

Figura 23

Dimensao “Satisfacdo dos diferentes intervenientes”: decisores politicos

Neste primeiro momento, buscou-se realizar a caracterizacéo da avaliagao externa
com base nas narrativas dos decisores politicos. Com base nessa caracterizagdo, 0
segundo momento releva-se como os decisores politicos compreendem a relacdo da
avaliacdo externa com a qualidade da educagdo, um conceito muito presente nos discursos

politicos.
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Qualidade da educacao.

Com relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, os decisores politicos
consideram que ha uma relacdo. Contudo, reconhecem também que ha uma limitacédo
nessa relagdo, por considerarem ser parcial, na medida em que é um recorte do que se
ensina na escola, dando apenas um indicativo de onde pesquisar mais, como aponta DP-
F.

A relacdo direta da avaliacdo externa com o processo de ensino e aprendizagem
foi levantada com base no curriculo, ou seja, a avaliagdo como algo que espelha o
curriculo escolar, estando, assim, diretamente relacionada com o que se pretende ensinar,
0 que é ensinado, o que é aprendido e o que é avaliado. Dessa forma, observa-se que ha
diferentes dimensdes do curriculo: o proposto, normalmente designado por oficial; o
ensinado, o que é efetivamente posto em pratica pelos professores e pelas escolas; e 0
aprendido, o que é efetivamente assimilado pelos alunos (Diaz-Barriga, 2005; Fernandes,
2006, 2010b; Hutchison & Schagen, 2007).

Eu me lembro bem da Prova Brasil de 2005, quando sairam os resultados, eu
acompanhei muito de perto, pois passou a ser censitaria . . . ai eu fui olhar o
resultado e vi que 65% dos alunos de 9° ano ndo sabiam porcentagem. . . . Isso
deveria acender uma luz vermelha fortissima, e fazer com que as redes
comecgassem a prestar atencdo. Porque essa € uma competéncia que vai ser
decisiva, ndo sé para etapas posteriores de aprendizagem, mas pra comprar
crédito, fazer coisas basicas que um cidaddo precisa, para além de ser alfabetizado
(DP-F).

Para tanto, de acordo com os decisores politicos participantes, a avaliagdo externa
consegue conhecer o que esta sendo ensinado e aprendido nas escolas, podendo, com isso,
servir como apoio ao professor. Porém, para isso, deve ter menos carater punitivo e ser
vista mais como apoio pedagogico, dado que ndo hd motivacdo para a utilizagdo
pedagdgica caso a avaliacao seja apresentada através de um discurso coercivo de uma s
via, da descricdo e/ou julgamento, ou de seus resultados serem incorporados a partir de
um determinismo entre eles e o trabalho docente (Nevo, 1997; Oliveira & Aradjo, 2005).

A questdo da qualidade técnica da prova e a metodologia estatistica foram
consideradas como pontos favoraveis da avaliacdo externa, no sentido de conseguir
conhecer 0 que os alunos sabem e sdo capazes de fazer. Isso demonstra uma forte

confianca na qualidade técnica dos instrumentos.
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A analise da Figura 24 permite destacar que para os decisores politicos, ha
limitacOes tanto na relacdo entre as avaliagOes externas e 0 processo de ensino e
aprendizagem, principalmente porque essa avaliagdo é parcial. Outro ponto levantado € o
carater punitivo da avaliacdo, o que acaba por ser um forte obstaculo na utilizacdo dela

como apoio pedagogico.

- Avaliacao externa e qualidade do processode ensino e aprendizagem

DP-A E muito dificil falar qual é a medida dessa correlagdo, mas que existe uma correlagio forte, existe. Se o professor
ensinar e o aluno aprender, a proporgdo de acerto na avaliagdo externa tende a ser grande. Acredito que a avaliagédo
permite conhecer o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, inclusive a propria metodologia estatistica, pois faz
com que o resultado tenha eficacia.

DP-B Elas costumam espelhar o curriculo que é dado nas escolas, os itens sdo feitos para avaliar aquele aspecto do
curriculo, nesse aspecto eu acho que elas estdo diretamente relacionadas com o que € ensinado. Porém, ndo avaliam
todo o processo pedagdgico. entdo sdo uma parte do que é ensinado na escola. Nesse ponto, elas sdo falhas. As
avaliagdes sdo medidas cognitivas da aprendizagem, avaliam um tipo de habilidade, mas ndo todas as habilidades
cognitivas. Por isso, elas ndo podem ser o unico instrumento que a escola tem para avaliar a qualidade do que esta
sendo ensinado.

DP-C O que se verifica com a aplicagdo de uma avaliagio externa deve corresponder a um “curriculo minimo™ utilizado
pelos professores, ou seja. a relagdo deveria ser total. verificar se o processo de ensino e aprendizagem foi concluido
de forma adequada. E complicado. pois dizer que é possivel chegar no nivel de proficiéncia do aluno é extremamente
arriscado, pois o erro na medida é muito grande. Para se obterem informagdes tdo detalhadas. os instrumentos
aplicados pelos professores sdo mais adequados. Com as avaliagdes externas, podemos ter diagndsticos gerais. que
nos ajudam a entender as fragilidades comuns entre os alunos.

DP.D Arelagio existe quando um instrumento de avaligdo busca informagdes sobre a aprendizagem dos alunos. indica que
ha relagdes sobre o trabalho de ensinar do professor. A avaliagdo externa permite conhecer em parte o que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer quando constroem instrumentos objetivos na busca dessas informagdes.

DP-E Ha pouca relagdo, eu gostaria que os resultados das avaliagdes influenciassem mais os projetos de ensino para os
alunos. Eu acho que esta comegando. mas ainda € pouco utilizado no dia a dia das escolas. Acredito também que as
faculdades de educagéo poderiam utilizar os resultados das avaliagdes externas para melhorar o processo de formagao
dos professores. Ha varias evidéncias mostrando que as avaliagdes permitem conhecer o que os alunos sabem e sdo
capazes de fazer. Por exemplo, mostram que. ao final do 9° ano, os alunos ndo aprenderam aqueles contetidos basicos
previstos, em lingua portuguesa e matematica. Ou seja, elas permitem, agora falta melhorar o processo de ensino e os
processos de formagdo de professores.

DP.F Aaplicagdo e a obtencio de resultados em si sdo um exercicio de formag&o continuada de professor se bem utilizadas.
Mas o resultado dela pode indicar onde os professores precisam de ajuda adicional. E esse carater menos punitivo e
mais de apoio ao professor, acho que ainda nio esta sendo utilizado o suficiente. Uma avaliagio bem feita permite
conhecer o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer. Evidentemente, ela ndo consegue isso com tudo. Ela me da
indicativo de onde eu devo pesquisar mais.

Figura 24

Dimensédo “Avaliagdo externa e qualidade do processo de ensino e aprendizagem”: decisores
politicos

Para os decisores politicos, a avaliagdo externa ndo influencia as préticas de ensino
ou influencia pouco, pois os professores ndo conseguem utiliza-la como um recurso para
a melhoria de suas praticas. Assim, ela teria um potencial, mas é necessario maior
investimento na formacédo inicial dos professores, em cursos de capacitacdo e em

treinamentos. A questdo, entdo, é posta na falta de habilidade dos professores em utilizar
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a avaliacdo externa como apoio a sua pratica, havendo, por conseguinte, um problema na
formagé&o destes.

Partindo desse ponto, cabe evidenciar que se desconsideram quaisquer questfes
da avaliacdo externa que possam vir a impedir ou minimizar sua influéncia na préatica
docente, como a natureza e propoésito da avaliacdo, 0s mecanismos de processamento, a
politica publica que embasa a avaliagdo. Tendo em vista que o problema esta na falta de
habilidade do professor em utilizar a avaliagéo a seu favor.

H& uma distancia do que é avaliado e o que eu fago no dia a dia. O que eu fago no
dia a dia é carregado de coisas, de emocao de criancas problematicas, de familia...
E a prova chega naquele momentinho uma Unica vez, entdo eu acho que ainda tem
uma dificuldade de o professor transpor as habilidades que a avaliacdo externa
mostra que os alunos adquiriram ou ndo com aquilo que ele tem que fazer pro
aluno melhorar. Acho que essa transposicéo teria que ser muito mediada pelas
faculdades, pelos cursos de capacitagdo (DP-B).

O grupo de decisores politicos presume que a avaliacdo externa cumpre o seu
papel de coletar, produzir e difundir informacGes que possibilitem uma analise da
realidade educacional, das potencialidades e dificuldades existentes, porém o professor
ndo possui recursos para transpor tais dados para a sua pratica, sendo necessario trabalhar
essa relacdo no nivel de formacéo de professores.

As preocupagdes dos professores em contexto de avaliacdo externa estariam
relacionadas a politica de bénus atrelada ao resultado; a culpabilizagdo e as consequéncias
provenientes de resultados inadequados; a falta de relacdo entre o que é verificado na
avaliacdo externa e aquilo que a escola ensina. Essas preocupac¢des vém em resposta a um
contexto de responsabilizacdo, no qual 6rgdos governamentais pressionam gestores
escolares e professores com base nos resultados da avaliagdo externa. Movimento que
acaba por gerar consequéncias como a rejeicdo da avaliacdo por parte dos professores,
desacreditando-a.

No entanto, para o decisor politico DP-F, a avaliacdo externa é um instrumento
que possibilita dar visibilidade para aqueles que realizam um bom trabalho. Aqueles que
ndo apresentam um desempenho satisfatério estariam reclamando de uma pressao

proveniente da avaliacdo externa, afirma DP-F.

. .. em todas as profissdes, os bons profissionais ganham visibilidade. E uma
acdo contra dar visibilidade a bons resultados prejudica o reconhecimento da
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profissdo de professor. E como se professor ndo pudesse ser pressionado para um
bom desempenho ou ndo pudesse se diferenciar dos colegas, todo mundo na
mesma mediocridade. Eu estou exagerando para me fazer mais clara. Os
professores que tiveram reconhecimento, a partir do momento que o Brasil passou
a fazer avaliacdo externa, adoram o fato de isso ter acontecido, e varios ganharam
visibilidade . . . Reconhecimento é fundamental em qualquer profissdo, mas, pra
ter reconhecimento, ndo basta ter a narrativa de pais felizes ou de uma professora
que eventualmente é amiga da secretaria ou amiga de nédo sei quem . .. Tem que
ser centrada em dados e a avaliacdo externa permite o reconhecimento de

professores (DP-F).

Dessa forma, a avaliacdo externa € vista como um instrumento de avaliacdo do
trabalho docente. Fernandes (2008), com base em Medley (1982), categoriza esse tipo de
avaliacdo como referente apenas a eficacia dos professores, pois toma como base a
apreciacao dos resultados dos seus alunos. A eficacia do professor é um conjunto que
agrega a sua competéncia e o seu desempenho, somados ao que os alunos forem capazes
de responder em determinadas situacdes.

Como afirma Sousa (2008), a eficacia € um novo elemento que comeca a se
delinear no Brasil, para além de fatores que comumente s&o avaliados, como assiduidade,
pontualidade, incremento na formacdo, producdo intelectual. Em defesa dessa nova
politica de avaliacdo docente, surge o argumento de que, assim, podem-se evidenciar boas
praticas que dificilmente seriam vistas e, a partir dai, motivar outros profissionais a
melhorarem. Com isso, a partir da avaliacdo da eficacia dos professores, seria possivel
chegar a uma avaliacdo da qualidade do ensino, visto que analisa o desempenho do
professor, ou seja, aquilo que o professor efetivamente faz quando estd em sala de aula
(Fernandes, 2008).

Em pesquisa realizada em cinco secretarias estaduais e dez secretarias municipais
de educagdo no Brasil, André (2015) apresenta, com base no eixo de politicas de
valorizacdo do trabalho docente, trés principais tipos de iniciativas dos 6rgdos gestores
das secretarias de educacao: socializacdo de préaticas exitosas, prémios ou bénus por bom
desempenho, e licencas ou bolsas para qualificacdo profissional dos docentes.
Geralmente, com relacdo a avaliacdo externa, h4 uma maior utilizacdo de premiagdo e
bdnus por bom desempenho, havendo pouco no sentido de socializagdo de praticas

exitosas, 0 que necessitaria de mais estudos para verificar a eficacia de tal politica.
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Verifica-se uma maior ocorréncia para a descoberta de tais praticas por meio de inscri¢éo

em concursos ou eventos, pelo préprio professor ou pela escola. A autora conclui que

h& uma tendéncia a compensarem o professor individualmente, pois tanto a
socializacdo de préaticas exitosas quanto a concessdo de licencas e afastamentos
dirigem-se ao individuo isoladamente. Para que essas medidas atinjam resultados
mais amplos, seria conveniente desenvolver propostas de incentivo ao trabalho
coletivo, as comunidades de aprendizagem e ao desenvolvimento profissional do
coletivo escolar. . . . No caso das experiéncias e praticas exitosas, pode-se indagar
se ndo ficam restritas a momentos pontuais do exercicio docente, pois o estimulo
a socializacdo de préaticas em congressos ou em publicagdes ndo parece ser
suficientemente forte para sua consolidacdo e continuidade (André, 1015, pp.
227-228).

No que se refere a consisténcia das avaliacdes externa e interna, os decisores
politicos consideraram que as duas avaliacdes sdo consistentes, desde que elas fornecam
informacdes corretas ou que haja um cruzamento das informagOes entre as duas
avaliacdes. No entanto, a formacao inicial dos professores foi novamente abordada pelos
decisores politicos, considerando que ndo ha uma formacdo adequada na area de

avaliacdo, o que vem a prejudicar a consisténcia da avaliacdo interna.

... nGs ndo sabemos quais sdo as avalia¢fes internas que as escolas adotam, eu
acho que falta para o Brasil, em geral, uma prioridade nas avaliacdes formativas
internas. Os nossos professores ndo sabem fazer avaliacao formativa e avaliacdes
processuais. As faculdades de educagdo, nos programas de formacdo, nédo

orientam os professores nesse sentido. 1sso é um problemdo. (DP-E).

Os decisores politicos acreditam que ha um condicionamento da avaliacdo externa
sobre a pratica de avaliagdo dos professores, ocorrendo de forma positiva, no sentido de
os professores pensarem melhor no instrumento que estdo elaborando e verificarem se a
questdo que eles estdo fazendo permite realmente alcancar aquilo que eles desejam aferir.
Isso seria um efeito do desenho da avaliacéo, a partir de uma reflexdo sobre a consisténcia
da avaliacdo. Por outro lado, ha o levantamento de situacdo negativa, quando a avaliagédo
externa condiciona os professores a utilizarem itens das avaliacdes externas para treinar

os alunos.
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Dois decisores politicos informaram que ha oficinas que sdo destinadas a
professores para que possam aprender a elaborar itens. Outro movimento € a criacdo de
bancos de itens pelo governo, como recurso para 0s professores terem acesso a itens e

poderem utiliza-los em suas aulas.

Quando ele participa de oficina de elaboracdo de itens, ha de influenciar na prética
sim. Em outro sentido, é o professor que busca na internet questdes de prova estilo
CAEd, Prova Brasil e aplica para os alunos. Eu ndo acredito que isso estimule a

aprendizagem (DP-A).

Como eu tenho um dialogo constante com professores, eles ndo vao dizer isso,
mas eles passam a pegar itens, quando tem alguns itens que estdo disponiveis no
banco de dados. E ndés mesmo fizemos banco de itens para as avaliagOes
unificadas . . . e muito professor passou a usar item. Algumas redes deram aulas
de como fazer itens. Entdo, nos fizemos duas formacdes de professores que
quiseram aprender a fazer itens e eles passaram a usar itens motivados pela

avaliagéo externa (DP-F).

Como exemplo, podem-se destacar as politicas desenvolvidas pelo Sistema
Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Basica (SIMAVE). O programa de Minas Gerais
conta com um banco de itens on-line de geracdo de provas. O banco, de acordo com o
programa, é um suporte para as avaliacdes do professor em sala de aula, possibilita
agilidade na aplicacdo de provas e obtencédo de relatdrios estatisticos do desempenho dos
alunos, sendo, assim, um recurso para um diagnostico pedagdgico. Outra iniciativa do
programa mineiro € a oficina de andlise e elaboracéo de itens, com o objetivo de capacitar
os professores da rede estadual para desenvolver habilidades de elaboracdo de itens para
as avaliagOes escolares.

Entende-se que como ¢ dificil para os atores escolares desenvolverem seus
proprios testes. Por isso, 0s municipios e os estados realizam a criacdo de bancos de itens
e oficinas como forma de assisténcia técnica as escolas. Assim, os professores sdo
formados para a elaboracédo de itens e também tém um recurso on-line para a geracao de
provas, desenvolvendo seus proprios testes com parte dos mecanismos de processamento
de uma avaliacéo externa.

Essas iniciativas objetivam disponibilizar os recursos da avaliacdo externa para a
pratica docente, provocando uma maior reflexdo do professor com relagédo a avaliacdo

por ele elaborada, o que poderia resultar numa maior consisténcia da avaliacdo interna,
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vindo a servir “como mais um mecanismo para avancar na qualidade da educacao publica
oferecida.” (Alavarse et al., 2017, p. 1.369).

No entanto, essas praticas podem provocar efeitos negativos, na medida em que
podem induzir & préatica de simulados para a preparacdo de alunos para as provas € a
utilizacdo de mais itens de multipla escolha na avaliacdo interna. Ndo foram encontradas
pesquisas que objetivam um estudo sobre o impacto de banco de itens na pratica docente,
0 que torna oportunas as pesquisas dessa natureza.

No que tange ao condicionamento do estudo dos alunos, os decisores politicos ndo
consideram que tal fato ocorra; acreditam que ndo é algo que chegue com forca no aluno
a ponto de alterar sua forma de estudar.

Em sintese, os decisores politicos participantes consideram que a avaliacdo
externa apresenta baixa ou nenhuma influencia nas praticas de ensino, sendo justificado,
em grande parte, pelo fato de os professores ndo conseguirem utiliza-la como um recurso
para a melhoria de suas praticas. Com relagdo a influéncia sobre as préaticas avaliativas
dos professores, esse grupo considerou que ocorrendo de forma positiva, pois 0s
professores passam a pensar melhor na avaliacdo interna e verificam se a questao que eles
estdo fazendo permite realmente alcancar aquilo que eles desejam aferir. Por fim, no que
tange ao estudo dos alunos, acreditam que tal fato ndo ocorra, como fica evidente na

Figura 25.
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- Avaliacio externa, pratica de ensino e avaliacio da aprendizagem

DP_A Acredito que a avaliagdo externa ndo influencia nas praticas dos professores. O que podemos destacar sobre este assunto € o fato
de alguns professores estarem treinando seus alunos para a realizagdo das avaliagdes. o que, a meu ver, ndo gera eficacia. Os
professores tendem a se preocupar com politicas de bénus atrelado ao resultado. Esta politica pode causar rejeicéo por parte dos
professores. mas também. em alguns lugares. mostrou-se efetiva no envolvimento para melhorar o desempenho dos alunos. A
avaliagdo externa tem o foco de analise na escola: ja [para] a avaliagdo interna. o objetivo € avaliar o processo de aprendizagem.
Elas se completam. Acredito que a avaliagdo externa condiciona as praticas de avaliagdo interna no sentido de melhoria dos
instrumentos utilizados pelos professores. Eles comegam a melhorar o tipo de prova que estdo elaborando. Com relagdo ao estudo
dos alunos, ainfluéncia depende do movimento do professor. Néo acredito que o aluno fara algo por si mesmo.

DP-B Penso que a avaliagio externa tem o potencial de influenciar as praticas dos professores, mas eu acho que talvez isso s6 se dé com
a mediagdo pedagdgica da escola e dos professores, com curso de capacitagdo. Eu ndo acho que hoje isso seja uma prética. A maior
preocupagio do professor hoje é ele ser culpado pelos resultados ruins. Pois ha uma tendéncia em culpar o professor, entdo. as
vezes, o professor rejeita a avaliag@o externa porque ela ndo € justa com ele. As avaliagdes externas sdo consistentes, eu acho que
tem uma tecnologia de elaboragdo. ela tem estatisticas produzidas com confiabilidade. ninguém nega isso. As internas eu ndo sei.
depende do professor. o problema é que na sala de aula o que o professor faz é uma caixa-preta. Ndo acho que a avaliagdo externa
tem o poder de condicionar as praticas de avaliagdo dos professores, de eles fazerem avaliagdes s6 com o tipo de itens da avaliagdo
externa. Eu acho que de nenhuma maneira condicionam os estudos dos alunos, se eles nao influenciam os professores na sala de
aula, muito menos os alunos.

DP-C Abpritica dos professores pode ser repensada e o planejamento de suas agdes revisitado. a partir dos resultados das avaliagées tanto
externas, quanto proprias. Para isso. a formag&o destes professores é um fator importantissimo para que possam entender a l6gica
das avaliagdes externas e como tirar proveito dos seus resultados. Acredito que a maior preocupacgéo dos professores seja a possivel
responsabilizagdo pelos resultados. um rang to entre as escolas, dando origem, assim. a uma impressdo ruim desse tipo de
avaliagdo. Acredito que ambas as avaliagdes sejam consistentes, a partir do momento em que conseguem fornecer as informagdes
corretas sobre o que precisa ser feito com base nos resultados obtidos. Ndo acredito que as avaliagdes externas condicionem as
préticas de avaliagdo, pois sdo operagdes diferentes, com finalidades diferentes. Eventualmente, podem ocorrer simulados apenas
para preparar para esta operacdo diferenciada. No acredito que elas condicionem o estudo dos alunos.

DP-D A avaliagdo externa é um instrumento para influenciar as politicas e ndo as praticas dos professores. por isso acho que ndo
influencia a prética do professor. Acredito que o professor corre o risco de ser o Unico a ser responsabilizado pela ndo
aprendizagem dos alunos, essa € a sua maior preocupagdo. A consisténcia dos instrumentos (internos/externos) é possivel de ser
identificada desde a sua elaboracéo até a sua analise, desde que haja um cruzamento dos resultados e uma analise pelos envolvidos.
A avaliagdo externa pode influenciar na construgao e diversificacdo de instrumentos mais objetivos das avaliagdes internas. mas
predominam os instrumentos mais personalizados e punitivos. Assim como ndo influenciam as praticas dos professores. também
ndo condicionam o estudo dos almnos, pois sdo instrumentos para influenciar as politicas.

DP.E As praticas dos professores ainda sdo tradicionais e ndo utilizam nem os resultados das avaliagdes externas e nem ha uma
integragdo entre aquilo que se ensina e a pratica didatica. Eu acho que precisa de um grande trabalho nos programas de formagio
para que essas praticas de ensino dos professores melhorem. esse é um grande desafio da educagéo brasileira. A maior preocupagio
dos professores € que a avaliagdo externa ndo avalia aquilo que a escola ensina. Nos nio sabemos quais sdo as avaliagdes internas
que as escolas adotam, falta para o Brasil uma prioridade nas avaliagdes formativas internas. Os nossos professores ndo sabem
fazer avaliacdo formativa, avaliagSes processuais. As faculdades de educag@o, nos programas de formagdo de professores, nido
orientam nesse sentido. As avaliagdes externas. muitas vezes. condicionam as avaliagdes internas. e condicionam de modo errado.
Por exemplo. utilizam itens da avaliagdo externa para treinar alunos. Isso ndo resolve nada. professores precisam é melhorar as
avaliagdes processuais e formativas, para ver o que os alunos estdo aprendendo. Nio acredito que a avaliagdo externa condicione o
estudo dos alunos.

DP-F Todo mundo fala muito que ha um risco na avaliagdo externa de o professor ensinar para o teste. Se for vidvel ensinar para o teste,
esse teste € mal feito. Os professores temem que avaliagdo externa coloque uma pressio exagerada sobre eles, eles temem que isso
seja usado de uma maneira injusta com eles. As avaliagdes internas sdo inconsistentes. pois o professor, em muitos casos. enfatiza
mais um elemento que ndo € visto como tdo importante dentro da base ou do curriculo municipal ou estadual. A outra coisa é
quando o professor usa a usa a reprovagdo como um instrumento de poder. Infelizmente, a avaliagdo externa influencia as praticas
de avaliagdo dos professores. € impressionante como influenciam. Como eu tenho um didlogo constante com professores. eles ndo
vdo dizer isso, mas eles passam a pegar itens, quando disponiveis no banco de dados, para utilizar. Os alunos sabem que a
avaliagdo externa ndo vai ser usada para nota, por isso condicionar o estudo ndo aparece com forca.

Figura 25

Dimenséo “Avaliagdo externa, pratica de ensino e avaliacdo da aprendizagem”: decisores
politicos

Para os decisores politicos participantes, a apropriacdo de diferentes
intervenientes depende de alguns fatores de carater externo, isto é, politica de incentivo
ou direcionamento para a apropriacao, seja ela uma politica de estado, da rede, seja da
escola. Desse modo, deve haver uma acdo voltada para isso, por pressao ou como recurso
para gestdo ou planejamento. Visto isso, para que haja apropriacdo de resultados, a
avaliacdo deve ter utilidade.
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... eu acredito que hoje, no pais, 90% dos secretarios fazem sua gestdo com base
nos resultados (DP-A).

Ai depende muito da escola e da rede fisica. Algumas redes ddo um grande valor
ao resultado da avaliagdo, discutem esses resultados com os docentes, outras nao.
Eu acredito que seria importante que as redes analisassem os resultados das
avaliacGes externas, discutissem isso com os professores, identificassem 0s
problemas, fizessem as margens dos erros e pudessem, a partir dai, melhorar a

formacéo dos professores e 0 processo de ensino e aprendizagem (DP-E).

Eu acho que conhecer bem, eles conhecem, nas redes que tém algum tipo de
bonus. Depende muito, na nossa rede [Rio de Janeiro], eles sabiam bem, mas nao
é uma realidade de Brasil. Nas redes que celebram os resultados do Ideb, eles
conhecem (DP-F).

Entendeu-se também que a apropriacdo se da de forma diferente para cada
interveniente, os professores e 0s gestores teriam maior interesse; ja para 0s alunos e as
familias, ndo haveria muita apropriacao.

Com relacdo ao conhecimento e a analise dos resultados pelos professores, dois
pontos merecem destaque. O primeiro versa no sentido de relacionar as agdes dos
diferentes niveis governamentais (Federal, Estadual e Municipal) e a apropriacdo dos
professores.

... depende um pouco da estratégia, as avaliacdes externas do governo federal
tém um alcance, as avaliacOes externas das redes estaduais e municipais tém
outro. A gente tem visto que as redes municipais e estaduais tendem a fazer
relatorios pedagogicos com os resultados apresentados na escala de proficiéncia
e passam para as escolas, para os professores. Ai eu vejo que os professores
analisam. Nas avalia¢Ges nacionais, vocé entra no site do Inep, estd 14 o que € o
nivel 250 . . . esta longe do professor. Entdo, eu vejo assim, quando as avaliacfes
externas sdo das redes estaduais, eu vejo muitos seminarios para o professor
interpretar o relatério pedagogico . . ., 0 desempenho dos alunos, a explica¢éo do
desempenho, os exemplos de itens que eles sabem resolver. Isso eu acho que
causa impacto nos professores, as avaliagdes mais proximas deles. No nivel
estadual, as secretarias de educagdo convocam os diretores e 0os coordenadores

pedagdgicos para discutir. Eles tém o resultado de cada escola, de cada turma.. . .
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E diferente do resultado nacional, sdo resultados abrangentes . . . Entéo, 0s niveis
municipal e estadual geralmente fazem essa analise, com o relatério técnico-
pedagogico . . . é 0 que eu vejo. E a nivel federal, hd um s6 resultado . . . que ndo
estd tdo perto do professor como vocé vé nos niveis estaduais e municipais . . .
(DP-B).

E importante ter presente que, devido ao fato de que o Saeb apresenta baixa
interferéncia na vida das escolas e no curriculo escolar, o programa acabou por receber
criticas, dado que ndo conseguiu instituir uma educacdo de qualidade e seus resultados
reverberaram apenas no sistema (Bonamino & Sousa, 2012; Vianna, 2002). Por isso,
muitos estados e municipios sentiram a necessidade de criar seus sistemas proprios de
avaliacdo, além de o governo federal implementar a Prova Brasil, que passa a fornecer
dados por unidade escolar.

No ambito subnacional, observa-se uma maior participacdo de gestores escolares
e professores, principalmente no que se refere as avaliagdes municipais (Alavarse, Bravo
& Machado, 2012). Ha uma incidéncia maior de fornecimento de feedback a esses atores
escolares, muito em decorréncia de sua abrangéncia local, se propondo a ser um
instrumento de apoio pedagdgico. Assim, as secretarias disponibilizam material
informativo que visa tracar um diagnostico do nivel de aprendizagem dos alunos,
geralmente através de boletins pedagogicos, que séo direcionados para os professores, e
disponibilizam os resultados especificos de cada escola e os relatorios, destinados aos
gestores, que resumem de forma mais técnica os resultados da rede (Brooke & Cunha,
2011). Além disso, promovem semindrios, oficinas e encontros regionais para a
apresentacdo e discussdo de resultados.

Outro ponto apontado pelos decisores participantes é a maior apropria¢do pelos
gestores das escolas e dos professores das disciplinas e anos escolares avaliados, 0 que
comprova o estreitamento do curriculo e a énfase em algumas disciplinas com relacéo a
outras, em decorréncia da avaliacdo externa, o que se aproximar dos efeitos descritos na
literatura e pesquisas (Chamberlin et al., 2002; Ravitch, 2009).

Os gestores politicos foram os intervenientes que se considera que mais realizam
analise dos resultados das avalia¢fes. Porem, também se compreende que tal fato ocorre
somente se houver uma politica de indugdo forte. A utilizacdo geralmente ocorre no
sentido de obter informacdes para realizar um planejamento de acGes para a rede de

ensino.
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No entanto, a constante mudanca de gestores politicos foi apontada como um
ponto negativo, no sentido de serem realizados planejamento e a¢cdes com base na analise
dos resultados de uma avaliacdo, principalmente, no que concerne aos niveis estadual e
municipal, visto que ha uma descontinuidade da politica na mudanca de um gestor para
outro (Gatti, 2012), o que gera desconfiangas e resisténcias. Isso foi referido como “efeito
zigue-zague” por Cunha (1995). Num momento, uma avaliacdo ¢ implementada e, ao

mudar o gestor, a avaliacdo acaba ou muda toda a sua estrutura.

... 0 problema é que os gestores mudam muito, uma certa inconstancia politica,
de partido politico. Mas os professores sdao mais constantes, eles se articulam
melhor, se eles criam uma rede de comunicacao € dificil que quem chegue mude
tudo (DP-B).

Como sintetizado na Figura 26, fica claro que os decisores politicos entendem que
para se falar em apropriacdo de resultados, deve-se considerar fatores externos, como
politica de incentivo ou direcionamento para a apropriacdo, seja ela uma politica de
estado, da rede, seja da escola. Esse grupo considera que os gestores politicos sdo os
intervenientes que mais realizam andlise de resultados, porém para que essa analise

ocorra, deve haver uma politica de inducéo forte.
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DP-A Aapropriagdo dos diferentes intervenientes depende da politica de cada estado. Se houver um movimento para utilizacao dos
resultados, a apropriacdo ocorre para melhorar a qualidade da educagéo, pensando em diferentes agdes. Os docente s véo
conhecer e analisar os resultados da avaliagio externa se houver uma politica para isso no estado. O gestor s6 vai analisar se
ele tiver uma politica educacional forte, ou seja. se ele usa os resultados para fazer uma politica publica voltada para
equidade e qualidade. formagdo de gestor escolar. Agora, se ndo tiver, ele ndo realizard a analise dos resultado.

DP.B Os professores e os gestores tém um interesse na apropriacdo dos resultados, a partir de dados e andlises divulgadas. Quanto
aos alunos, acredito que n3o. até porque nem sei se eles tém maturidade para isso. As avaliagdes externas do governo federal
tém um alcance, as da redes estaduais e municipais tém outro. A gente tem visto que as redes municipais e estaduais tendem a
fazer relatérios pedagdgicos com os resultados e passam para as escolas, para os professores. ai eu vejo que os professores
analisam. Quando as AE s&o das redes estaduais. vejo muitos seminarios, os resultados indo para o professor interpretar junto
com o relatério pedagdgico, o desempenho dos alunos, a explicagdo do desempenho, os exemplos de itens que eles sabem
resolver. Isso eu acho que causa impacto nos professores. E diferente do resultado nacional, que é mais abrangente. A nivel
estadual e municipal. eu tenho absoluta certeza de que os gestores analisam os resultados. porque as secretarias chamam
todos os diretores, apresentam os resultados. Ja no ambito nacional eu ndo sei.

DP.C Com relagéo ao aluno, como os resultados ndo sdo individuais, o maximo que podemos associar a eles € o resultado de suas
escolas, e o replanejamento do trabalho que tera foco neste resultado. o que os impacta diretamente. Os professores acabam
por se apropriarem dos resultados para repensar e planejar sua pratica. Ja os gestores se apropriam dos resultados para se
informar e planejar aces para a sua rede. Ndo acredito que todos os professores conhegam os resultados da avaliagdo
externa. mas acredito que a maioria conheca. No entanto. penso que tenhamos um percentual menor de professores que
analisam ou fazem uso dos resultados. Ndo acredito que haja uma equipe gestora que ndo faga uso ou analise destes
resultados.

DP.D Os diferentes intervenientes se apropriam das avaliagSes externas de formas diferentes. Com relagdo aos alunos e familia,
acredito que ndo ha apropriacdo. Os professores e os gestores acabam por se apropriar dos resultados para pensar em agdes
para as suas praticas. No ambito da rede de ensino, acredito que conhecem e analisam de uma maneira geral. tanto os
professores quanto os gestores.

DP.E O conhecimento e a analise de resultados por parte dos professores depende muito da escola e da rede. Algumas redes dao
um grande valor ao resultado da avaliagdo, discutem esses resultados com os docentes. outras ndo. Eu acredito que seria
importante que as redes analisassem os resultados das avaliagdes externas. discutissem isso com os professores.
identificassem os problemas, fizessem as margens dos erros e pudessem, a partir dai. melhorar a formagdo dos professores e
o processo de ensino e aprendizagem. Em geral. os gestores escolares ndo analisam os resultados das avaliagdes. Com
excegdo de algumas redes que tém coordenadores pedagdgicos, que valorizam os resultados da avaliagdo para melhorar a
formagdo dos professores. mas em geral. eles ndo analisam.

DP.F Eu acho que € muito diferente a apropriagdo. Os gestores, nas redes em que € dada muita visibilidade ao desempenho,
colocam resultado do Ideb em lugares a que os pais tém acesso. Os professores menos. sendo importante lembrar que. como
o Ideb mede mais Portugués e Matematica, os professores de outras disciplinas as vezes ndo prestam a mesma atengdo. Mas
quando a escola tem um resultado muito bom. isso mobiliza a comunidade e tem alguns diretores que impdem a meta a toda
a escola. Os pais sabiam a meta de melhoria do Ideb, os alunos eventualmente também sabiam, mas isso é raro. Entdo eu
acho que impacta muito os diretores, os professores daquela série avaliada e impacta menos os professores de outras séries e
outras disciplinas. Os alunos ainda ndo. Os pais ficam sabendo que aquela escola é boa. Com relagdo aos gestores. depende
da lideranga darede.

Figura 26

Dimenséo “Resultado da avaliagao externa”: decisores politicos

Essas foram as percepcbes apresentadas pelos decisores politicos participantes
sobre a avaliacdo da aprendizagem e sua relacdo com a qualidade do ensino, estando
dividida nas dimensdes desses objetos de pesquisa. Na parte a seguir, sera discutida a
percepcdo dos professores da educacdo basica.
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Narrativa dos Professores da Educacéo Basica

Nesta secdo, a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos sera vista a partir
das narrativas dos professores participantes da pesquisa. Foram selecionados professores
de portugués e matematica do ensino fundamental 1, de escolas publicas do municipio

do Rio de Janeiro.

Avaliacdo externa da aprendizagem.

Os professores da educacdo basica identificaram uma maior variedade de
propositos associados as avaliagfes externas, tais como avaliar a qualidade da educag&o;
realizar um diagndstico do processo de ensino e aprendizagem; apoiar as politicas
publicas de educacdo; avaliar o trabalho docente; e contribuir para o desenvolvimento e
melhoria dos processos pedagdgicos. Assim, 0s propositos que sdo trazidos pelos
professores revelam que as avaliagdes externas tém a funcdo politica e pedagdgica, desde
uma caracteristica somativa ate a formativa.

Alguns mecanismos de processamentos foram considerados pelos professores
participantes, possibilitando conhecer mais sobre a natureza da avaliacdo externa. Os
mecanismos evidenciados foram: indices maquiados, periodicidade ndo continua,
avaliaces mal organizadas, critérios de correcdo desconhecidos pelos docentes, provas
descontextualizadas e desconsideracdo das particularidades das escolas. Ha uma
preocupacdo com o aspecto técnico da avaliagdo, como se pode ver na fala dos docentes,
indicando que esses ndo a consideram confiavel, com qualidade e vélida:

... eu acho que a caracteristica predominante desse tipo de avaliagdo é enganacao.

Eu sei que é bem sério isso que eu estou falando, mas a verdade é que essa

avaliagdo serve meramente pra instituicdo de indice, que muitas vezes é

maquiado. . . (P-B).
Acredito que a avaliacdo externa é mal organizada e descontextualizada (P-G).

Para além de descreverem alguns pontos negativos que compreendem 0s
mecanismos de processamento, os professores também sublinharam alguns efeitos
negativos, como contribuir para a padronizagéo do ensino e para a responsabilizacdo do

professor.
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A preocupacdo com os dados levantados pelos professores participantes ja foi
pesquisada por Ingram, Louis e Schroeder (2004). Os autores afirmam que h& uma
disponibilidade dos professores em utilizar dados para a melhoria do ensino; por outro
lado, ha preocupacdes consideraveis no que diz respeito as informacdes disponiveis e
como estas estdo sendo utilizadas com o intuito de avaliar os docentes. A pesquisa
americana evidenciou que, para os professores entrevistados para o estudo, ha
possibilidade de utilizacdo de dados das avaliagOes externas, no entanto, nas condigdes
presentes no contexto estudado, seria irreal.

Observa-se que, para os professores entrevistados, hd uma funcdo pedagogica na
avaliacdo externa. No entanto, quando discorrem sobre sua natureza, 0s aspectos
negativos, tanto dos mecanismos de processamento quanto dos efeitos, sdo 0s que
sobressaem, 0 que acaba por obscurecer essa funcao.

As perspectivas defendidas pelos professores da educacgéo basica participantes na
pesquisa estdo resumidas na Figura 27. A analise da Figura permite destacar que para esse
grupo de participantes, as avaliacdes externas sdo de natureza tanto somativa quanto
formativa. Os propdsitos apresentados confirmam a presenca das duas naturezas, ja que
para os professores a avaliacdo externa apresenta como propdsitos: avaliar a qualidade da
educacdo; realizar um diagndstico do processo de ensino e aprendizagem; apoiar as
politicas publicas de educagdo; avaliar o trabalho docente; e contribuir para o

desenvolvimento e melhoria dos processos pedagdgicos.
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P-A Uma proposta de avaliagdo do trabalho docente.

Eu acho que a caracteristica predominante desse tipo de avaliagido € enganacio, e eu sei que € bem

P_B  scrio isso que eu estou falando, mas a verdade € que essa avaliagdo serve meramente pra se instituir
indices que muitas vezes sdo maquiados. Se joga muitas vezes na conta do professor preparar o aluno
pra esse tipo de coisa. Na maioria das vezes. esta nota ndo é divulgada, ndo pontualmente, vocé acaba
tendo um indice da sua escola, mas pontualmente, aluno por aluno, vocé nao sabe quanto tirou, como
foi o critério de correcdo daquilo. E existe um problema também com relagdo a ementa, ela ndo
reflete muitas vezes os problemas que a gente encara dentro da unidade escolar. E ai isso reflete no
indice com certeza, chega-se a resultados que ndo s3o concretos. e a gente acaba que tendo que aturar
consequéncias de uma coisa mal feita.

P-C Identificar. aferir. analisar o processo de ensino-aprendizagem e dar feedback para os professores
sempre reformularem suas praticas. Além de dar uma ideia abrangente das condigdes em que se
encontra a educagdo escolar dos alnos no Brasil.

P-D A avaliagio externa € diagndstica e visa a padronizacdo do ensino.
P-E Sé&o necessarias, mas, no Brasil. sio descontinuas e muitas vezes “maquiladas™.

P-F Avalia a qualidade do ensino e fornece informagdes importantes a fim de promover politicas publicas
decorrentes da aprendizagem dos alunos, identificando falhas e langando mao de estratégias eficazes,
visando melhorar o ensino.

P-G Acredito que a avaliagio externa € mal organizada e descontextualizada.
P-H Diagnostico dos educandos. dos professores. porém nem sempre é real.
P-I Uma prova enviada pelo governo para ter dados de quanto o aluno aprendeu.

Figura 27

Dimensao “Natureza e propdsitos”: professores

Com base nos dados quantitativos, mostrados na Tabela 5, observa-se que 0s
professores concordam que o principal propésito da avaliagdo externa é avaliar a
qualidade da educacdo, o que evidencia ser mais uma funcdo politica somativa. No
entanto, nas entrevistas, esse proposito apareceu apenas em duas respostas. 1sso pode ter
ocorrido pelo fato de os professores, na sua maioria, destacarem mais aspectos negativos
da natureza das avaliagOes externas, 0 que acabou por apagar outras caracteristicas. Nas
duas respostas em que aparece o proposito de avaliar a qualidade da educagéo (P-C e P-
F), os professores consideram apenas pontos positivos. Com isso, evidencia-se que,
quando a percepcao dos professores estd, sobretudo, nos aspectos negativos da avaliacdo
externa, ocorre uma forte tendéncia de contaminacdo, ou seja, 0s aspectos negativos
invalidam todo o processo.

Os professores discordam que as avaliagdes no &mbito nacional contribuem para
a regulacdo do curriculo. Sobre isso, o Unico ponto abordado na entrevista foi a
“padronizacdo do ensino” (P-D), sendo a avaliagdo externa um instrumento que

possibilita regular o que é ensinado pelo professor, o que acaba de alguma forma
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impactando o curriculo, seja impulsionando mudancas em curriculos inadequados seja
promovendo o afunilamento curricular (Au, 1997; Esteban & Fetzner, 2015; Madaus et
al., 2009; Sousa, 2003; Stecher, 2012).

Sobre a avaliacdo docente, os professores ndo consideram que a avaliacdo externa
possibilite isso. Tal aspecto pode ser explicado pelos pontos negativos dos mecanismos
de processamento trazidos nas entrevistas, pelas limitacOes da avaliagdo ou por ndo ser
possivel realizar uma avalia¢do do professor por meio do desempenho do aluno. Porém,
apesar de ndo acreditarem nessa possibilidade, ha a percepcdo de que o Estado busque
avaliar o trabalho do professor por meio da avaliacdo externa, como afirmado pelos

professores nas entrevistas.

. .. eu sempre considerei como uma proposta de avaliacdo externa do trabalho

que eu desenvolvo (P-A).

Diagnostico dos educandos, dos professores, porém nem sempre € real (P-H).

Tabela 5
Natureza e prop0sitos

Questdes Concordo Discordo

As avaliacBes externas tém como principal propoésito avaliara  53,2% 46,8%
qualidade da educagéo

As avaliagdes externas contribuem para que, em nivel nacional,  44,4% 55,7%
todos os alunos aprendam os aspectos fundamentais do
curriculo

As avaliagcOes externas permitem avaliar o trabalho pedagbégico  26,6% 73,4%
dos docentes

Alguns professores consideram que a avaliagdo externa pode ser relevante e
importante para o processo de ensino e aprendizagem, o que reforga a presenga de sua
natureza formativa como evidencia a Figura 27, pois “permite ao professor reavaliar suas
préaticas e, dessa forma, replanejar constantemente” (P-D); “os envolvidos (educador e
educando) conseguem mensurar a efetividade do ensino” (P-E); “Para sinalizar o nivel
intelectual dos alunos e efetuar algumas mudangas se o resultado nao for o esperado” (P-

H); e “observando os acertos e os descritores em que houve mais dificuldade” (P-I).
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Portanto, um nimero de professores parece perceber que a avaliacdo externa é relevante
para a organizacao das suas acdes pedagogicas, tendo em vista que fornece dados que
podem ser usados como apoio pedagdgico, contribuindo com pistas sobre o que e quando
ensinar aos alunos, evitando, assim, perda de tempo didatico (Evers & Walberg, 2002;
Madaus et al., 2009). Isso a revela ndo como uma atividade isolada, mas como um
processo que traz a sua contribuicdo na acdo pedagogica (Nevo, 1997), o que destaca o
seu carater formativo.

Ha também um grupo de docentes participantes que reconhece que as avaliagdes
externas tém potencial para serem relevantes, com influéncia nas suas proprias praticas.
Entretanto, devido aos seus mecanismos de processamento, isso ndo se verifica. As
afirmacdes seguintes ilustram a percepcdo desse grupo: “O professor deve receber o
feedback da avaliagdo de seus alunos e isso nem sempre acontece.” (P-F) e “Uma
avaliagdo externa, se bem organizada, pode revelar mais da institui¢do avaliada.” (P-G).
De acordo com Marchesi (2002, p. 33), “poucos séo os professores que duvidam da sua
importancia e da sua utilidade [avaliagcdo externa]. E contudo, muitos desconfiam da
forma como esta sendo posta em pratica.”, 0 que fica evidente nas respostas apresentadas
nas entrevistas.

Porém, outros professores tém percepcbes opostas acerca da relevancia das
avaliacdes externas no que se refere a sua acdao pedagogica, ou seja, consideram que tal
relevancia é nula (Stecher, 2002), ndo influenciando o seu trabalho. Como afirmou P-A,
“O nosso trabalho nao muda em fungao dessas avaliagdes.”. Com isso, a avaliacao externa
estaria mais a servigo de uma funcéo politica.

A Figura 28 apresenta as perspectivas defendidas pelos professores, pode-se
perceber que os professores participantes apresentam trés posicionamentos: aqueles que
consideram que a avaliacdo externa pode ser relevante e importante para o processo de
ensino e aprendizagem; ha os que reconhecem que as ha um potencial para serem
relevantes, no entanto os mecanismos de processamento anulam esse potencial; por fim,

aqueles gue ndo acreditam em tal relevancia.
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P-A Arelevancia da avaliagio externa para quem esta de fato lecionando é minima. O nosso trabalho ndo muda em
funcio dessas avaliagdes. No entanto. elas sdo importantes para os gestores e para os pais.

P-B Quando a gente fala de processo de ensino e aprendizagem. a gente esta falando da evolugéo do aluno ou da
evolugdo da rede. Bom, para o aluno, eu acho que a relevancia é zero. Essa nota existe para o governo
apresentar um indice de quantidade de pessoas alfabetizadas ou quantidade de pessoas num determinado nivel
de inteligéncia. vamos colocar assim. Para o aluno. muito pouca. eu acho que seria mais interessante se a gente
se preocupasse com esses numeros para avaliar arede publica de ensino.

P-C Nosentido em que permite ao professor reavaliar suas praticas e dessa forma replanejar constantemente.
P-D Pemmite fazer uma diagnose da aprendizagem e dar base para definir os rumos da educagdo no pais.
P-E Namedida em que os envolvidos (educador e educando) conseguem mensurar a efetividade do ensino.

P-F O professor deve receber o feedback da avaliagdo de seus alunos e isso nem sempre acontece. Através dos
descritores com maiores quantidades de erros, € possivel identificar as habilidades ndo desenvolvidas por esses
ahmos, dando suporte ao professor ao replanejar suas praticas pedagogicas.

P-G Uma avaliagdo externa, se bem organizada. pode revelar mais da instituicdo avaliada. Porém. o que
normalmente a escola recebe sdo blocos de papéis para serem aplicados de qualquer forma aos alunos, dentro
de um prazo outorgado sem explicacdes suficientes. mandam aplicadores despreparados para uma escola
publica lotada. Sendo assim. as provas ndo sdo levadas a sério pelos alunos, que percebem a desorganizagéo, a
improvisagio do evento “prova”. Entdo as notas passam a nfo revelar nada, as avaliagdes ficam sem propésitos
e acabam vistas como algo que atrapalha o andamento da escola. Um gasto de dinheiro publico que se néo
organizar melhor, nunca vai medir nada.

P-H Parasinalizar o nivel intelectual dos alunos e efetuar algumas mudangas se o resultado ndo for o esperado.

P-I Quando o professor utiliza essa avaliagdo num segundo momento, observando os acertos e os descritores em
que houve mais dificuldade.

Figura 28

Dimensdo "Relevancia e importancia": professores

Nas respostas ao inquérito por questionario, os professores discordaram de as
avaliagOes externas serem relevantes para o processo de ensino e aprendizagem (55,7%
dos respondentes), no entanto, o percentual de diferenca é baixo, o que mostra um quadro
equilibrado. Tal fato pode ocorrer devido a presenca de trés grupos, como verificado nas
entrevistas. O primeiro seria composto pelos professores que concordam que as
avaliacOes externas séo relevantes para apoiar 0 processo de ensino e aprendizagem. Um
segundo grupo compreende que ha um potencial para tal relevancia, porém ha problemas
em seus mecanismos de processamento que a limitam ou anulam. Por fim, o grupo que
ndo considera que a avaliacdo externa seja relevante, ndo tendo, assim, uma funcao
pedagdgica. Com isso, alguns professores podem ter discordado da relevancia dessa
avaliacdo para o processo de ensino e aprendizagem devido a suas limitagdes e ndo por
ela ndo apresentar potencial para ser relevante.

Os professores consideram que a credibilidade da avaliacdo externa é baixa,
devido aos mecanismos de processamento, as politicas publicas que a embasam e, por

conseguinte, a seus efeitos negativos.
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Sobre 0s mecanismos de processamento, os professores destacam a padronizacéo
das avaliagBes, a forma como ¢ feita a coleta dos dados, o fato de ndo se considerarem os
fatores associados e de os governantes maquiarem os indices. Pode-se observar, no
discurso dos professores, que ha um entendimento de desarticulacdo entre o contexto
escolar e a avaliacdo externa, ndo considerando as peculiaridades, as diversidades
presentes nos espacgos escolares, o que leva a um distanciamento entre os resultados
obtidos e os sujeitos que os produzem (Esteban, 2009). Dessa forma, para o professor,
ndo seria possivel a utilizacdo dos resultados.

Outro ponto que merece destaque na fala dos professores entrevistados é a
manipulacdo dos resultados da avaliagcdo externa, o que levaria a indices favoraveis para
uma suposta qualidade da educacdo, para uma visdo favoravel de uma determinada

politica educacional.

... as pessoas que estdo por tras disso, querendo gerar indices, acredito que elas
tenham uma étima ideia disso. Até porque, geram uns indices maravilhosos, que
a gente sabe que nao existem. De um milhdo de pessoas alfabetizadas, a maioria

mal e porcamente sabe escrever o proprio nome (P-B).

A ideia de que o governo maquia resultados leva a um quadro de duvidas e
incertezas plausiveis sobre os indices oficialmente divulgados e questionamentos sobre a
credibilidade da avaliacdo externa. Os sujeitos escolares passam a ignorar tais resultados,
pois entendem que ndo sdo fontes confiaveis de andlise e apoio pedagdgico, e nem para
obtencdo de informac@es provindas de uma funcdo politica somativa. Para além disso,
gera um sentimento de raiva e desmotivacado, tendo em vista que veem seu trabalho sendo
manipulado.

A credibilidade relacionada ao efeito surge quando os professores destacam a
pressdo por resultado, a politica de bonificacédo e a culpabilizacdo dos professores e das
escolas. Em geral, a resposta a essas agdes governamentais seria a agdo de preparagéo
para o teste, podendo suceder num resultado que ndo representa a realidade académica
dos alunos (Esteban & Fetzner, 2015; Madaus et al., 2009).

Entretanto, em analise da literatura realizada por Bonamino e Sousa (2012),
concluiu-se que, apesar de estudos indicarem poucos efeitos do SARESP no cotidiano
escolar, havia reacbes de desconfianca e de resisténcia ao sistema por parte dos

profissionais de educacdo. Tal fato pode ser explicado por haver uma percep¢do negativa
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dos professores com relacdo a avaliacao externa, que contamina todos as avaliagdes, sem
realizar distincdo entre suas funcgdes e propdsitos.

No que concerne as politicas publicas, o questionamento surge com relacéo a uma
falta de confiabilidade nos objetivos que o governo tem, de fato, sobre os resultados das
avaliacdes, pois estariam voltados a formulagéo de politicas publicas de acordo com seus
interesses. Consideram que esses interesses ndo seriam necessariamente em prol de uma
efetiva melhoria na qualidade da educacdo, haja vista que os resultados positivos da
avaliacdo externa sdo considerados como uma chancela as iniciativas de politica
educacional (Sousa & Oliveira, 2010). Isso conduziria, assim, a uma manipulacdo dos
resultados para fundamentagdo ou avaliacdo positiva de politicas ja estabelecidas.

A Figura 29 apresenta as percepcdes mais relevantes que os professores
participantes apresentaram no contexto desta pesquisa sobre a credibilidade. As narrativas
descritas na Figura permitem verificar que, para esses professores, a credibilidade das
avaliacOes externas para 0 seu grupo esta associada a trés fatores principais: a) aos
mecanismos de processamento, b) as politicas publicas que a embasam e, por

conseguinte, ¢) a seus efeitos negativos.
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Credibilidade

Os professores acreditam que essas avaliagdes ndo avaliam nada. Se ha algum empenho da classe em fazer com que seus
alunos se saiam bem na avaliagdo externa, esse empenho deve-se a alguma forma de bonificacdo (normalmente
financeira) relacionada aos resultados dos alunos nas avaliagdes. O publico em geral sé vé o resultado final. Os unicos
grupos que vi até hoje interessados nessas avaliagdes sdo os pais que desejam colocar seus filhos em escolas publicas.
pesquisadores e jornalistas. Nem os alunos se mostram muito interessados pelo resultado final dessas avaliagdes. Sou
professora de lingua portuguesa, meus alunos fazem uma prova de multipla escolha. Na minha opinido. a prova ndo
avalia o que é mais importante: a capacidade de escrita dos alunos. Acho uma prova mal feita, com questdes muito
simples.

Muito pouca a credibilidade dessa avaliagdo para os professores, e eu tiro pelos meus colegas, com quem eu converso
bastante. E uma prova que ndo se preocupa com o perfil do aluno. com as nuances do que esta acontecendo aqui dentro.
Avaliam-se as pessoas de uma maneira unica. como se todo mundo fosse uma maquina e pudesse reproduzir as mesmas
coisas. Os governantes, as pessoas que estdo por tras disso. querendo gerar indices. acredito que eles tenham uma 6tima
ideia disso. até porque geram-se uns indices maravilhosos, que a gente sabe que ndo existem. Os alunos, os pais. pessoas
que ndo estdo nesse meio. eu acho que, por uma questdo de falta de informagdo. muitos deles acreditam piamente no
indice que é mostrado. O conhecimento € construido através de um raciocinio, quando vocé faz uma prova de miltipla
escolha vocé s6 quer saber a resposta final, e as vezes o aluno teve todo o raciocinio, todo um trabalho. errou em algum
lugar, isso acontece, ou n#o soube explicar bem um determinado ponto. e aquele erro acabou sendo acumulado, fazendo
ele chegar na resposta final que ndo era correta. Mas vocé consegue perceber que ele teve um principio de raciocinio
correto, que ele tentou. Acho que uma avaliagio discursiva seria melhor.

Os professores ddo pouco crédito a avaliagdo externa, dadas as condigdes em que os dados sdo coletados e aferidos e os
objetivos que os governos tém de fato com estes resultados. para estabelecerem politicas publicas de acordo com seus
interesses. Sendo dessa forma, agentes ativos fazem pressdo sobre escolas por resultados, sem levar em consideragdo
opinides dos atores verdadeiros do processo. ou seja, os professores. O piblico em geral informa-se pela midia. que
veicula os resultados apurados e manipulados pelos governos. segundo seus interesses. E ndo conhecem a realidade do
chio da escola. No geral. as avaliagdes externas sdo bem formuladas. Entretanto, se o interesse € ter resultados
favoraveis, a tendéncia € formular avaliagées muito basicas e pouco aprofundadas para ndo dar margem a resultados
indesejados.

A avaliagdo externa consiste num instrumento de diagnostico. mas ndo se pode deixar de lado as especificidades de cada
local. de cada publico. Por isso € extremamente relevante a avaliagdo do professor. Entdo, muitos profissionais ndo dao
muito crédito a avaliagdo externa. Acho que quanto maior o nivel de instrugdo das pessoas. [estas] tendem a valorizar
mais a avaliagio dos professores do que a externa. A avaliagio externa pode ser bem elaborada. mas muitos alunos a
fazem de qualquer jeito e esse ndo pode ser o tnico parametro.

Eu as acho importantissimas. embora saiba que muitos colegas professores as desaprovem. A credibilidade depende do
grau de conhecimento que se tenha sobre a aplicagdo dos exames. Quando se sabe que o resultado pode ser fraudado
para que a escola obtenha uma boa classificagdo no Ideb, questionam-se seus fins. Mas essa € uma percepgéo [de] que
apenas os envolvidos dispdem. Alunos, pais e grande publico ndo conseguem ligar a Prova Brasil que fazem na escola,
por exemplo. aos indices que veem no telejornal. Acho que so bons testes.

Muitos professores ndo veem a avaliagdo externa como uma ferramenta importante para rever seu trabalho com os
alunos. Penso totalmente o contrario. acredito que a avaliagdo externa se torna um termdmetro pedagdgico da
aprendizagem do aluno e das praticas do professor. No entanto, ha fatores como a falta de estruturas fisica e pedagdgica.
e problemas sociais que influenciam negativamente nesses indicadores. Acredito que uma pessoa que nio vivencia o dia
a dia da educagdo publica acredita na avaliagdo externa bem mais do que aquela que possui certa intimidade com esse
meio. Acho que a avaliagdo externa deve melhorar muito. principalmente em Matematica. O aluno terd muito mais
facilidade para resolver problemas que fazem parte de sua realidade.

Acho que os professores ndo ddo crédito a essas provas, apenas rezam para que seus alunos se saiam bem. para que
depois nem a escola nem eles sejam culpados por um mau desempenho dos alunos em provas descontextualizadas,
desorganizadas e mal elaboradas. O publico externo ndo sabe das condigdes em que essas provas sdo aplicadas aos
alunos, por isso acredita. Tanto que os resultados viram estatisticas e graficos e vdo parar no jornal e em planos de
governo irresponsaveis. S6 quem conhece bem os alunos sdo seus professores. Mesmo assim, uma avaliagdo externa
seria possivel se mais bem pensada.

Muitos professores acham que ndo funcionam. Mas o publico em geral sim, pois sdo numeros, dados concretos. Porém. a
educagdo ndo pode ter um unico instrumento para avaliagdo. Temos que vé-la de uma forma holistica. A avaliagédo
externa € bem formulada, porém é impossivel saber afundo a capacidade do almno através de uma prova.

Os professores ddo pouco crédito a avaliagdo externa. O publico ndo considera a avaliagédo externa séria e da mais valor
a avaliagdo realizada pelo professor. Acho a avaliagio externa muito facil.

Figura 29

Dimenséo "Credibilidade": professores
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Relativamente ao publico em geral, os professores consideram que as avaliagdes
externas seriam mais crediveis devido a falta de informac&o, tanto do contexto escolar
quanto do processamento das avaliagdes, o que é ratificado nos dados quantitativos
apresentados na Tabela 6.

Sobre a qualidade das questbes, o grupo de professores participantes ficou
dividido, pois alguns entrevistados afirmam que ndo consideram as provas com
qualidade, por serem faceis e terem apenas questbes de mdltipla escolha. Alguns
acreditam que as provas precisam melhorar, mas ha uma qualidade minima. Por fim,
também houve aqueles que julgaram que a avaliacao externa tem qualidade, sem ponderar
pontos negativos do instrumento. No entanto, no questionario, os professores apontaram

uma falta de confianga no sistema de avaliag&o.

Tabela 6

Credibilidade
Questdes Concordo Discordo
Para a maioria dos docentes, as avaliacdes externas séo crediveis 21% 79%
Para a maioria dos cidaddos, as avaliacbes externas sdo  61,3% 38,7%

consideradas mais crediveis do que para os atores educacionais

De modo geral, as avaliacbes externas sdo construidas com  33,1% 66,9%
qualidade, permitindo, no que se refere as questdes formuladas,
conhecer bem o que os alunos sabem e séo capazes de fazer

Com base na percepcédo da credibilidade dos professores com relagéo a avaliacdo
externa, € importante entender qual é a utilidade dessa avaliacdo, para verificar se ela esta
sendo util para os professores e outros intervenientes. Os professores participantes
consideram que a avaliacdo externa possui utilidade, tanto para o sistema, ao gerar indices
para 0 governo, subsidiar politicas publicas, contribuir para a tomada de deciséo para
investimentos nas escolas, como também para a escola, pois seria Gtil para aprimorar o
trabalho docente, gerar reflexdes de professores e diretores e 0 monitoramento da
evolucéo do aluno.

No entanto, cabe destacar os verbos na condicional em algumas falas como “Seria
util sendo um dos parametros...” (P-D), “Creio que deveria servir para investimentos em

escolas...” (P-G), ou seja, a avaliacdo externa sé pode ser Util se houver uma condicao,
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que € expressa em seguida por P-G: “se os indices pudessem traduzir minimamente a
realidade, o que ndo fazem”. 1SS0 pode ocorrer por uma inconsisténcia entre a avaliacdo
e a realidade escolar, pelo fato de se maquiarem os resultados — o que provoca falta de
confianca na avaliacdo externa —, ou pelos mecanismos de processamento. Com isso, fica
evidente que os professores consideram ndo apenas a funcdo politica da avaliacdo externa,
mas também a pedagogica, porém ndo veem formas de esta fungéo ser considerada devido
aos problemas levantados.

Outro ponto é a falta de conhecimento sobre o processo, expresso pelo professor
P-A, gue entende haver outros critérios, porém nao os conhece. Afirma, por conseguinde,
que a utilidade estaria vinculada a uma avalia¢do que tenha “critérios que incluam todos
os aspectos relacionados a formagdo humana escolar.”, 0 que aponta para uma falta de
conhecimento dos limites dessa avaliacdo. E perceptivel que o professor P-A entende que
a avaliacdo externa deveria ser capaz de dar conta de todas as dimensdes avaliativas
possiveis no contexto escolar, o que ndo cabe a avaliacdo externa. Para que a avaliagdo
externa tenha utilidade para seus usuarios, eles devem compreender os meandros da
avaliacdo, as suas limitacdes e as alternativas de seus usos (Alavarse et al., 2017; Nevo,
1997).

Como se pode ser visto na Figura 30, os professores consideram que a avaliacdo
externa pode ser Util, porém pontuam que, com o atual desenho e processos, ela nao
apresenta utilidade para os professores ou para outros intervenientes. Também
demonstram pouco conhecimento sobre suas potencialidades e limita¢des, ou seja, 0 que

ela efetivamente pode fazer e qual é o seu limite com relagcdo ao contexto escolar.
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P-A Nio fago ideia dos motivos que estimulam uma avaliagdo externa nesses moldes. Mas repare que as avaliagdes
externas ndo sdo compostas so de provas. Ha outros critérios. Quanto a esses outros critérios, eu nem sei quais sdo.
No entanto, acho importante haver uma avaliagdo externa ampla das escolas, uma avaliagdo que seja feita a partir
de critérios que incluam todos os aspectos relacionados aformagdo humana escolar.

P-B Meramente para gerar indice para o governo. para mais nada que ndo seja isso.

P-C Mostrar o grau de alfabetizago. capacidade de interpretagdo e nivel de conhecimento da prépria lingua dos alunos
em ambito geral.

P-D Diagnostico do nivel de aprendizagem dos alunos. Seria util sendo um dos parametros a serem analisados para dar
base a novas politicas publicas na area de educagéo.

P-E Avaliar resultados. Paramim_ autilidade principal € permitir que eu aprimore meu trabalho.

P-F A avaliagdo externa proporciona uma visdo horizontal da qualidade do ensino. Através dos indicadores que ela nos
fornece, € possivel criar agdes e estratégias nos casos de baixo desempenho. tanto para melhorar a aprendizagem do
aluno quanto como elemento de reflexdo para professores e diretores.

P-G  Creio que deveria servir para investimentos em escolas que precisassem melhorar os indices. isso se os indices
pudessem traduzir minimamente arealidade, o que ndo fazem.

P-H Acho que para ver o nivel intelectual de um determinado grupo: pais, estado, municipio... e tentar melhorar. corrigir
0s erros.

P-I Observar aevolugdo gradativa do aluno.

Figura 30

Dimensao "Utilidade": professores

De acordo com os dados quantitativos, como mostra a Tabela 7, os professores
ndo consideram que a avaliacdo externa seja Util para que os atores educacionais ou 0
publico em geral conhecam a qualidade do ensino, o que destaca a baixa credibilidade
com relacdo a fungdo pedagogica somativa e no que tange ao conhecimento da populagao
sobre esses dados. Relativamente as politicas publicas, o quadro ficou equilibrado.
Considerando a luz das entrevistas, pode-se afirmar que ha um entendimento de funcéo
politica formativa, porém, com o quadro de limitagdes da avaliacdo externa, ha uma

tendéncia de se desconsiderar um real papel dessa funcéo.
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Tabela 7

Utilidade

Questdes Concordo Discordo
As avaliacOes externas sdo Uteis para que os atores educativos  36,3% 63,7%

conhecam a qualidade da educacao que estdo proporcionando

As avaliagBes externas sdo Uteis para que a opinido publicaem  31,5% 68,7%
geral conheca a qualidade da educacdo que estd sendo
proporcionada aos seus cidadaos

As avaliacGes externas sdo Uteis para corrigir e melhorar as  49,2% 50,8%
politicas publicas de educacdo

Assim, os professores ndo negam a importancia e a utilidade da avaliagéo externa,
contudo, evidenciam as limitacGes intrinsecas a ela. Por isso, cabe ressaltar a emergente
necessidade de se pensar a projecdo da avaliacdo externa de forma cuidadosa, de modo
que tudo que é feito, do comeco ao fim, afetara o seu uso (Patton, 2005). Deve-se,
também, reconhecer suas limitacGes e verificar o quanto elas impactam na utilizacdo dos
resultados da avaliacdo pelos diferentes intervenientes (Almeida & Freitas, 2013; Bauer,
2012; Gatti, 2012, 2014).

A baixa credibilidade atribuida a avaliacdo externa pelos professores participantes
resulta numa baixa utilizacdo. 1sso se deve ao fato de que, ao entender que a utilidade é
vista com base na necessidade em relacdo aos resultados da avaliagdo de um determinado
grupo de interessados (Patton, 2005), se esses resultados ndo sao crediveis, ndo ha motivo
para usa-los, buscando-se, assim, outras formas de informacéo e apoio pedagdgico.

Os professores consideram que, para 0s seus pares, ndo ha utilizacdo dos
resultados das avaliagOes externas. Mesmo os que responderam que ddo algum tipo de
utilizacdo, afirmaram, em seguida, que isso ndo corresponde ao movimento da maioria.
Alguns exemplos de utilizacdo foram citados, como: replanejar o trabalho pedagdgico,
acOes com objetivo de melhorar os resultados, analise no final do ano letivo, observar as
necessidades dos alunos. De forma muito timida, contudo, houve um movimento no
sentido de reconhecer sua pontualidade, visto que ndo ha confianga para fundamentar
acoes com base nesses resultados.

Alguns professores destacaram a falta de relacéo entre os resultados e a realidade

da sala de aula, o que seria um impeditivo para a utilizagdo, como fica evidente em “. . .
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acho que os professores apenas lamentam, porque [0 resultado] € normalmente tdo
comprometido que ndo da pra fazer nada com ele.” (P-G).

Para os gestores educacionais, os professores consideram trés possibilidades. A
primeira consiste em ter acfes de cobrancas direcionadas aos professores para melhores
resultados, pois sdo cobrados por instancias superiores, o que impulsiona uma pressao
verticalizada (Freitas, 2007; Moe, 2003). O segundo movimento é a acdo voltada apenas
para a divulgacéo, ou seja, disponibilizam os resultados em suas escolas, porém sem agéo
concreta com eles. Por fim, o de analise e discussdo dos resultados, para o
desenvolvimento de estratégias com o objetivo de alcancar melhores resultados, uma agédo
que busca fazer a mediacéo entre os resultados da avaliacdo externa e os professores,
principalmente em reflexfes nas reunides pedagdgicas. Em pesquisa com gestores
escolares do estado do Rio de Janeiro, Rosistolato e Viana (2014) indicam que os gestores
compreendem que a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos ja esta inserida no
cotidiano escolar, ndo ignorando seus reflexos em suas préaticas profissionais. No estudo,
mesmo 0s que questionaram a avaliacdo externa, destacaram que € preciso utilizar os
dados da avaliacdo, uma vez que ha a necessidade de mediar os dialogos entre as unidades
escolares que administram e a gestdo central.

No que se refere aos decisores politicos, os professores consideram que a
utilizacdo maior é para campanha politica, chegando a maquiar os resultados com o
objetivo de ganhar popularidade, o que aparece recorrentemente na fala dos professores.
Esse fato dialoga com a baixa credibilidade da avaliacdo externa apresentada, ja que 0s
resultados néo seriam reais.

Tanto com relagdo aos gestores escolares quanto aos decisores politicos, alguns
professores colocaram que ndo tinham ideia de como séo utilizados os resultados das
avaliacOes externas por eles, mostrando falta de conhecimento e envolvimento com a
avaliacdo externa ou falta de dialogo entre as diferentes instancias.

Os professores entendem que a avaliacdo externa pode ser um recurso para regular
e reorientar o trabalho docente, mas ndo pode ser considerada a Unica ferramenta,
devendo, assim, ser conjugada com outras agfes. Um exemplo trazido pelos professores
nesse sentido foi identificar erros e acertos para corrigir falhas no trabalho pedagdgico.
Porém, dois professores foram contrarios a avaliacdo externa regular e a reorientar o
trabalho docente. O professor P-A assinalou que isso ndo pode acontecer, considerando
ser até mesmo antiético. J& o professor P-G afirmou que as avalia¢es externas ndo podem

ser utilizadas para esse fim por ndo traduzirem a realidade.
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Sobre o curriculo, os professores afirmaram que, se ha um controle sobre o
cumprimento do curriculo, € algo muito basico, elementar. 1sso aponta para a construcao,

no estado do Rio de Janeiro, do curriculo minimo, cuja finalidade foi definida como

Orientar, de forma clara e objetiva, os itens que ndo podem faltar no processo de
ensino-aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Com
isso pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada
com as atuais necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislagdes
vigentes, Diretrizes e Parametros Curriculares nacionais, mas também nas

matrizes de referéncia dos principais exames nacionais e estaduais (Seeduc, 2013,
p. 2).

Assim, o curriculo minimo tem relacdo direta com as matrizes de referéncia das
avaliacdes externas geridas pela federacdo e pelo estado. Esse é considerado um uso, a
partir do processo ou desenho da avaliacdo, pela instancia de gestdo educacional central,
ou seja, secretaria educacional do estado ou do municipio.

A utilizacdo dos resultados para a elaboracédo de politicas publicas foi considerada
algo possivel, mas que ndo acontece na pratica. Sao poucas as pesquisas que objetivam
estudar essa relagdo. Pode-se concluir, com base em estudos que tomam como referéncia
o PISA, que a relacdo entre politicas publicas e avaliacdo externa depende de fatores para
além do proposito da avaliacdo, uma vez que ha governos que utilizam os resultados para
formular suas politicas educacionais, e outros ndo (c.f. Aradjo & Tendrio, 2017; Bieber
& Martens, 2011; Lingard, 2016; Michel, 2017; Niemann, Martens & Teltemann, 2017).

Na Figura 31, pode-se verificar os pontos de vista defentidos pelos professores
participantes na pesquisa. De acordo com esse grupo, ha uma baixa utilizagdo pelos
professores dos resultados da avaliacdo, muito em decorréncia da falta de relacdo entre
os resultados e a realidade da sala de aula, o que seria um impeditivo para a utilizagéo.
Com relacdo aos gestores, podem ocorrer trés movimentos: cobranca, acfes de
divulgacdo e discussdo dos resultados. No que tange aos decisores politicos, 0s

professores consideram que ha mais utilizagdo voltada para campanha politica.
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. utliaco ______________________

Nio sei qual a utilizagdo que os professores e os gestores escolares ddo a avaliag@o externa, eu, por exemplo, nunca dei nenhuma utilidade
aos resultados das avaliagdes. Os resultados da avaliag@o externa servem como ranking e para que os pais conhegam o desempenho das
escolas. O resultado das provas feitas diretamente pelos alunos serve para medir o grau de letramento e raciocinio matematico dos alunos.
acredito que os decisores politicos utilizam os resultados para terem estes parametros. O trabalho pedagdgico nunca pode ser definido
estruturado ou pensado a partir da avaliagdo externa. Acredito até que seja antiético fazer isso. A prova aplicada aos alunos trazia algumas
competéncias e habilidades relacionadas com o curriculo minimo. No entanto, pelo menos a de Lingua Portuguesa, era muito elementar.
Nio entendo como essas provas poderiam ser um regulador do cumprimento do curriculo minimo. Acredito que a avaliagdo como um todo,
aquela que inchui todos os critérios avaliativos. tenha bastante utilidade para se formularem politicas publicas.

A melhor coisa que a gente pode filtrar disso ai € pegar os indices que sdo dados, assumir obviamente que eles ndo estdo de acordo com
nossa realidade. ou seja. ignorar todos os fatores que a prova ignora, e através disso tentar formas de obter um indice melhor. N&o sei como
os gestores utilizam estes resultados, estou na rede desde 2015 e nunca vi nenhum gestor usando. Para o governo. é basicamente
campanha. e quando eu digo campanha eu falo. na maioria das vezes, de enganago. Eo politico que muda um parametrozinho, por
exemplo. N&o tenho duvidas de que podem regular e reorientar o trabalho docente. desde que as avaliagdes sejam aplicadas levando em
consideragdo todas as nuances daquela turma. da escola ja seria uma coisa muito geral. e pontualmente de cada aluno. o que seria o ideal. A
utilizagdo para politicas publicas ndo ocorre de maneira nenhuma. Eu acho até que deveriam. talvez a ideia principal por tras dela seja
essa.

Da minha parte. utilizo a avaliagio externa para replanejar meu trabalho pedagdgico. Ja as equipes gestoras das escolas se sentem
pressionadas. Quase sempre pressionam os docentes também por resultados, que muitas vezes ndo correspondem a realidade. para
agradarem as secretarias de educagdo. que por sua vez querem agradar os governantes do momento. Os politicos as utilizam para
realizarem politicas publicas e ganharem assim popularidade e permanecerem no poder. Sim. a avaliag@o externa pode reorientar e regular
o trabalho docente. sempre. Toda vez que um determinado item tem uma avaliagdo ruim pela maioria dos alunos, buscamos mecanismos
para voltarmos a ele e reforgarmos. assim, sua compreenso e fixagdo pelos alunos. Sempre que uma avaliagdo ¢ aplicada, nela constam os
contetidos mais basicos que devem ser alcangados por todos os alunos brasileiros, fazendo com que todos os professores da rede publica
sejam forcados a cumprir esse curriculo minimo. Como sdo niveladas por baixo, essas avaliagdes acabam por mascarar a realidade e nido
obrigam os governos a investirem mais nas escolas. Porque estes atingem seus objetivos e fazem parecer que esta tudo bem. assim é que se
da arelagdo da avaliagdo externa com politicas publicas.

Os professores utilizam a avaliagdo externa para melhorar os resultados. mas muitos ndo se importam com essas avaliagdes. Os gestores
procuram melhorar os resultados. Acredito que os decisores politicos as utilizem para definir politicas publicas para a area de educagdo. O
trabalho docente pode ser sim muito reorientado e regulado. Principalmente se o professor tiver acesso aos erros e acertos dos alunos. Por
exemplo. se muitos alunos erram uma determinada questdo de interpretago. o professor pode perceber se o problema é de figuragéo,
implicitos. inferéncia etc. O governo tenta utilizar a avaliagdo externa para padronizar o cumprimento do curriculo, é uma forma de
formulagdo de politica publica.

Eu fago uma avaliagdo dos resultados ano a ano, mas acho que muitos colegas professores nem querem saber dos resultados. Muitos ndo
gostam de ser avaliados. Os gestores da escola imprimem e publicam num mural Nunca soube que as utilizassem para desenvolver
medidas de combate ao mau desempenho escolar. Jd os politicos. ndo fago ideia de como eles utilizam a avaliagdo externa. Sobre o
trabalho docente, a avaliagdo externa ndo pode ser a unica ferramenta, mas ajuda bastante quando quero saber como meu aluno estd em
relagdo aos alunos de outras escolas, municipios e estados. Controlar o curriculo. aqui no Brasil? Ninguém fiscaliza nada, em contrapartida
ninguém se responsabiliza por nada também. Por isso, também ndo vejo ligagdo entre avaliagio externa e as politicas publicas.

Os professores ndo dio nenhuma utilizagdo a avaliagdo externa. Os gestores geralmente cobram quando ha pedido de explicagdes por
chefia superior, mas nio buscam junto com o professor agdes que possam melhorar os resultados. Pelo menos é o que eu vivo com
frequéncia. Acho que os decisores politicos utilizam apenas para disputa de poder. Também acredito que o controle do curriculo se da
somente para disputa de poder. tendo em vista que curriculo vai muito além de habilidades e competéncias. Se as politicas publicas vissem
a educagdo pelo aluno real e ndo ideal, acredito que teriamos alunos com melhores desempenhos. E nas politicas publicas, as estratégias
planejadas devem ser executadas. A meritocracia por si sO ndo resolve as mazelas da educagéo.

1 +. 1,

Com o resultado mesmo das avaliagdes. acho que os professores ap porque é nor te tdo comprometido que ndo da
pra fazer nada com ele. Ja tive aluno que ndo dominava a escrita (dito analfabeto) e uma prova objetiva o conduziu ao projeto Aceleragéo.
porque avaliou o aluno como bom leitor. Ele mesmo me confessou que deu sorte. marcou qualquer coisa. Complicado usar
pedagogicamente esses resultados que traduzem um imaginario e ndo a realidade. Os gestores e os decisores politicos conversam sobre o
resultado nas ides e elaborar estratégias no Plano Politico-Pedagdgico da escola para tentar alcancar resultados melhores.
Acredito que. se as avaliagdes externas ndo traduzem a realidade. ndo podem servir para regular ou reorientar o trabalho do professor. As
avaliagdes externas sdo utilizadas pelo governo para desvalorizar moralmente a educagédo publica e o professor desse lugar. Fazem uma
prova ruim, com aplicagdo desorganizada e, portanto, resultados comprometidos. mas os utilizam mesmo assim para avaliar negativamente
o trabalho das escolas publicas em sua maioria. Com relag@o as politicas publicas, acredito que sim, pois normalmente um empresario usa
os dados comprometidos e langa aberragdes como meritocracia etc. na educagdo publica.

A partir da avaliagio externa, os professores observam as necessidades dos alunos e tentam trabalhar esses pontos. Nas escolas, os gestores
geralmente buscam identificar as falhas e corrigi-las. Os politicos, por sua vez, utilizam para cobrar resultados. Para o trabalho docente.
acredito que pode ser um dos sinalizadores para atingirmos as metas, mas ndo o unico. Sobre o controle do curriculo, penso que sim, é uma
das formas de controlar. Acredito que os dados das avaliagSes externas deveriam ser utilizados para formular politicas publicas, funciona
como um sinalizador. mas ndo € o que acontece na pratica. Bom seria se investissem mais em educagéo.

As avaliagdes externas viram somente mais uma nota para os professores, os gestores as utilizam apenas para cobrar metas dos professores
e os politicos como meio de propaganda politica. Com relacéo a regular e reorientar o trabalho do professor. acho que ndo podem ser o
instrumento principal nem o unico, porque ndo leva em conta o processo de aprendizagem do aluno, mas apenas o raciocinio final. A
grande serventia é percebermos a aprendizagem de determinados descritores. As avaliagdes externas sdo utilizadas como instrumento de
meritocracia. muitas vezes. No sdo utilizadas para formular politicas publicas de educagdo. Viraram apenas instrumento de controle.

Figura 31

Dimenséo "Utilizacdo": professores
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Com base no questionario evidenciado na Tabela 8, observa-se que os professores
estdo divididos com relacdo a utilizacdo da avaliacdo externa, o que pode ser devido a
uma falta de conhecimento sobre seu uso ou por agOes diferentes no ambito das escolas,
ou seja, escolas que realmente utilizam os resultados da avaliacdo externa e aquelas que
ndo o fazem. Com relacdo a utilizacdo governamental, os professores concordaram que 0
governo utiliza os resultados das avaliagdes externas com o intuito de avaliar escolas e

professores, e também como uma forma de controle do curriculo.

Tabela 8

Utilizacdo

Questdes Concordo Discordo
As equipes gestoras das escolas utilizam os resultados das 54% 46%

avaliacGes externas para melhorarem a organizacdo e o
funcionamento pedagdgico das suas instituicdes

Os resultados das avaliaches externas sdo utilizados pelos — 41,9% 58,1%
docentes para melhorarem a qualidade do seu ensino

Os resultados das avaliagfes externas s&o utilizados pelo 79% 21%
Governo para avaliar as escolas e/ou os professores

Os resultados das avaliacGes externas sdo utilizados pelas escolas ~ 52,4% 47,3%
para regular e reorientar o seu trabalho pedagdgico

Os governos utilizam as avaliagcdes externas como forma de  69,4% 30,7%
controlar se os professores cumprem o0 que estd previsto no

curriculo

Os resultados das avaliacBes externas sdo utilizados para  47,6% 52,4%

formular politicas publicas de educagédo

Os professores entrevistados, na sua maioria, consideram que a categoria nao esta
satisfeita com as avaliagdes, e algumas justificativas dizem respeito a manipulagéo de
resultados pelo governo, ou seja, devido a falta de credibilidade da avaliagdo externa, por
acOes fraudulentas realizadas pelos politicos com os resultados da avaliacdo. Ha criticas
também a politica de premiagédo, com critérios considerados injustos pelos professores,
como pode ser visto na Figura 32.

Faz-se importante ressaltar o sentimento negativo do professor P-B com relagéo
a avaliagdo externa, afirmando que se sente “menosprezado”, que o seu “trabalho ndo
serve para nada”. Ball (2003), referindo-se a performatividade de professores em

ambientes em que se trabalha em resposta a metas, indicadores e avaliagdes, entende que
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tal fato representa uma esquizofrenia estrutural e individual de valores e propdsitos, e
uma inautenticidade e falta de sentido. Pode-se destacar um sentimento de frustracdo e
desvalorizacédo do trabalho como docente.

Com relacdo aos decisores politicos, os professores consideram que hd uma
satisfacdo maior, mas ndo seria porque a avaliacdo gera acdes para uma melhoria na
qualidade da educagdo, mas porque podem “maquiar os dados” ou “ganhar dinheiro”.

Consideram que a avaliagdo, portanto, € um recurso de politicas fraudulentas.

Os professores ndo ficaram muito satisfeitos ndo. Inclusive porque a nota geral da avaliagdo. que
P_A incluia todos os critérios, fazia com que os docentes de algumas escolas recebessem 14° salario,
enquanto outros de outras escolas, ndo. Como a gente ndo tem como interferir em todos os
critérios (por exemplo, a escola ter quadra de esporte), nds achavamos injusto os critérios da
premiacdo. Eu pelo menos achava. E olha que os professores da minha escola, inclusive eu,
ganhamos todos os anos enquanto vigorou a premiacdo. Os outros intervenientes eu ndo saberia

falar.

Eu acho que o unico grupo que esta insatisfeito mesmo € o dos docentes. Os politicos estdo

P_B interessados nos indices e se eles precisarem maquiar, eles vdo maquiar, nem que seja jogando um
parametro la em baixo. As pessoas em geral, se escutam que elas sdo lindas e maravilhosas, e que
esta todo mundo inteligente, todo mundo acha maravilhoso e ninguém se questiona sobre. Esse
indice claramente ndo representa o que esta acontecendo. Isso gera uma sensagdo de desconforto,
principalmente porque a gente se sente menosprezado, na questdo do nosso trabalho, a gente acha
que o nosso trabalho nado serve para nada.

P-C Acredito que ndo, os professores mostram-se insatisfeitos. pois o governo manipula os dados
segundo os seus interesses.

P-D Acredito que os diferentes intervenientes estejam satisfeitos com a avaliagdo externa, pois ela
auxilia na melhoria da qualidade da educagéo.

P-E Sim. acredito que ha um grau de satisfagdo de todos.
P-F Jamais, ndo ha satisfagdo.

P-G O governo sim. pois ganha muito dinheiro com isso. Os professores ndo, pois ndo dio crédito a
essa avaliagdo externa.

P-H Acho que sobre a satisfagdo, fica dividido. temos os dois lados. um que acredita e o outro que no.

P-I Nao.

Figura 32

Dimenséo "Satisfacdo dos diferentes intervenientes": professores

Os professores, no questionario, também se mostraram insatisfeitos com a
avaliacdo externa, tanto com o nimero de avaliagdes propostas por ano quanto com o

atual sistema de avaliacdo, como destaca a Tabela 9.
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Tabela 9
Satisfacdo dos diferentes intervenientes

Questdes Concordo Discordo

A maioria dos atores educativos esta satisfeita com o numero 23,4% 76,6%
anual de avaliacOes externas que sdo administradas aos alunos.

De modo geral, os atores educativos estao satisfeitos com o atual ~ 10,5% 89,5%
sistema de avaliagcOes externas.

Com base na analise no quadro de avaliacdo externa do Rio de Janeiro, fica claro
0 numero excessivo de avaliagbes que, em algum momento, foram aplicadas. Além do
sistema nacional de avaliacdo externa, ha o sistema estadual, totalizando trés tipos de
avaliacdes diferentes ao longo de oito anos, e uma avaliacdo do municipio. Para além
dessa alta demanda, h& todos os outros pontos considerados pelos professores que
embasam tamanha insatisfacdo, sendo os principais: as limitacGes e os problemas dos
mecanismos de processamento, as politicas que sustentam as avaliacdes e os efeitos
negativos que acarretam.

Esta primeira parte teve como objetivo trazer a percepcdo dos professores da
educacdo basica sobre a avaliacdo externa da aprendizagem dos alunos. A seguir, a

discussao aborda a qualidade da educacdo e a sua relacdo com a avaliacdo externa.

Qualidade da educagéo.

Relativamente ao processo de ensino e aprendizagem, os professores consideram
que h& uma relagdo, que é, todavia, permeada de questbes que a dificultam. A falta de
confianca na avaliacdo foi considerada, no sentido de néo ter seriedade (P-B); de ndo estar
em compasso com o trabalho dos professores e o desenvolvimento dos alunos (P-F); de
ser uma relacdo pautada em pressao, produzindo efeito de preparagéo para o teste (P-G);
e de o governo apresentar dificuldades em utilizar os resultados da avaliagéo para isso (P-
E).

A relacdo da avaliacdo externa com o processo de ensino e aprendizagem também
foi considerada com base no curriculo, com os contetdos ensinados no bimestre, como

destacado pelo professor P-A, relacionando com as provas estaduais. Assim, a avaliagcdo
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externa possibilitaria conhecer mais sobre esse processo, conhecer 0 que esta sendo
ensinado e aprendido nas escolas. O Saerj e o Saerjinho foram desenhados com esse
objetivo, ser um “instrumento 1til no apoio as discussdes pedagogicas, na elaboracdo de
projetos educativos, no planejamento das aulas, na analise do material didatico e na
reflexdo sobre a pratica educativa.” (Rio de Janeiro, 2010, p. 5), 0 que o professor P-A
conseguiu identificar.

Quanto ao fato de a avaliacdo externa permitir conhecer o que os alunos sabem e
sdo capazes de fazer, os professores entrevistados apresentaram certa resisténcia,
afirmando que é dificil fazé-lo com questdes objetivas (P-B); o resultado é comprometido,
pois ndo ha envolvimento do aluno na realizacdo da avaliacdo (P-C); ndo se pode
generalizar tal afirmacdo (P-D); somente se houver acesso aos indicadores (P-F).
Entretanto, mostram que haveria a possibilidade de ocorrer, desde que atendesse alguns
critérios no desenho da avaliacéo e da comunicacdo dos resultados.

Desta forma, como se evidencia na Figura 33, pode-se concluir que os professores
consideram que a avaliacdo externa pode ter funcdo formativa, porém muitas questdes

acabam por criar obstaculos, vindo a apagéa-la.
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Avaliacdo externa e qualidade do processo de ensino e aprendizagem

Em relag@o ao Saerj e ao Saerjinho, o que estava relacionado eram os contetidos de cada bimestre.
pois era uma avaliagdo com base nos conteudos ensinados bimestralmente. Eu nunca avaliei as
competéncias e habilidades dos alunos a partir das avaliagdes externas. Por isso., ndo posso
responder essa pergunta.

Atualmente eu diria que de maneira nenhuma as avaliagdes externas estdo relacionadas com o
processo de ensino e aprendizagem. acho que elas deveriam. Se fossem indices feitos com um
pouco mais de seriedade, seria um Otimo parametro para a gente avaliar o quanto estamos
conseguindo caminhar, o quanto a gente de repente tem que mudar o nosso jeito de ensinar, a
nossa forma de tocar aqueles alunos, mas ndo acontece isso. simplesmente ndo acontece.
Conhecer o que os alunos sabem apenas com questdes objetivas é dificil. Uma avaliagdo
discursiva, pontuando até que momento foi o raciocinio do aluno, seria uma coisa mais
interessante.

A qualidade do ensino vem caindo e se deteriorando a cada ano. Cada vez cobra-se menos dos
alunos. com a desculpa de incluir a todos. e isso reflete no ensino médio e superior. Isso se reflete
na avaliagdo externa, que cobra o basico. Para conhecer o que os alunos saberiam fazer. eles
deveriam fazer as avaliagdes sozinhos. Em minha experiéncia. observo pouco comprometimento
dos alunos com essas avaliagdes. muitos chutam as respostas para acabar mais rapido. Outros ndo
leem os enunciados com atengdo. Ndo estudam antes das avaliagdes e levam tudo na brincadeira,
por acreditarem que € facil passar de ano. por no ter exemplo em casa ou quem os faga valorizar
a escola. N&o acreditam de verdade numa perspectiva de vida através do estudo.

Em parte da para relacionar a avaliagio externa com o processo de ensino e aprendizagem. Ha
muitos alunos que estdo em determinada série sem ter proficiéncia para estar naquela série. Ha
muitos alunos analfabetos funcionais no ensino fundamental II. Logo, sua aprendizagem dos
conteudos da série serd prejudicada. No se pode medir a qualidade do ensino de um professor
que da aula para uma turma com alunos com essas caracteristicas. A avaliagdo externa é apenas
um parametro. Ndo se pode generalizar os niveis de proficiéncia e aprendizagem dos alunos

apenas pela avaliagdo externa.

Acho que elas influenciam no processo de ensino e aprendizagem. mas ndo sei se o governo sabe
tirar o melhor partido dos resultados que obtém. Bem. conhecer o que os alunos sabem as
avaliagBes internas também permitem. o diferencial das avaliagBes externas € que avaliam
sobretudo os docentes.

Muito dificil relacionar a avaliagdo externa com o ensino e a aprendizagem, pois existem
avaliagdes que ndo tém o minimo de compasso com o professor e com o aluno. Somente
conseguiremos conhecer o que os alunos sabem a medida que tivermos acesso aos indicadores
dessa avaliagdo. pois nem sempre chegam em nossas maos.

Vejo que a avaliagio externa estd pouco relacionada com o ensino do professor e a aprendizagem
dos alunos. Na realidade, sé no que tange a preparagio para aquele momento prova. Com relagdo
a saber sobre os alunos. penso que em pouca medida. Ela nZo avalia inteligéncias multiplas. por
exemplo.

:

Quando os resultados sdo calmamente analisados, ha uma relagdo entre avaliagdo externa e o
processo de ensino e aprendizagem. Da mesma forma. sé conseguimos verificar o que os alunos
conseguem fazer pela avaliagdo externa observando as porcentagens de erros e acertos. pois
percebemos a evolugdo da turma.

Figura 33

Dimenséo “Avaliagdo externa e a qualidade do processo de ensino e aprendizagem”: professores

Fundamentado nos dados quantitativos, com base na Tabela 10, pode-se concluir
que os professores ndo consideram que a avaliacdo externa apresenta relacdo com o
processo de ensino e aprendizagem. Contudo, ao realizar uma analise a partir das
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entrevistas, ficou evidenciado que os professores concordam com a fungéo formativa da

avaliacdo externa, porém apresentam certa resisténcia em decorréncia de suas limitagdes.

Tabela 10
Avaliagéo externa e a qualidade do processo de ensino e aprendizagem

Questdes Concordo  Discordo

As avaliacbes externas geram reflexGes de natureza  42,74% 57,30%
pedagogica que contribuem para melhorar a qualidade do
ensino e das aprendizagens

As avaliagOes externas déo indicacgdes relevantes acerca do  38,70% 61,30%
que € importante aprender e ensinar

As avaliacOes externas sdo 0 meio mais eficaz para melhorar ~ 15,30% 84,70%
0 ensino dos professores e as aprendizagens dos alunos

As avaliagdes externas medem com rigor o que os alunos  12,10% 87,9%
sabem e sdo capazes de fazer

Os professores tém em conta que a avaliacdo externa influencia as suas préaticas
de ensino. Isso ocorre, segundo eles, quando realizam reflexdes a partir dos resultados,
acabando, assim, por reformular suas praticas se necessario. Algumas falas marcaram um
carater de uma acdo do proprio professor nesse movimento de anéalise dos resultados —
“Basta 0 professor perceber onde os alunos estdo apresentando dificuldades, dar uma
remodelada nas aulas e ver se os resultados melhoram, costumam melhorar.” (P-E).

No entanto, ¢ oportuno frisar que “dar uma remodelada na aula” ndo mostra
necessariamente uma mudanca na pratica de ensino, podendo ser apenas mudanga em
acOes em sala de aula, como fazer revisao e aplicar mais atividades de um determinado
contetido cobrado no teste ou fazer simulados. Isso vai ao encontro da teoria defendida
por Luxia (2007) e Firestone et al. (1998) de que a avaliacdo externa estaria promovendo
algumas mudancas, no entanto, ndo apresenta sucesso nas estratégias de instrucdes
basicas, ou seja, na pratica docente.

Outra fala marca a influéncia da avaliagdo externa na pratica pedagogica a partir
da imposicéo da utilizacao dos resultados. Contudo, o professor considera os dados como
algo ndo correspondente com a realidade da sala de aula, o que leva a crer que ele ndo os

usaria de forma voluntéria, a partir de uma reflexdo sobre os resultados da avaliacdo e
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uma acdo consciente. H& também a resisténcia por utilizar informacdes provindas de

avaliadores externos.

As avaliacOes externas influenciam na pratica porque obrigam o professor a dar
conta desses dados, ou seja, o professor é obrigado a usar dados comprometidos
com sua turma, que, na realidade, ninguém melhor do que ele conhece (P-G).

Yerly (2014) realizou uma pesquisa com professores suicos para analisar 0s
efeitos da avaliacdo externa sobre a pratica docente e os fatores que os influenciam. Os
resultados mostraram que a avaliacdo externa é, geralmente, considerada pelos
professores entrevistados como um “mal necessario”, sendo considerada
pedagogicamente (til. Ha ainda aqueles que destacam os efeitos positivos, como a
contribuicdo para a préatica de avaliacdo somativa. Por fim, alguns evidenciam os efeitos
nefastos, como ensinar para o teste e o estreitamento do curriculo ensinado. Essas
informacdes se assemelham muito aos dados levantados por esta tese.

Com relacdo as preocupacdes num contexto de avaliacdo, os professores
trouxeram preocupagdes voltadas para os resultados e suas consequéncias, COmo:
melhorar os resultados da aprendizagem dos alunos; grau de seriedade por parte do aluno
no momento da realizacdo da prova; como os resultados voltam para a escola; ser
culpabilizado ou ter a sua reputacdo colocada em ddvida por resultados ndo satisfatorios.
Sdo preocupacdes, em grande parte, com relacdo a acdes externas, provindas dos 6rgaos
governamentais e direcionadas aos professores, apoiadas nos resultados da avaliagdo
externa. Essas preocupacgdes podem gerar efeitos negativos, como preparacgao para o teste,
fraude e segregacao dos alunos (Haney & Madaus, 1986; Madaus et al., 2009; Stecher,
2002). Mesmo quando afirmam ter preocupagdo com melhorar o rendimento do aluno na
avaliagéo e o grau de seriedade do aluno no momento da prova, séo reflexos de cobrancas
por resultados (Freitas, 2007; Moe, 2003).

Os professores tiveram dificuldades em responder sobre a consisténcia das
avaliacGes. No entanto, os que responderam, em sua maioria, entenderam que a avaliagédo
interna é mais consistente que a externa, tendo em vista que é feita pelo professor, sendo,
assim, mais profunda. Eles consideram que, por conhecerem melhor a realidade de seus
alunos e o contexto de sua escola, as suas avaliacOes seriam mais consistentes. N&o
pontuaram aspectos relacionados a questfes técnicas em nenhuma das duas avaliagdes.
Dessa maneira, 0 que importa para o professor na hora de avaliar € o conhecimento sobre

0 objeto que se deseja avaliar.
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Tal fato esté relacionado a certo grau de desconfianca por parte dos professores
com relagdo a avaliadores externos. Isso ndo provém de um aspecto técnico, mas sim de
o0 professor entender que os avaliadores externos, por ndo terem relagdo com o contexto
escolar, ndo estariam capacitados para realizar a avaliacdo, pois desconhecem a realidade

de uma sala de aula.

Eu tendo a achar que a avaliagdo interna tem um pouco mais de valor, no sentido
de que ela é preparada pelo professor da turma. Ele conhece bem os alunos, sabe
até onde eles conseguiram caminhar, ele tem ideia de até aonde vai o raciocinio

daquele grupo. . . (P-B).

Para esse grupo, ndo se considera que a avaliacdo externa influencia suas praticas
avaliativas. No entanto, alguns pontos foram levantados, no sentido de realizacdo de
algumas ac¢des em decorréncia de uma presséo para melhores resultados: a utilizagdo da
nota da avaliacdo estadual para compor a nota final do aluno no bimestre, referente a
obrigatoriedade do professor de utilizar a nota do Saerjinho para compor a nota bimestral
do aluno (Portaria Seeduc/Sugen n°® 419 de setembro de 2013); treino para o teste,
utilizando itens nas provas internas, possivelmente provenientes de banco de itens
disponibilizado pelo governo; reducdo do processo avaliativo a aplicacdo de prova, sem
uma reflexdo sobre o sistema avaliativo, seja ele interno ou externo, ou a utilizacdo de
outros meios de avaliacao.

N&o apareceu, entre as respostas, o conhecimento da avaliagéo externa como um
ganho de know-how em avaliacdo, o0 que era o esperado pela proposta de oficinas de
elaboracdo de itens e a oferta aos professores de um banco de itens on-line, para que assim
pudessem pensar em suas avaliagdes e melhorar sua metodologia avaliativa. Com as ac6es
apresentadas, 0 que se destaca é apenas a reproducdo de certos processos da avaliacdo
externa na avaliagéo interna.

Da mesma forma, os professores também ndo consideram que as avaliagGes
externas influenciem o estudo dos alunos, seja por falta de preocupagéo ou atenc¢éo do
aluno para com esse tipo de avaliagéo, seja pelo fato de o resultado ndo chegar até ele.
Mesmo o resultado chegando, o professor P-B considera que o aluno ndo se reconhece
nesses resultados, evidenciando, assim, que ndo haveria um trabalho dos professores ou
gestores escolares em realizar uma reflex&o junto aos alunos com relagdo ao desempenho

da escola, da turma ou destes na avaliagao externa.
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Eles [alunos] ndo se preocupam com se preparar, € nunca vi também esse
resultado chegar até eles. Até porque, se chegar, vai chegar de uma maneira muito
geral, entdo o aluno néo vai se reconhecer ali. Ele ndo vai ver que, de repente, o
9° ano teve sO 5% dentro de uma média aceitavel. Ele ndo vai entender que, de
repente, ele faz parte dos 95%, entdo acho que isso ndo condiciona o estudo dele
em nada (P-B).

Em resumo, os especialistas participantes consideraram que a avaliacdo externa
influencia as suas préticas de ensino, no entanto ndo ficou claro se realmente ocorre uma
mudanca na préatica de ensino ou apenas em algumas aces realizadas em sala de aula.
Com relagdo aos alunos, os professores entendem que ndo hé influéncia da avaliacdo em

seus estudos, como fica evidente na Figura 34.
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Avaliacdo externa, pritica de ensino e avaliacio da aprendizagem

Acho que a avaliagdo externa ndo influencia as praticas dos professores. Imagino que os professores
se preocupem com a culpabilizagdo do professor se os alunos ndo atingirem o resultado esperado. A
avaliagdo externa seria consistente se fosse feita a partir de outros moldes e se fosse uma politica
piiblica de melhoria da qualidade da educagéo. A avaliagdo interna é mais consistente, pois séo feitas
pelo professor. Ndo sei com outros professores, no meu caso nte com aprovei to da nota
das provas para compor a nota do bimestre. Nao acho que as AE condicionam o estudo dos alunos.

Acredito que ndo influenciam as praticas docentes. Pode até ser o objetivo fundamental por tras
disso. embora ndo seja alcangado da maneira que a gente aplica. Acho que no mundo ideal onde a
coisa fosse feita da forma correta. seria muito impactante. Eu acho que a principal preocupagéo é
com o nivel de seriedade com que ¢é feita a prova. E mais uma perda de tempo do que uma coisa que
o aluno leve a sério. e por conta disso. dessa ndo seriedade. os indices acabam sendo diferentes do
que deveria ser, eles ndo refletem nossa realidade. Entdo isso também € muito preocupante. Eu tendo
a achar que a avaliagdo interna tem um pouco mais de valor, no sentido de que ela é preparada pelo
professor da turma. ele conhece bem os alunos, eles sabe até onde ele conseguiu caminhar, ele tem
ideia de até onde vai o raciocinio daquele grupo. A prova em larga escala coloca um padrido. e a
gente sabe que num pais muito vasto como o Brasil, uma populagio com mais de duzentos milhdes
de pessoas, isso ¢ dificil. O norte para o professor em sua avaliagio interna € o trabalho que ele tem
com o grupo. ndo a avaliagdo externa. Sobre o estudo dos alunos, eu diria que na rede municipal ndo
condiciona. porque ndo tem um incentivo, entdo é feita por fazer na maioria das vezes. Eles ndo se
preocupam em se preparar. Nunca vi também esse resultado chegar até eles, até porque, se chegar,
vai chegar de uma maneira muito geral. entdo o aluno n#o vai se reconhecer ali.

A influéncia da avaliagdo externa na prética dos professores ocorre a medida que. observando os

Itad: 1 suas praticas. Acredito que a maior preocupacdo dos
professores é em aprofundarem os conhecimentos e tornarem os alunos cidaddos atores ativos de seu
destino. As internas sdo sempre mais profundas e menos superficiais que as avaliagdes externas. mas
seguem ambas os curriculos basicos para as séries em questdo. A avaliagdo externa nem sempre
condiciona as praticas avaliativas dos professores, pois muitos optam por seguir caminhos proprios.
mais tradicionais. De quantidade de informagio em detrimento da qualidade. Ja no estudo dos
alunos. de nenhuma forma, pois eles tém pouca responsabilidade no processo.

os professores refor

As AE influenciam muito pouco na pratica do professor, eles ficam preocupados em melhorar os
resultados da aprendizagem dos alunos. acaba por ser algo apenas em busca de resultados. Considero
que ambas as avaliagdes sdo consistentes, porém cabe dizer que uma ndo pode excluir ou sobrepor a
outra. Percebo que a avaliagdo externa condiciona as praticas de avaliagdo dos professores no sentido
de eles comegarem a treinar para os teste, utilizando itens em suas provas. Da mesma forma acontece
com os alunos, eles acabam por direcionar o estudo para fazer a prova.

A influéncia da avaliagio externa nas praticas docentes é total. Basta o professor perceber onde os
alunos estdo apresentando dificuldades, dar uma remodelada nas aulas e ver se os resultados
melhoram, costumam melhorar. A maior preocupacdo dos professores no contexto de avaliagdo
externa € que os alunos as fagam como uma loteria. ou seja. chutando as respostas. A avaliagdo
externa ndo condiciona as praticas de avaliagdo dos docentes, mas sim direciona para a busca de
melhora de resultados. Néo acredito que a avaliagdo externa condiciona o estudo dos alunos.

Quando tenho retorno das avaliagdes, sempre interpreto os indicadores e, caso veja algum resultado
discrepante. reflito acerca das minhas praticas, t do elaborar aulas mais interessantes. A maior
preocupagdo do professor é a de ter sua reputagdo posta em divida (o que acho que nada tem a ver) e
teme pela cobranca. Ndo tenho medo de que me cobrem desde que me oferegam suporte para
qualquer proposta. Acredito que a avaliag@o externa pode condicionar a avaliagdo do professor, mas
penso que isso vai depender muito da escola, de qual aluno se quer formar. Condicionar o estudo dos
alunos s6 se for no sentido de processo totalmente mecanizado, onde a aprendizagem ndo se
desenvolve.

A avaliagdo externa influencia na prética porque obriga o professor a dar conta desses dados. ou seja,
o professor é obrigado a usar dados comprometidos para sua turma. que. na realidade, ninguém
melhor que ele conhece. Os professores se preocupam com o modo como os alunos vdo encarar
aquele momento e como esse resultado vai voltar para a escola. Na avaliagio interna é onde o
professor pode atuar. portanto, de maneira mais consistente que a externa. Inclusive, nas internas, o
professor pode atuar de forma ndo tradicional, avaliando as inteligéncias multiplas dos alunos e seus
potenciais diversos. Acredito que de nenhuma forma influencia o estudo dos alunos. Eles sabem que
ndo vale ponto e ndo ligam. Quando vale ponto. alguns estudam.

No meu caso, influenciam na minha pratica. pois passo a refletir sobre os resultados. Acredito que a
maior preocupacio dos professores é querer preparar o aluno para fazer a avaliagdo externa de forma

consciente e segura. Ndo acredito que a AE condicione a avaliagdo dos professores ou o estudo dos
alunos. O que pode acontecer € o aluno estudar somente o que vai cair na prova.

A avaliagdo externa influencia pouco as préticas, pois os professores ndo tém esse instrumento como
algo pratico. A preocupagéo do professor é com o resultado final do aluno, se ele conseguira um bom
resultado. Nao acho nenhuma das duas avaliagdes consistentes, porque ndo avaliam o processo de
aprendizagem, sé o resultado final. A avaliagdo externa condiciona a avaliagio dos professores, pois
esses passam a olhar a avaliagdo como prova. um mero instrumento e com formalidades. Nao
condicionam o estudo dos alunos. pois eles ndo se importam com essas provas.

Figura 34

Dimensao: “Avaliagdo externa, pratica de ensino e avaliagdo da aprendizagem”: professores



229

Sobre a influéncia da avaliacdo na préatica de ensino, os dados quantitativos
mostram que os professores ficam divididos sobre o tema, como destaca a Tabela 11. Isso
aparece no momento em que ndao ha diferenca quantitativa nas respostas sobre o
condicionamento das préticas pedagogicas, a promogéo dos docentes em a¢Oes destinadas
ao preparo do aluno para os testes e a influéncia no processo de ensino.

No entanto, os professores tendem a concordar quando sdo apresentadas agdes
pedagogicas especificas sob influéncia da avaliacdo externa, ou seja, concordam que, em
um contexto de avaliacdo externa, o ensino €, sobretudo, para a realizacao de testes. Além
disso, consideram que hd uma maior énfase em préticas de avaliacdo com o objetivo de
classificar em detrimento de uma avaliagdo para melhorar a aprendizagem, o que apareceu
nos exemplos trazidos pelos professores entrevistados. Os professores discordaram da
afirmativa de que as praticas avaliativas dos docentes e os estudos dos alunos sdo

condicionados pela avaliacdo externa.

Tabela 11
Avaliacdo externa, pratica de ensino e avaliacdo da aprendizagem

Questdes Concordo  Discordo
As avaliacOes externas condicionam as praticas pedagdgicas 45,2% 54,8%
dos professores

A maioria dos docentes promove a¢des especificas de ensino  51,6% 48,4%
destinadas a preparar os seus alunos para as avaliagdes

externas

As avaliagOes externas influenciam os processos de ensino  58,9% 41,1%

utilizados pelos professores

Em geral, em contextos de avaliagOes externas, o ensino é 74,2% 25,8%
orientado sobretudo para a realizacdo de testes

As praticas de avaliacdo dos professores sdo sempre muito 39,5% 60,5%
condicionadas pelas avaliagdes externas

Num contexto de avaliacbes externas, as praticas de 67,7% 32,3%
avaliacdo para classificar tendem a sobrepor-se as praticas
para melhorar as aprendizagens

As avaliagdes externas influenciam as formas como os 36,3% 63,7%
alunos estudam

Mesmo entendendo que ha uma funcéo pedagogica formatica e que a avaliagédo

apresent influéncia nas praticas docentes, os professores consideraram que a apropriagao
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dos resultados € baixa, como mostra a Figura 35. 1sso ocorre devido a tendéncia de ignorar
os resultados, por ndo verem o contexto escolar nesse resultado e/ou por ndo conseguirem
compreendé-lo. Ou, ainda, ocorre porque a apropriacdo se da apenas para quem esta no
topo da gestdo, ndo tendo utilizagdo, por conseguinte, para 0s outros intervenientes,
principalmente os atores escolares.

No que tange aos professores, a apropriacdo dos resultados foi considerada para
melhorar a escola e a prética do professor; para definir os caminhos a serem tomados na
educacdo, tanto no nivel do aluno quanto do Estado. Esses propésitos coadunam com a
funcdo formativa da avaliacdo (Wiliam, 2006). Em geral, os professores consideram que
tém acesso a divulgacdo dos resultados das avalia¢fes externas, seja pela escola seja pela
midia, o que confirma que os resultados estdo sendo disponibilizados, porém, fica
evidente que devolver o resultado a escola ndo é 0 mesmo que incorporéa-lo.

Os resultados continuam a ndo provocar os impactos esperados na qualidade da
educacdo. A literatura afirma que tal fato pode suceder por que as tentativas de
simplificacdo dessas informagdes complexas ndo tém apresentado éxito ou ndo faz parte
da dinamica escolar pautar seu planejamento em resultados de avaliacdo externa
(Fontanive, 2013; Sousa & Oliveira, 2010; Fontanive, Elliot & Klein, 2007). No entanto,
deve-se analisar também como esses resultados chegam a escola, pois o que fica evidente
é que a divulgacdo ndo é sempre vista como algo positivo, ou seja, como uma devolutiva
para fins pedagogicos sobre as informac@es recolhidas, mas sim como uma acao de
divulgacdo do fracasso dos agentes escolares, tendo em vista que nao se faz nada com a

informagéo.

Os professores e 0s gestores das escolas conhecem muito os resultados das
avaliagOes externas, pois estdo nos murais da escola, nas reunides, na TV, em todo
lugar, popularizando nosso dito fracasso e ndo fazendo nada para mudar isso (P-
G).

Dessa forma, o0s agentes escolares veem comprovados os problemas da qualidade
da educacéo, séo culpados por eles, porem ndo ha uma reflexdo sobre esses dados,
servindo apenas como um discurso coercitivo, a partir de uma pressdo (Freitas, 2007;
Moe, 2003; Nevo, 1997). Um sistema utilizado nd&o como apoio ao professor, mas sim

como forma de cobranca por resultado.



231

Assim, concorda-se que os professores conhecem os resultados das avaliagdes, no
entanto ndo os analisam, seja por falta de conhecimento para a incorporacao de tais dados,

seja por resisténcia a esse sistema avaliativo.

Ter 0 conhecimento eu acho que vai muito da proatividade de cada um. Em geral,
ndo sdo resultados que ficam escondidos, isso sim € uma coisa que eu sempre Vi
fazerem, que é expor esses resultados, que fica na sala dos professores para quem
quiser ver. Agora, analisar esses resultados, eu acho complicado, eu acho que a
maioria deles ndo perde muito tempo, uma vez que eles acreditam que isso ndo
esta refletindo a realidade. Valeria mais a pena a gente fazer uma analise dos
resultados das nossas provas internas (P-B).

Com relagéo aos gestores, 0s professores entendem que eles, em geral, analisam,
seja por interesse nos dados, para passarem para os professores nas reunides pedagogicas,

para entenderem dados discrepantes, seja pela presséo de 6rgdos superiores.
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P-A Acredito que os professores ndo se apropriam do resultado das avaliagdes externas. Quanto aos outros personagens
envolvidos, imagino que tivessem a intengdo de usar com fins de melhorar as escolas. No entanto, essa politica néo foi
implementada. Os resultados das avaliagdes externas sdo divulgados. porém acredito que os professores podem
conhecer as notas, mas ndo as analisam. Acho que, como para os gestores ha um peso diferente, eles devem analisar,
mas so acho, ndo sei.

P-B Eu nunca vi os alunos tomarem propriedade dos resultados. Com relagao aos gestores politicos, sempre com relagéo a
indices. Os professores, pelos menos os que eu tenho contato, tém uma tendéncia muito forte a ignorar. Ter o
conhecimento eu acho que vai muito da proatividade de cada um. Em geral. ndo sdo resultados que ficam escondidos.
Uma coisa que eu sempre vi fazerem € expor esse resultado, que fica na sala dos professores para quem quiser ver.
Agora analisar esses resultados, eu acho complicado, eu acho que a maioria dos professores ndo perde muito tempo,
uma vez que eles acreditam que isso ndo esta refletindo a realidade. Valeria mais a pena a gente fazer uma analise dos
resultados das nossas provas internas. Quanto aos gestores das escolas, também nunca vi ninguém usar. Mas depende
de que tipo de gestor escolar a gente esta falando, se a gente tem um gestor escolar que realmente se empenha na
questdo da educagdo publica, ele tem dois caminhos a tomar. Ele vai procurar de alguma maneira incentivar os alunos
a fazerem aquela prova da melhor forma possivel, para buscar melhorar a instituigdo durante a sua gestdo; ou ele vai
entender que isso ndo reflete a realidade e ndo vai nem perder o tempo olhando para isso. E a gente tem o gestor
escolar que faz uma gestdo nio pela educacio ou pelo aluno, faz uma gestio por quem esta acima, seja politico, seja
secretaria municipal Esse gestor vai sempre tentar melhorar o indice. por mais que ele ndo acredite em nada do que
esta ali — ndo importa a que custo, eu tenho que melhorar. Nem que tenha que maquiar notas, eu acho que sio essas as
posturas que estdo mais presentes atualmente.

P_C Os resultados das avaliagdes externas estio sempre disponiveis, assim a apropriagdo vai do interesse do professor e do
gestor. Também acredito que os professores sdo obrigados a analisar os resultados, dada a pressdo da secretaria. Os
gestores sdo os maiores interessados, por isso sempre analisam. Principalmente porque bons resultados implicam
recursos financeiros para as escolas e, muitas vezes, bonificagdes para todos os profissionais de educagéo.

P-D Os resultados das avaliagdes externas sdo utilizados como um dos parametros para definir os caminhos a serem
tomados na educagio daquele aluno, daquela turma. daquela unidade. daquele municipio. estado. Porém. acredito que
os professores ndo conhecem esses resultados e ndo analisam. Os gestores escolares procuram analisar e passar para os
professores.

P-E Os resultados sdo divulgados pelo governo. mas ninguém sabe o que fazer com os resultados. pois ha uma distancia
abissal entre os decisores politicos e a realidade nas escolas. Poucos professores conhecem e analisam esses
resultados, pois eles sdo muito resistentes as avaliagdes. Os gestores, se analisam, ndo tomam providéncias.

P-F Vejo que os diferentes intervenientes se apropriam dos resultados somente quando estes estdo no topo da lista. com
resultados favoraveis. Os professores s6 conhecem os resultados quando os gestores transferem as informagdes por
meio de reunides pedagdgicas, o que quase nunca acontece. E a analise so é feita se o resultado for muito discrepante.
Os gestores escolares a mesma coisa, s6 analisam resultados discrepantes.

P-G Os professores e os gestores das escolas conhecem muito os resultados das avaliagdes externas. pois estdo nos murais
da escola, nas reunides, na TV. em todo lugar, popularizando nosso dito fracasso e ndo fazendo nada para mudar isso.
Os gestores pressionam o professor para dar uma aula melhor. entupindo cada vez mais as salas de almnos.

P-H Sempre vemos um grafico das nossas turmas para tentarmos melhorar. por isso acredito que os professores conhecem
o resultado. Na minha unidade escolar, vemos juntos os resultados e discutimos sobre o assunto. Porém, acredito que a
minoria dos professores analisa os resultados. Ja os gestores. penso que a maioria faz essa analise. por haver muita
cobranga em cima deles.

P-I Ninguém nem vé o resultado dessas provas. Elas sdo uma nota no sistema. Os professores s6 conhecem os resultados
quando vdo muito atras, e ndo chegam a analisar. Os gestores da escola s6 analisam se baterem a meta estabelecida.

Figura 35

Dimensdo: "Resultado da avaliacdo externa™: professores

No levantamento quantitativo, Tabela 12, os professores consideraram que a
maioria dos docentes tem acesso aos resultados da avaliacdo externa, porém nédo analisa
esses resultados, o que foi confirmado nas entrevistas. Ndo ha um consenso entre 0s
professores no sentido de consultarem e conhecerem esses resultados, o que pode ser por
causa de diferentes acOes nas escolas, realizadas pelos gestores escolares.

Em sua maioria, os professores discordam do fato de receberem formacéo

especifica para a compreenséao dos resultados. Tal fato aponta para uma falta de formagéo
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para o conhecimento da avaliacéo externa, dificultando, desse modo, a compreensdo dos
professores para realizar uma relacdo entre essa avaliacdo e o trabalho pedagogico
(Alavarse et al., 2017).

Tabela 12
Resultado da Avaliacao Externa

Questdes Concordo  Discordo
A maioria dos docentes tem acesso aos resultados das 60,5% 39,5%
avaliacOes externas obtidos pelos alunos da sua escola

A maioria dos docentes consulta os resultados obtidos pelos 54% 46%
alunos nas avaliacOes externas da sua escola

A maioria dos docentes analisa os resultados das avaliagfes 39,5% 60,5%
externas

Os docentes tém acesso a formacdo especifica que lhes 28,2% 71,8%

permite compreender o0s resultados dos alunos nas
avaliacOes externas

A maioria dos docentes conhece bem o desempenho da sua 48,4% 51,6%
escola nas avaliagdes externas

Os resultados das avaliacbes externas apresentam uma 67,7% 32,3%
crescente melhoria ao longo dos anos

Estas foram as percepc¢des apresentadas pelos professores da educacédo basica que
foram entrevistados, com o objetivo de saber mais sobre a avaliacdo da aprendizagem e
sua relacdo com a qualidade do ensino, estando dividida nas dimensdes desses objetos de
pesquisa. Na proxima se¢do, sera apresentada a interpretacdo dos dados da pesquisa, com
base na comparacdo da narrativa dos diferentes grupos entrevistados, dos dados
quantitativos e da anélise e interpretacdo dos documentos dos diferentes sistemas de

avaliacdo contemplados neste trabalho.

Comparacéo entre os Grupos e Interpretacédo dos Resultados

Ap0s descrever e analisar a narrativa dos diferentes intervenientes com relacao as
dimensGes dos objetos de estudo desta tese, busca-se realizar uma sintese das evidéncias

mais importantes encontradas em cada grupo participante e um cruzamento de
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informacdes entre grupos, para que assim se possa delinear, de forma interpretativa, os
objetos desta pesquisa, e responder as questdes.

Os dados qualitativos e quantitativos mostram que, a avaliacdo externa da
aprendizagem dos alunos, sao atribuidas fungdes politicas, isto €, contribuir para politicas
publicas e gerenciamento dos sistemas educacionais; bem como pedagdgicas, quando é
um instrumento que visa colaborar com o processo de ensino e aprendizagem. Além disso,
apresenta tanto a caracteristica somativa quanto formativa para as duas funges, ou seja:
funcdo pedagdgica somativa, funcdo pedagogica formativa, fungédo politica somativa e
funcao politica formativa.

Os trés grupos de intervenientes entrevistados, ao longo da andlise das diferentes
dimensGes, levantaram aspectos para uma dupla fungéo da avaliagdo externa, como pode

ser visto na Tabela 13.

Tabela 13
Comparacao dos propdsitos da avaliacdo externa entre os diferentes grupos

Propositos Especialistas  Decisores  Professores
politicos

Avaliar/monitorar a qualidade da X X X
educagéo
Avaliar/subsidiar politicas educacionais X X X
Contribuir com o processo de ensino e X X X
aprendizagem
Avaliar o trabalho do professor X X
Medir o desempenho do aluno X
Contribuir com a promocéo da equidade X

No entanto, entender que a avaliagdo externa pode ter dupla funcdo ndo garante
que ela consiga desenvolvé-las. Pelo contrério, fica evidente que ha uma baixa utilizacéo
no contexto brasileiro, principalmente no que compreende as a¢cdes mais formativas.

Em cada um dos trés grupos, um namero de participantes considerou que as
avaliacOes externas séo relevantes para apoiar o processo de ensino e aprendizagem, o
que confirma sua funcdo pedagodgica formativa. No entanto, a maior parte pontuou 0s
mecanismos de processamento das avaliacOes externas e as politicas que a embasam

como fatores limitadores. Isso permite destacar que a ndo utilizacao da avaliacdo externa
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pelo professor, no sentido de melhorar a sua pratica pedagdgica, estaria relacionada com
algumas preocupacg0es, isto €, com as acdes do governo que afetam os professores,
culpando-os pelos resultados e atribuindo-lhes consequéncias; com a falta de
credibilidade da avaliacdo; com o fato de o feedback ndo ocorrer de forma apropriada; e
com a falta de relacédo entre a avaliacdo externa e a realidade da escola.

Em decorréncia desses aspectos, poderia haver apenas uma funcdo pedagogica
somativa, N0 momento em que os atores escolares utilizariam a avaliagdo externa para
um balanco do estado do aluno, embasamento para a tomada de decisdo para o proximo
ano letivo ou o estabelecimento de uma série historica sobre o desenvolvimento do
rendimento da escola. Do mesmo modo, ocorre a ndo utilizagdo da avaliagio externa no
contexto escolar, devido a falta de acesso aos resultados, de uma falta de compreenséao
sobre esses resultados ou por uma resisténcia.

Tanto os especialistas quanto os professores entendem que as avaliacGes externas
sdo Uteis para o sistema educacional e para a escola de uma forma mais pontual. No
entanto, para que isso aconteca, € imperativo o desenvolvimento de outros pontos, como
formacédo de professores, apoio aos professores no que diz respeito a leitura e a analise de
dados, maior credibilidade e relacdo entre a avaliacdo externa e a realidade escolar. Os
decisores politicos também assinalam que pode haver uma utilidade da avaliacdo para a
escola, no entanto, consideram que a principal estaria voltada para o sistema educacional,
sendo Util para avaliar a qualidade da educacdo e subsidiar politicas publicas, o que
significa uma inclinacdo para a funcdo politica somativa e formativa.

Apesar de, no discurso dos politicos entrevistados, ocorrer uma tendéncia maior
para a funcdo politica, essa percepcdo vai de encontro aos movimentos dos estados e
municipios de realizarem avaliacbes com maior direcionamento para a utilizacdo dos
professores. Percebe-se esse aspecto na anélise dos materiais dos sistemas de avaliagdes
do estado e do municipio do Rio de Janeiro, que sempre pontuam a dupla funcdo dessas
provas nos materiais de divulgacdo, até mesmo dando grande énfase para a funcao
pedagogica formativa, além de realizar avaliagdes com resultados por alunos, o que ndo
seria necessario numa funcao politica.

Pode-se concluir que os grupos consideraram que a avaliagdo externa influencia
pouco o processo de ensino e aprendizagem. Os especialistas consideram que essa relacao
acontece apenas quando ha uma cobranca do sistema, havendo um movimento dos
professores ou gestores escolares de realizar uma preparagéo para o teste. Os decisores

politicos consideram que ocorre baixa influéncia, pois os professores ndo sabem usar,
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necessitando, assim, de maior investimento em formacao inicial, capacitagcdo continuada
e treinamento com base nos processos da avaliagdo. Por fim, os professores consideram
que ocorre mais uma mudanca de a¢Bes em sala de aula do que prética de ensino, em
resposta a uma cobranca por resultados.

Relativamente a relacdo entre as avaliaces externa e interna, parte dos grupos dos
especialistas e decisores politicos consideraram que a avaliacdo externa é mais
consistente, por conta de seus mecanismos de processamento. Contudo, entendem que
possuem mecanismos diferentes e seria dificil realizar uma comparacdo. Ambos 0s
grupos consideraram que 0 problema com a consisténcia da avaliacdo externa esta na
baixa formacéo do professor, que geraria uma falta de conhecimento no desenvolvimento
da avaliacdo interna. Em contrapartida, os professores consideram que a avaliacdo interna
€ mais consistente, pois sao feitas pelos professores e esses conhecem mais a realidade de
seus alunos, revelando uma resisténcia quanto ao avaliador externo.

A influéncia da avaliagdo externa sobre as praticas avaliativas dos professores ndo
foi considerada pelos intervenientes. Alguns decisores politicos apenas evidenciaram o
fato de o professor comecar a refletir mais sobre suas avaliacdes. No entanto, todos 0s
grupos pontuaram a¢des que podem ser desencadeadas, como maior frequéncia de itens
fechados e simulados.

No que corresponde ao estudo dos alunos, fica claro que a avaliagdo externa nao
estd sendo aliada, pois ndo proporciona indicac@es de como esta 0 seu rendimento e do
que pode ser feito para melhora-lo. Nota-se, portanto, que os alunos estdo muito longe de
uma interagdo formativa com a avaliagdo externa.

Por outro lado, percebe-se um apoio ao processo de ensino de forma mais ampla,
isto €, voltado também para as equipes de gestdo do sistema educacional, ndo somente
para o professor em sala de aula, segundo os especialistas e 0s decisores politicos. Nessa
perspectiva, hd um entendimento de que as acdes orientadas para o processo de ensino
compreendem ndo apenas as decisdes dos professores ou gestores escolares, mas também
diferentes esferas do sistema educacional. Tal fato é possivel quando se podem realizar
acOes que venham a influenciar esse processo, como: formagdo de professores,
contribuindo para uma mudanca nas préaticas de ensino; investimento em boas préaticas
pedagdgicas, evidenciando-as e dando incentivo para a sua multiplicacdo; e melhoria do
material didatico e de apoio ao professor, fortalecendo os pontos que necessitam de maior

intervengdo pedagogica. 1sso levaria a avaliagdo externa a realizar uma fungéo politica
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formativa, identificando as dificuldades no processo de ensino e podendo, assim, sugerir
solucBes ou realizar agdes para supera-las, apoiando esse processo.

Mesmo havendo a possibilidade da funcdo pedagdgica somativa e formativa,
parece claro que a avaliacdo externa serve mais como referéncia quando empregada na
funcdo politica, seja ela para formulacdo, avaliacdo e reformulacdo de politicas
educacionais; seja para a regulagdo do trabalho docente; seja para pressao e controle
verticalizados. A utilizacdo da avaliacdo externa para a formulacao de politicas publicas
foi a Unica utilizacdo considerada pelos trés grupos de intervenientes, como apresentado
na Tabela 13, entendendo que as politicas publicas estariam voltadas para a melhoria da
qualidade da educacdo. Os decisores politicos e os especialistas afirmam tal relacdo,
recebendo destaque a politica voltada para formacdo de professores. Os professores
entendem que a relacdo é possivel, porém ndo aconteceria na pratica, em grande parte
pelos problemas encontrados nos mecanismos de processamento ou pelo fato de o
governo n&o saber utilizar os dados gerados.

A Tabela 14 apresenta quais utilizacbes foram levantadas por cada grupo
entrevistado, dividido por a quem caberia a utilizacdo, ou seja, professores, gestores

escolares e decisores politicos.

Tabela 14
Comparacao das utilizacdes da avaliacdo externa entre os diferentes grupos

Utilizacdo Especialistas Decisores Professores
politicos

Professores

Falta de utilizag&o dos resultados na X X

dindmica escolar

Falta de relagéo entre os resultados e X

as realidades escolares
Gestores escolares

Controle e cobranca verticalizada X X
Analise e discussao de resultados X X
junto com os professores

Repensar as praticas pedagogicas X

Divulgacéo de resultados sem acéo X
concreta

Decisores Politicos
Formulacéo de politicas publicas X X X

Pressao por resultados X X
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Analise do desempenho das redes X

de ensino

Formacao de professores X

Campanhas politicas X

Pode-se concluir, como aponta a Tabela 14, que a avaliacdo externa da
aprendizagem dos alunos estd sendo mais considerada no que corresponde a funcgéo
politica, ou seja, com gerenciamento do sistema educacional e/ou das escolas e
formulacdo, avaliacdo e reformulagdo de politicas publicas. Mesmo que néo fique claro
para os professores o que esta sendo feito e até mesmo que os decisores politicos nao
consigam precisar efetivamente como ocorre essa relagdo, as respostas dos grupos
caminham para esse sentido.

Nesse contexto, a avaliacdo estaria sendo usada em sua funcdo politica somativa,
isto é, medir o desempenho dos alunos, monitorar o sistema educacional, realizar uma
série histdrica para verificacdo da qualidade da educacdo, entre outros. Também esta
sendo usada em sua funcéo formativa, tendo em vista que busca regular a implementagéo
de préticas eficazes, corrigir curriculos inadequados, contribuir com o aporte técnico
avaliativo do professor, entre outros. No entanto, a funcdo formativa ainda esta
caminhando de forma muito timida, com pouco efeito positivo na pratica docente, porém
com agdes estruturadas, como banco de itens, matrizes de referéncia baseando o curriculo
minimo do estado, formacéo de professores com base nos resultados da avaliagdo externa,
principalmente, nas avaliacGes estaduais e municipais, que se propdem a essas praticas.

Cabe ressaltar que ha trés movimentos que se destacam a partir da utilizacdo dos
resultados da avaliacdo externa na funcdo politica. O primeiro refere-se ao controle. Na
gestdo gerencial, que busca garantir o sucesso escolar com base na énfase em resultados
e indicadores de desempenho, o Estado implementa uma cultura organizacional apoiado
em principios de gestdo estratégica e de controle de qualidade, realizando, assim, um
controle por resultados, principalmente no resultado das avaliagbes externas da
aprendizagem dos alunos, em detrimento de um controle rigido dos processos
administrativos. Dessa forma, com dados geralmente estatisticos, fornece informacoes
sobre alunos, turmas, escolas e sistemas educacionais, com o intuito de comparar,
verificar e/ou monitorar a qualidade da educacao.

Com base nesses resultados, ocorre uma transferéncia de responsabilidade por

meio de um controle descendente, visto que as autoridades politicas e gestores do sistema



239

educacional desenvolvem metas para gestores escolares e professores alcancarem. O
recurso mais empregado para o funcionamento desse gerenciamento é a pressdo
verticalizada, com acGes que tém por finalidade cobrar resultados.

Por fim, uma forma de regulacdo das acbes que acontecem em sala de aula,
orientando os atores escolares a realizarem determinados padrfes, seja de a¢fes, como
contelidos a serem ensinados, tipos de provas utilizadas, seja de praticas de ensino a serem
adotadas. H& um monitoramento do trabalho docente, controlando as agdes no contexto
escolar com o objetivo de se alcangarem as metas estabelecidas, o que levanta um
questionamento sobre essa avaliacdo ser usada mais como uma avaliacdo do trabalho do
professor do que da aprendizagem do aluno.

Visto que ha um maior desenvolvimento da avaliagdo na funcdo politica, é
necessario afirmar que ha uma maior énfase da funcdo somativa, tendo em vista que se
constatou que a realizacdo da avaliacdo como medicao no Brasil ja esta, de alguma forma,
consolidada. Apesar de aparecerem criticas com relacdo ao antes e durante a aplicacdo da
avaliacdo externa, o pais vem apresentando cada vez mais fortalecimento da capacidade
técnica do sistema de avaliacdo, muito em decorréncia de uma politica para a
implementacdo de uma cultura avaliativa, buscando suporte em organizacfes
internacionais. No entanto, 0 momento pés-avaliagdo, com a analise dos resultados e o
seu retorno a escola com o objetivo de atrela-lo ao processo de ensino e aprendizagem,
ainda esta fora da realidade do contexto escolar brasileiro. A avaliacdo externa, por ora,
continua a realizar, em grande parte, o papel de medi¢do, ndo evoluindo para um sistema
de avaliacdo formativa efetiva, seja para as politicas publicas, seja para os professores e
gestores escolares.

Se a intencdo do cardter formativo é dirigir informacfes ou acdes que possam
auxiliar o desenvolvimento do professor em seu programa pedagogico, esse deve estar
familiarizado e apresentar confianga nos resultados que servem como base para as
informacdes ofertadas e acgdes sugeridas. Se, por outro lado, tiver como objetivo
apresentar dados para a monitoracdo da qualidade da educagédo, assumindo assim um
carater somativo, deve-se comunicar o resultado de forma clara e credivel para todos 0s
intervenientes do processo educacional e para a sociedade como um todo. Para isso, outras
caracteristicas da natureza da avaliacdo externa devem ser consideradas.

Os mecanismos de processamento foram pontuados pelos trés grupos ao
descreverem a natureza da avaliacdo externa. Ao considerar esses mecanismos, mostra-

se a necessidade de haver um instrumento que tenha métodos confiaveis, com validade e
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garantia de qualidade, havendo uma preocupacdo com o aspecto técnico da avaliacdo. Os
especialistas e os decisores politicos abordaram as questdes técnicas, como: padronizagao
do instrumento, comparabilidade entre as informagOes coletadas, validade, avaliador
externo etc. Essas caracteristicas foram consideradas um ponto forte desse tipo de
avaliacdo, porém com pouca discussao sobre os seus limites e pontos que devem ser mais
bem analisados e desenvolvidos.

No entanto, os professores da educagdo basica destacam as caracteristicas
negativas dos mecanismos de processamento: a inconstancia na aplicacdo; o ato de
maquiar os indices, com mudanca de indicadores; a falta de organizacéo na aplicacdo da
prova; a descontextualizacdo da prova, tendo em vista que ndo dialoga com a realidade
escolar; o critério de correcdo ser desconhecido; e ndo se considerarem as particularidades
das escolas, o que estaria mais relacionado a falta de correspondéncia entre a avaliacdo
externa e o contexto escolar.

Os efeitos das avaliagOes externas foram mais evidenciados nos grupos dos
especialistas e dos professores, do que entre os decisores politicos. Na realidade, ao se
falar da natureza da avaliacdo, os decisores politicos ndo pontuaram nenhum efeito. Os
citados foram, em sua maioria, efeitos negativos, como: estreitamento do curriculo,
padronizacdo do ensino e responsabilizacdo dos professores, sendo este Gltimo referido
tanto pelos especialistas quanto pelos professores, 0 que realca uma politica de
transferéncia de responsabilidade. Muito aparece na narrativa dos intervenientes sobre 0s
efeitos negativos no ambito de sala de aula, mas pouco se discute sobre os efeitos
positivos e os efeitos dos testes sobre os decisores politicos.

Os mecanismos de processamento e os efeitos atrelados a avaliagdo externa sao
os fatores que mais influenciam no grau de satisfacdo com relacdo a essa avaliagcdo. Parece
haver um consenso de maior satisfacdo para os decisores politicos, em virtude de serem
apenas gerentes do processo e transferirem a responsabilidade para os atores escolares.
Eles podem maquiar resultados para que esses venham a corresponder as metas por eles
antes projetadas. Além disso, veem uma evolucéo no sistema de avaliagdo do pais e tém
dados estatisticos para fundamentar suas politicas publicas.

No entanto, entende-se que ha maior insatisfacdo com relacéo aos professores e
especialistas — estes, em sua maioria, pela falta de confianca na credibilidade desse tipo
de avaliacdo. Ndo acreditam que a avaliacdo externa esteja ajudando a melhorar a
qualidade da educacéo, ou entendem que ha relevancia, no entanto, desconfiam da forma
como estd sendo posta em pratica tanto nas politicas publicas quanto nos processos
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pedagdgicos. No que concerne aos professores, estdo insatisfeitos devido a pressao
exercida por 6rgdos superiores e, na maioria das vezes, externos ao contexto escolar; ao
nimero de dados sem uso efetivo; e a desconfianca com relacdo aos resultados
apresentados, mecanismos de processamento e as politicas que embasam as avaliacdes.

Entretanto, mesmo havendo uma parcela significativa de insatisfacdo com a
avaliacdo externa, ficou evidente que ha uma percepc¢éo de que deve haver um sistema de
avaliacdo externa, sendo necessario tanto como funcdo politica quanto como funcéo
pedagdgica. Sdo necessarias, contudo, melhorias para que possam corresponder ao que
objetivam, principalmente no que diz respeito a funcdo politica formativa e pedagdgica
formativa.

Por fim, é importante apontar que, como no Brasil ocorrem multiplos sistemas de
avaliacdo, visto que todos 0s niveis governamentais possuem um sistema de avaliacdo
externa que, por vezes, tem mais de uma avaliacdo, houve pouca referéncia ao longo das
entrevistas sobre a diferenca entre elas. Apenas os especialistas pontuaram sobre esse
fato, considerando que a ele também estéa atrelada a questdo da validade, fidedignidade e
consisténcia para com o fim proposto. Torna-se evidente que esse aspecto é visto mais
em pesquisa do que compreendido por professores ou referenciado pelos decisores
politicos. Em alguns momentos, havia o direcionamento da resposta para uma avaliagdo
especifica, geralmente as estaduais, tanto na fala dos professores quanto na dos decisores
politicos. Porém, diferenciar os sistemas de avaliacdo brasileiros ndo foi um ponto
importante no momento em que falaram sobre a avaliacdo externa.

Levando em consideracdo esse aspecto, pode-se concluir que as avaliaces da
aprendizagem dos alunos no Brasil vém ocupando o mesmo espago para a maioria dos
intervenientes. Mesmo havendo diferengas entre as avaliages nacionais, estaduais e
municipais, elas sdo vistas como um modelo Unico. Parece claro que hd uma necessidade
primeira em se falar do &mago dessa avaliacdo, de um sistema incorporado ha anos no
pais, mas que ainda precisa de muito dialogo entre os diferentes intervenientes e o
estabelecimento de objetivos claros, ndo apenas de indicadores com base estatistica. A
falta de clareza e discussdes sobre as limitacOes presentes nas avaliagdes externas; a
pretensdo de utilizacdo de dupla funcdo na maioria dos casos, sem uma conducao
apropriada e informacgédo sobre as diferentes finalidades; a dificuldade encontrada na
comunicacdo dos resultados; e a falta de clareza dos atores escolares sobre a avaliagdo
externa foram os obstaculos encontrados para a devida incorporagdo, principalmente, de

seu carater formativo.
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Em observacédo dos aspectos analisados, evidencia-se a necessidade de promover
discussdes tanto na forma de pesquisas, quanto nas agendas politicas e nos espagos
escolares, para além dos resultados da avaliacdo, também sobre seus fundamentos e
objetivos. Uma discussao que vise uma interligacdo dos diferentes pontos de vista, para
que possa haver uma percepcdo global da avaliacdo externa, com os diferentes
intervenientes, e ndo uma visao fragmentada. Desse modo, sera possivel trabalhar a partir
de uma demanda que seja plausivel, ndo atribuindo a avaliagdo nem mais e nem menos
do que ela efetivamente pode dar.

Com base na dupla funcdo da avaliacdo externa presente em alguns sistemas de
avaliacdo, € importante salientar que as diferentes fungdes encontram-se em continuum
de desenvolvimento, ou seja, de um lado uma caracteristica mais somativa, com base na
medicdo e apresentacdo de dados, encontrando-se a parte mais desenvolvida da avaliacao
externa no contexto brasileiro; do outro lado, um polo mais formativo, com vistas a
contribuir com o processo de ensino e aprendizagem, onde ha pouco desenvolvimento,

como mostra a Figura 36.
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Figura 36

Continuum de desenvolvimento da dupla fungéo da avaliagcdo externa

Com isso, nessa perspectiva, a avaliagdo externa da aprendizagem dos alunos pode
contribuir, em primeiro lugar, com a informacéo sobre a qualidade da educacdo, visto que
gera, ha anos e de forma constante, diferentes dados, o que corresponde a sua fungéo
politica somativa. Em seguida, pode auxiliar os atores escolares, a partir de um olhar

externo, a ter mais uma visao sobre o seu contexto, o que caracteriza a funcdo pedagdgica
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somativa. Com menor intensidade, também permite a formulacéo de politicas publicas
que possuem, como objetivo, a melhoria da qualidade da educagédo, o que configura a
fungdo politica formativa. Por fim, com pouco desenvolvimento, a avaliagdo externa
funciona como um instrumento de apoio no processo de ensino e aprendizagem, sendo
utilizada por professores e alunos, o que corresponde a sua fungdo pedagogica formativa.

O desenvolvimento desse continuum depende de uma gama de aspectos
levantados ao longo da pesquisa, que necessitam receber atengdo para que a avaliacdo
externa desenvolva, de forma clara e credivel, as diferentes funcdes e caracteristicas que

objetiva.
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Capitulo VI

Conclusao

Este trabalho, de forma né&o generalista, buscou discutir a avaliagdo externa da
aprendizagem dos alunos, com base na apreciacdo de trés grupos de intervenientes
relevantes no processo educativo, para que assim pudesse construir um quadro mais
amplo, contemplando olhares de diferentes niveis, ou seja, do contexto escolar, dos
gabinetes governamentais e dos centros de pesquisa.

Nesta secédo, sdo apresentadas as conclusfes consideradas mais relevantes tendo
em conta, naturalmente, as questdes de investigacdo que inicialmente se formularam e
que, por uma questao de clareza, se formulam no inicio das referidas conclusdes. A partir
disso, sdo apontadas as limitagdes do trabalho, como também indicagcdes para o

desenvolvimento de estudos futuros.

1. Como se caracterizam e qual a natureza das avaliagdes externas da aprendizagem

dos alunos?

A partir de uma andlise descritiva das avaliacdes externas no Rio de Janeiro,
realizada no capitulo IV — Do internacional ao local: uma discussdo acerca das
avaliagOes externas internacionais, nacionais e do estado do Rio de Janeiro, pode-se
constatar um carater de afunilamento do que se é avaliado. A avaliacdo externa, no
municipio do Rio de Janeiro, apresenta avaliacdo do sistema educacional, nas avaliacfes
internacional (PISA) e nacional (SAEB); avaliacdo da escola, na avaliagdo nacional
(Prova Brasil); e avaliacdo do aluno, nas avaliac6es estadual (PNE, Saerj e Saerjinho) e
municipal (Prova Rio).

Ficou evidente que as avaliagdes, em larga escala no Brasil, seguem diferentes
desenhos e processos, dependendo do nivel governamental que a administra e de seus
objetivos, apresentando funcdo politica e/ou pedagogica. Para além dessas funcdes, fica
claro a presenca de um carater somativo e formativo nessas avaliagbes, por exemplo,
quando usada apenas com o propoésito de medir a qualidade da educacéo, esta diante de
uma avaliacdo politica somativa; ao servir como indicador para a formulagao de politicas

educacionais, pode-se considerar uma avaliacdo politica formativa; ao realizar um
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diagnostico do desempenho dos alunos de uma determinada escola ou turma, ha uma
avaliacdo pedagogica somativa; por fim, quando contribui com o processo de ensino e
aprendizagem, ocorre uma avaliacdo pedagogica formativa.

No entanto, na mesma avaliacdo, como evidenciado, ha mais de uma funcéo,
podendo ter como objetivo, por exemplo, uma funcdo politica somativa e pedagogica
formativa ao mesmo tempo, ao apresentar diferentes propositos. As avaliacGes externas
internacionais e nacionais tendem a apresentar a funcgéo politica somativa e formativa. J&
as avaliagdes locais, estadual e municipal, apresentam desde a funcéo politica somativa
até a funcdo pedagogica formativa, tendo assim muitos propdsitos.

Segundo a apreciacao dos intervenientes participantes da pesquisa, € possivel que
a avaliacdo externa desenvolva tanto a fungdo politica quanto a pedagogica. Contudo,
observa-se, em suas narrativas, que ha uma baixa utilizacdo, principalmente no que se
refere as agdes mais formativas.

Outra forma de falar sobre a natureza da avaliagdo externa é referenciando seus
mecanismos de processamento, entendendo a necessidade de se desenvolver metodologia
que seja credivel, com validade e garantia de qualidade, havendo uma preocupagdo com
seu aspecto técnico. Para isso, foi citado: avaliador externo a escola, padronizacdo dos
instrumentos, comparabilidade de resultados, mecanismos de processamento recentes, se
as etapas do exame séo publicas, complexidade compativel com idade e série avaliadas,
consisténcia dos resultados e analise dos resultados a partir de uma escala de proficiéncia.

Esses aspectos foram considerados como caracteristicas importantes desse tipo de
avaliacdo, principalmente pelos especialistas e decisores politicos, porém, com pouca
discussdo sobre os seus limites e pontos que devem ser melhor analisados e
desenvolvidos. Por outro lado, os professores destacam as caracteristicas negativas dos
mecanismos de processamento, em grande parte, para justificar a falta de relacdo da
avaliacdo externa com o contexto escolar, como: indices maquiados; falta de organizagéo
na aplicacdo das avaliagOes e periodicidade; critérios de correcdo ndo sdo publicos; e
provas descontextualizadas.

Por fim, os efeitos resultantes da avaliacdo externa foram considerados ao se
abordar a natureza dessa avaliacdo. E necessario destacar que muito se discorre sobre 0s
efeitos negativos no ambito de sala de aula, com pouca referéncia aos efeitos positivos e
aos efeitos dos testes, com relacéo as politicas educacionais (Stecher, 2002).

O efeito mais considerado foi a responsabilizacdo dos professores em decorréncia
dos baixos resultados, o que acaba por desencadear outros efeitos, como preparacao para
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o teste, trapaca, afunilamento do curriculo entre outros (Darling-Hammond, 1994; Mons,
2009; Shepard, 2000).

2. Que relacdes se podem estabelecer entre as politicas publicas de educagdo e as

avaliacOes externas da aprendizagem dos alunos?

A avaliacdo externa tornou-se uma ferramenta importante das politicas publicas
educacionais, sendo utilizada por elas como instrumento para alcance de diversos
propositos, possibilitando cumprir funces em diferentes niveis, desde a sala de aula até
0 sistema educacional. A partir disso, a avaliacdo apresenta uma funcdo politica, ou seja,
contribuir para a avaliacdo e formulacéo de politicas educacionais e para o gerenciamento
dos sistemas educacionais. Essa funcéo estaria no nivel macro, nas avaliagBes externas
internacionais e nacionais, € no nivel meso, nas avaliacfes estaduais e municipais.

Nesta investigacdo, pode-se observar que ha uma maior concordancia na
utilizacdo da avaliacdo externa como referéncia para a funcédo politica, visto que, essa
utilizacdo foi a Unica citada pelos trés grupos de mediadores. No entanto, ndo fica claro
para os participantes da pesquisa como se da essa relagcdo, principalmente para 0s
professores.

Isso pode ocorrer devido ao fato de, apesar de encontrar uma maior percepc¢éo de
utilizacdo, ha pouca discussdo na area que evidencie isso, principalmente, no Brasil. Ha
a necessidade de se estudar com profundidade suficiente e com rigor metodoldgico o
impacto das recomendacdes ou efeitos das avaliagcBes externas nas politicas publicas
educacionais, verificando se hd um aprendizado no nivel governamental, que resulta em
mudancas nas politicas educacionais; se ocorre apenas uma avaliacdo do desempenho dos
sistemas educacionais, ndo causando nenhum impacto nas politicas educacionais; ou se
os resultados da avaliacao séo utilizados apenas no sentido de legitimar reformas politicas
que ja sdo estruturadas por imperativos politicos internos e ideologias ja enraizadas
(Aratjo & Tendrio, 2017; Bieber & Martens, 2011; Lingard, 2016; Michel, 2017;
Niemann, Martens & Teltemann, 2017).

Diante dessa realidade, pode-se concluir que a funcdo politica apresenta um forte
movimento de controle de qualidade da educagéo, com base no controle de resultados das
avaliacOes externas e de transferéncia de responsabilidade, dado que as autoridades
politicas e gestores do sistema desenvolvem metas para gestores escolares e professores

alcancarem, instituindo uma cultura de presséo verticalizada (Freitas, 2007; Mons, 2009).
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Assim, parece haver uma maior inclinacdo a utilizacdo da funcdo politica
somativa, na qual objetiva medir o desempenho dos alunos, monitorar o sistema
educacional, realizar uma série histdrica para verificagdo da qualidade da educacéo e
cobrar por resultados.

A funcéo politica formativa ainda encontra baixa utilizacdo, uma das mais citadas,
neste trabalho, foi a contribuicdo da avaliacdo externa para a formacdo de professores,
principalmente no que concerne as avaliagOes estaduais e municipais, pois apresentam
um olhar mais local. Isso confirma que a partir da ampliacdo de politicas de avaliacbes
externas, houve a construcéo de novos debates sobre a formacdo docente, como afirmado
por Alavarse et al. (2017).

Isso deve ser visto com cuidado, posto que é importante refletir sobre esse discurso
que relaciona de forma direta a formacdo continuada do professor como melhoria da
aprendizagem dos alunos, ja que essa perspectiva infere que o problema da qualidade da
educacao se resume a formacdo e ao desempenho docente, desconsiderando outros fatores
que influenciam no processo de ensino e aprendizagem (Alavarse et al., 2017; Bauer,
2012; Soares, 2007).

3. Que relacBes se podem estabelecer entre as avaliaces externas da aprendizagem

e a qualidade do sistema de ensino?

Ao longo dos anos, diferentes indicadores de qualidade da educacdo foram se
estabelecendo no Brasil. Atualmente, esse indicador é representado pelos resultados dos
testes padronizados da capacidade cognitiva dos estudantes, ou seja, um indicador com
base num pressuposto epistemoldgico de qualidade como medida. E necesséario ressaltar
que a avaliacdo externa ndo representa a qualidade da educacdo, mas sim, deve ser
considerada como um indicador, sendo utilizada para a garantia da qualidade, visto que,
a partir de seus resultados, pode-se planejar e elaborar ages que tenham como objetivo
melhorar a qualidade da educacao.

E nesse contexto que se estabelece, muito em decorréncia dos estudos
comparativos internacionais, uma cultura avaliativa e o controle da qualidade dos
sistemas educacionais, com o intuito de realizar um levantamento peridédico de
informagdes. Assim, inicia-se um movimento com o propdésito de descrever a situacdo
dos sistemas de ensino, fazer comparacfes, formular metas, fornecer explicacdes,

diagnosticar problemas, tomar decisdes, realizar avaliacdo e monitoramento.
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Entretanto, observa-se que, em aproximadamente 30 anos de sistema de avaliacéo
no Brasil, desenvolveu-se mais uma medic&o, vindo a descrever e comparar, do que uma
avaliacdo do sistema de ensino, com 0 objetivo de contribuir com a qualidade da
educacéo.

Esse contexto, vem ao encontro do PISA, que possui maior énfase em gerar
informacdes do desempenho dos alunos, com base na avaliagdo de conhecimento de
habilidades, relacionando esse desempenho a temas de politicas publicas e realizando um
monitoramento regular dos padrdes de desempenho. Dessa forma, ha ainda pouca
evidéncia de movimentos gque visem uma construcdo de conhecimento sobre os sistemas
de ensino, para que assim possa contribuir com acdes que possibilitem a melhoria na
qualidade da educacéo.

O que vem se delineando € a transferéncia de responsabilidade, muito em resposta
a um novo modelo de gestdo gerencial da educacdo, na medida em que as autoridades
politicas e gestores do sistema educacional acabam por desenvolver metas para gestores
de escola e professores alcangarem, o que vem sendo considerado por Mons (2009) e
Freitas (2007) como uma pressdo verticalizada. Por isso, ocorre uma grande énfase na
responsabilizacdo dos professores, tendo em vista que seriam eles 0s responsaveis por
alcancar as metas estabelecidas nesse modelo de gestdo dos sistemas de ensino.

Diante de tal situacdo, a avaliagdo externa apresenta uma énfase maior em seu
papel somativo, com maior objetivo em medir o desempenho dos sistemas de ensino.
Como apresentado nas falas dos diferentes intervenientes, ha muito mais um
posicionamento de medi¢do por parte do governo com um nimero consideravel de dados,
0 que coaduna com o posicionamento de Bottani (1998) e Souza e Oliveira (2010).
Quando se fala em a¢des para a melhoria da qualidade da educacédo desse sistema, hd uma

ideia maior de transferéncia de responsabilidade para os sujeitos escolares.

4. Em que medida as avaliagdes externas sdo relevantes para melhorar a qualidade

da aprendizagem dos alunos e a qualidade dos processos de ensino?

A funcdo formativa da avaliagdo apresenta evidéncias que podem ser usadas para
adaptar o trabalho do professor as necessidades dos alunos, para que estes possam ter
ganhos significativos na aprendizagem. Assim, os resultados da avaliacdo estariam a
servico de ajustes no ensino, envolvimento dos alunos com suas aprendizagens e

desenvolvimento da escola, sendo uma aliada de todos. Uma avaliacdo que deve levar em
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consideracdo a interatividade do processo de ensino e aprendizagem (Black & Wiliam,
1998, 2001; Villas-Boas, 2006).

A funcdo politica formativa busca agdes que sdo orientadas para 0 processo de
ensino, com isso, ha uma compreensédo de que essas acdes ndo sao apenas geridas pelos
professores, mas também podem ocorrer em outros niveis do sistema educacional. Dessa
forma, a fungdo politica formativa da avaliacdo externa é desenvolvida no sentido de
identificar as dificuldades no processo de ensino e assim, sugerir solu¢des ou realizar
acOes para supera-las, apoiando esse processo. Sendo possivel quando se realiza acGes
voltadas para influencia-lo, como: formacdo de professores, investimento em boas
préticas pedagogicas, melhoria do material didatico e de apoio ao professor.

No que se refere a funcdo pedagdgica formativa, a avaliagdo externa teria como
objetivo contribuir com informacéo sobre o aluno ou um grupo de alunos, seja para o
professor realizar ajustes e refletir sobre o ensino, seja para o envolvimento do aluno com
relacdo a sua aprendizagem. Assim, seria uma complementacdo da avaliagdo interna, um
auxilio no processo de aprendizagem de cada aluno ou de um grupo de estudantes.

Contudo, apesar de se reconhecer a relevancia da avaliacdo externa para o
processo de ensino e aprendizagem, esta pesquisa constatou que ha limitacGes para essa
utilizacdo, como 0s mecanismos de processamento e as politicas publicas que embasam
a avaliacdo externa. Com isso, o carater formativo, tanto da funcdo politica, quanto da
pedagdgica, esta longe de uma verdadeira utilizacdo, muito em decorréncia da falta de
envolvimento dos sujeitos escolares com essas avaliagfes, em grande parte por falta de
credibilidade, tendo em vista que ndo consideram que a avaliagdo externa esteja ajudando
as escolas em seus objetivos, ndo oferece feedback confidvel e ndo estd avaliando de
forma adequada a aprendizagem dos alunos (Marchesi, 2002; Mons, 2009).

Como se pode ver, se ha uma utilizacdo da avaliagdo, em sala de aula, isso ocorre
apenas quando ha uma cobranca do sistema, havendo mais movimentos de preparacédo
para os testes do que efetivamente em mudancas na préatica de ensino (Darling-Hammond,
1994, Firestone et al., 1998; Mons, 2009; Shepard, 2000).

Outro posicionamento para a baixa utilizagéo, seria a falta de conhecimento do
professor em utilizar a avaliacdo externa a servi¢co do desenvolvimento de sua prética,
havendo uma necessidade de investimento na formacao inicial e capacitacdo continuada.

Independentemente do motivo que leva a baixa utilizacdo da avaliacdo externa,
no processo de ensino e aprendizagem, principalmente da funcdo pedagdgica formativa,
0 que fica evidente é a falta de envolvimento dos professores com esse pProcesso
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avaliativo. Os resultados apontam para a necessidade de se envolver 0s usuarios no
processo, para que assim ocorra um uso efetivo. Durante a pesquisa, ficou notoria a falta
de conhecimento dos professores sobre o real alcance da avaliagdo externa, sobre os seus
mecanismos de processamento e seus propdésitos, para aléem de demonstrarem baixa
credibilidade pelo instrumento.

Parece haver um movimento contraditorio dos professores participantes, pois ao
mesmo tempo que entendem a relevancia da avaliacdo externa, apresentam uma forte
resisténcia em utilizar os seus dados. Entretanto, este estudo aponta que essa aparente
contradicdo é na realidade formada por fatores que necessitam de maior desenvolvimento
e estudo, para que dessa forma, ocorra um alinhamento entre a avaliagao externa e os seus
usuarios, principalmente os professores. Especialmente, se h4 o desejo de solidificar a
funcdo pedagogica formativa da avaliacdo externa. Assim, serd desejavel que se

desenvolvam algumas agdes tais como:

o Envolvimento dos sujeitos escolares no processo - A avaliacdo
participativa aumenta a probabilidade de utilizacdo dos resultados, dando as partes
interessadas maior confianca na qualidade das informagdes geradas e propriedade nos
resultados da avaliacdo e sua aplicacdo (Nevo, 1997; Greene, 1988), assim como
conhecimento dos mecanismos de processamento. Diante dessas consideracOes, é
imperativo um maior investimento na participacdo dos professores no processo de
avaliacdo externa para que possa alcancar uma verdadeira utilizacdo dessa avaliacdo no
processo de ensino e aprendizagem. Esse envolvimento ocorreu de forma mais acentuada
no inicio do SAEB e depois ndo foi mais contemplado. As avaliacdes estaduais e
municipais podem desenvolver essa caracteristica, dado que apresentam uma abordagem

mais local.

o Relacdo entre a avaliacdo externa e o contexto escolar — A avaliacdo
externa deve ter um grau de congruéncia com relacdo as acdes desenvolvidas na escola.
A utilidade dessa avaliagdo para a pratica docente depende, em grande medida, de um
reconhecimento por parte do professor de seu trabalho nos resultados da avaliagdo. A
desarticulagdo entre o contexto escolar e a avaliacdo externa acarretam em um

distanciamento entre os resultados obtidos e 0s sujeitos que os produzem (Esteban, 2009).
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o Politica de responsabilizacdo — Num contexto em que had uma forte
responsabilizacdo dos professores, com base nos resultados da avaliacdo externa, eles se
preocupam mais com a forma como irdo responder por esses resultados do que como
utilizar essa avaliagdo como um instrumento relevante para o processo de ensino e
aprendizagem. Nessa pesquisa, tornou-se evidente que a comunicacao dos resultados esta
sendo vista com maior énfase no sentido de expressar uma denuncia da baixa qualidade
do ensino, chegando a escola de uma forma coercitiva, sem dialogo, apenas apontando os
erros e pressionando mudangas. Muito mais realizando “descri¢des assertivas unilaterais
e de julgamentos autoritarios.” (Nevo, 1997, p. 94). Este trabalho mostra que os
professores apresentam um certo grau de pressao verticalizada (Freitas, 1997; Mons,
2009), em decorréncia dos resultados da avaliacdo. Vindo a desenvolver a¢es com o
intuito de melhorar os resultados, ao invés de refletir sobre os modelos e efeitos da
avaliacdo externa e lancar-se em ac¢des que possam aprofundar o entendimento sobre o
que ensinam e como ensinam. Corroborando com o posicionamento da literatura, a
avaliacdo externa ndo tem efeito na pratica do professor, mas sim, em acGes em sala de
aula, muito em resposta a uma tentativa de melhoria dos resultados (Shepard, 2000;
Firestone et al., 1998; Darling-Hammond, 1994).

. Funcdo formativa — Com base nas analises descritivas das avaliacdes
externas e nas respostas dos participantes, merece ressaltar que, apesar de todo o esforco
governamental, ndo houve um desenvolvimento significativo no campo formativo da
avaliacdo externa, apesar dela possuir potencial para desenvolver essa funcdo. Ha ainda,
uma maior énfase nas praticas somativas, confirmando o fato de que a avaliagdo externa
formativa se encontra ainda como um desafio que esta longe de ser alcangcado. Como
afirma Pacheco (2012), ha pontos importantes para o contexto escolar: politicas
tendencialmente formativas; praticas predominantemente somativas; e entre o desejo e o

realizado.
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Limitacdes e Sugestdes para Futuras da Pesquisas

Procurou-se neste trabalho, compreender a avaliacdo externa da aprendizagem dos
alunos a partir das apreciacoes de diferentes intervenientes do processo educativo. Parece
conveniente dizer que houve uma contribuicdo nesta pesquisa de participantes com
grande prestigio no campo da avaliagdo externa da aprendizagem dos alunos e de
professores, seja nos dados quantitativos ou nos qualitativos, para além de uma anéalise
descritiva dos sistemas de avaliacdo, presentes no Rio de Janeiro, possibilitando a
construcdo de um quadro relevante e significativo da avaliacdo externa a partir de
diferentes perspectivas. Contudo, ndo se pode afirmar que abordamos de forma exaustiva
0s objetos de analise, longe de esgotar quaisquer pontos que se propuseram a trabalhar.

Dessa maneira, concluo esta tese, levantando alguns limites da pesquisa e
indicando alguas sugestdes para futuros trabalhos. Escolhi uma metodologia mista, porém
com énfase nos dados qualitativos, buscando usar os dados quantitativos como forma de
complementacdo da parte qualitativa. Com isso, esse método apresenta uma lacuna no
trabalho dos dados estatisticos, pois optou-se por discutir de forma mais acentuada as
informacBes das entrevistas. Por isso, sugere-se que outras vias metodologicas,
nomeadamente com uma maior énfase na utilizacdo da estatistica inferencial dos dados
obtidos através do inquérito por questionario, possam ser utilizadas para produzir outras
leituras acerca das respostas dos professores.

N&o houve analise de uma avaliacdo externa especifica, mas sim, do contexto de
avaliacdo externa, para que assim pudesse compreender a apreciacdo dos diferentes
intervenientes sobre esse tipo de avaliacdo. Porém, entende-se que pode haver
posicionamentos diferentes com relacéo as avaliacOes de diferentes instancias (nacional,
estadual, municipal), visto que apresentam desenho e processamentos diferentes. Para tal,
recomenda-se estudos a partir da apreciacdo de diferentes intervenientes do processo
educativo com relacédo as avaliacOes especificas de cada esfera governamental, para que
possa haver maior anélise das avaliagdes externas presentes no Brasil.

O recorte realizado, com os professores do municipio do Rio de Janeiro, de
portugués e matematica, representa apenas uma parcela da apreciacdo dessa categoria.
Cabe ressaltar, que o contexto no qual esses profissionais estdo inseridos, apresenta desde
o0 inicio, politica de bonificacdo e diversas avaliagbes externas de diferentes niveis
governamentais. Assim, faz-se necessario realizar uma analise com uma gama maior de

professores de diferentes municipios e estados, para verificar como o contexto influencia
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a percepcdo dos professores. Assim como, ouvir os professores das outras disciplinas ndo
contempladas nesta tese.

Finalmente, optou-se por selecionar alguns atores do processo educativo para falar
sobre a avaliacdo externa, sendo necessario considerar outras apreciacdes, como alunos,
seus pais, gestores escolares, para que assim, haja estudos com todos os envolvidos no

processo.

Ao realizar esta tese, ficou evidente para mim que ha diversar pesquisas no campo
da avaliacdo externa, principalmente apresentando relacdo dessa area com outras
tematicas, como: curriculo, gestdo escolar, entre outros. No entanto, pouco se fala de
alguns pontos, como: seu &mago, sua natureza, suas diferentes fungdes e propdsitos. Ao
longo do caminho que propus realizar, pude olhar para essa avaliacdo tomando como
ponto de partida outros olhares, que muito conhecem desse processo, o que foi
enriquecedor para 0 meu conhecimento. Pude entender que as vezes é necessario dar
alguns passos para tras, com o objetivo de compreender para onde estamos indo.
Identificar tensdes e limites, com o intuito de clarificar o processo e ndo para desqualifica-
lo. Hoje junto-me ao grupo que considera a utilidade da avaliacdo externa, tanto em sua
funcdo politica quanto na pedagdgica. Porém considero urgente a necessidade de
clarificar mais este percurso para os diferentes intervenientes; proporcionar um processo
avaliativo mais colaborativo, com mais didlogos entre as diferentes partes envolvidas; e
realizar mudancas em alguns caminhos que optou-se por percorrer ao longo de sua

implementacdo no territorio brasileiro.
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Anexo 3

Guido de Entrevista
Avaliacao Externa das Aprendizagens

1- Em sua opinido, quais sdo as carateristicas que melhor definem avalia¢bes externas?
2- Em que medida a avaliacdo externa pode ser relevante para o processo de ensino e aprendizagem?
3- Qual é, na sua opinido, a credibilidade que os politicos atribuem as avaliagcdes externas?

4- Em que medida é que a credibilidade das avaliacbes externas varia se considerarmos diferentes
intervenientes? (Por exemplo, sera que o publico em geral as considera mais crediveis do que 0s
docentes ou os académicos?)

5- Em sua opinido, as avaliacdes externas sdo construidas com qualidade, permitindo, no que se refere
as questdes formuladas, conhecer bem o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer?

6- Na sua opinido, para que servem as avaliacbes externas? Qual seria, dentre estas, sua utilidade
principal?

7- Qual €, na sua opinido, a principal utilizacdo que os docentes déo aos resultados
das avaliacdes externas?

8- Como é que as equipes gestoras das unidades escolares utilizam os resultados das avaliacdes
externas?

9- Como é que os decisores politicos e outros utilizam os resultados das avaliacGes externas?

10- Em sua opinido, as avaliagdes externas podem ser utilizadas para regular e reorientar o trabalho
pedagdgico dos professores e das escolas? De que forma? Pode dar um ou mais exemplos concretos?

11- Em que medida € que, na sua opinido, os resultados das avaliacdes externas sdo utilizados pelos
governos para controlar o cumprimento do curriculo e seus objetivos por parte dos professores e das
escolas?

12- Em sua opinido, os resultados das avaliacGes externas sdo utilizados para formular politicas
publicas de educacdo? De que forma? Pode dar um ou mais exemplos concretos?

13- Em sua opinido, os diferentes intervenientes estdo satisfeitos com o processo de avaliagdo externa?



273
Qualidade do Ensino e das Aprendizagens
1- Em que medida é que, na sua opinido, as avaliagdes externas estéo relacionadas com o ensino dos

professores e com as aprendizagens dos alunos?

2- Em que medida € que, na sua opinido, as avaliacGes externas permitem conhecer o que os alunos
sabem e sdo capazes de fazer?

3- Em que medida é que, na sua opinido, as avaliacdes externas influenciam as praticas de ensino dos
professores?

4- Num contexto de avaliagdes externas, quais sdo, na sua opinido, as principais preocupagoes dos
professores?

5- Até que ponto é que as avaliagOes internas e as avaliagdes externas sdo consistentes? Que
explicacdes encontra para justificar a sua resposta?

6-Em sua opinido, as avaliacBes externas condicionam as praticas de avaliacdo dos professores nas
salas de aula? De que formas? Pode dar um ou mais exemplos concretos?

7- De que formas é que, na sua opinido, as avaliacdes externas condicionam o estudo dos alunos?

8- Como vém sendo apropriados os resultados das avaliagdes externas pelos diferentes intervenientes
e interessados no processo? (Alunos, Professores, Gestores Educacionais, Decisores politicos)

9- Em que medida os docentes conhecem bem os resultados de suas escolas?
10- Até gue ponto considera que os docentes analisam os resultados das avaliacdes externas?
11-Até que ponto considera que 0s gestores escolares analisam os resultados das avaliacfes externas?
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Anexo 4

Questionario

Caro professor,

Sou aluna do curso de doutorado em Educagao da Universidade de Lisboa. Minha pesquisa
tem como foco o estudo das avaliagdes externas das aprendizagens dos alunos no Rio de

Janeiro.

Venho solicitar a sua colaboragao para o preenchimento de um pequeno questionario, que se
destina a recolher informacdes acerca das seguintes areas do conhecimento: Avaliagcoes
externas das aprendizagens e Qualidade do Ensino e das aprendizagens.

Suas respostas sao muito importantes para o aporte de alguns dados sobre o alvo da pesquisa.
Nao ha respostas certas ou erradas para cada um dos itens. Interessa, acima de tudo, que

manifeste sua opiniao.

Garantimos a confidencialidade das informagdes aqui coletadas, bem como a sua
privacidade, assegurando que os dados serao apenas utilizados para fins de pesquisa. Para
efeito de clareza e para evitar repetigoes, utilizou-se a expressao “avaliagoes externas” para
se referir “avaliagoes externas da aprendizagem dos alunos”.

Desde ja agradego pela atengao e colaboragao,

Helen Vieira de Oliveira

*QObrigatorio

Declaro que fui informado(a) sobre a finalidade da pesquisa, que ndo ha nenhuma
identificacdo de quaisquer dados referentes a minha identidade e que todas as
informacdes aqui coletadas serdo utilizadas apenas para fins académicos. Aceito,
por conseguinte, participar da pesquisa. *

Marque todas que se aplicam.

Sim

Dados Pessoais

2.

Sexo *

Marcar apenas uma oval.

Masculino

Feminino
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3. Ano de nascimento (dia/més/ano) *

4. Formacdo académica mais elevada *

Marcar apenas uma oval.

Graduacgao
Especializagao
Mestrado
Doutorado
Pés-Doutorado

Outros

5. Disciplina que leciona *

Marcar apenas uma oval.

Lingua Portuguesa
Matematica

6. Anos de atuacdo como docente *

Marcar apenas uma oval.
menosde | ano

-5 anos

6-10

[1-15
16-20
21-25
26-30

mais de 30 anos
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7. Anos de docéncia na Rede Publica do Municipio do Rio de Janeiro *

Marcar apenas uma oval.
menosde | ano

-5 anos

6-10

[1-15
16-20
21-25
26-30

mais de 30 anos

8. Anoem que leciona *
Marque todas que se aplicam.
6° ano
7° ano
8° ano

9° ano

9. Jafez parte da equipe de gestdo escolar? *
Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

Avaliacao das Aprendizagens

Este bloco contempla as questoes sobre Avaliagao Externa das Aprendizagens.
De acordo com a escala apresentada, por favor, manifeste a sua posigao com
relagdo a cada um dos itens que a seguir se apresentam.
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1- As avaliacbes externas tém como principal propoésito avaliar a
qualidade da educacéo. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

2- As avaliacOes externas contribuem para que, a nivel nacional, todos o0s
alunos aprendam os aspectos fundamentais do curriculo. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

3- As avaliacBes externas permitem avaliar o trabalho pedagdgico dos docentes.

*

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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4- As avaliacdes externas sdo muito relevantes para apoiar o processo de ensino
e aprendizagem. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

5- Para a maioria dos docentes as avaliacGes externas sdo crediveis. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

6- Para a maioria dos cidadaos as avaliacBes externas sdo consideradas mais
crediveis do que para os atores educacionais. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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7- De modo geral, as avaliagcfes externas sdo construidas com qualidade,
permitindo, no que se refere as questdes formuladas, conhecer bem o que
os alunos sabem e sé@o capazes de fazer.™

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

8- As avaliacOes externas sao Uteis para que os atores educativos conhecam
a qualidade da educacédo que estdo proporcionando. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

9- As avaliacBes externas sao Uteis para que a opinido publica em geral conheca
a qualidade da educacédo que esta sendo proporcionada aos seus cidadaos. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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10- As avaliacdes externas sdo Uteis para corrigir e melhorar as
politicas publicas de educacéo. *
Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

11- As equipes gestoras das escolas utilizam os resultados das avaliagOes
externas para melhorarem a organizacao e o funcionamento pedagdgico das
suas instituigdes. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

12- Os resultados das avaliacBes externas sao utilizados pelos docentes para
melhorarem a qualidade do seu ensino. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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13- Os resultados das avaliagaoes externas sao utilizados pelo governo para
avaliar as escolas e/ou os professores. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

14- Os resultados das avaliacbes externas sdo utilizados pelas escolas
para regular e reorientar o seu trabalho pedagogico. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

15- Os governos utilizam as avaliacdes externas como forma de controlar

se os professores cumprem o que estd previsto no curriculo. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo
Concordo Totalmente
Discordo

Discordo Totalmente
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16- Os resultados das avaliagdes externas sdo utilizados para formula¢ao de
publicas de educagao. *

Marcar apenas uma oval.
Concordo
Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

17- A maioria dos atores educativos esta satisfeita com o namero anual
de avaliacdes externas que sdo administradas aos alunos. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

18- De modo geral, os atores educativos estao satisfeitos com o atual sistema
de avaliacdes externas. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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Qualidade do Ensino e das Aprendizagens

Este bloco contempla as questoes sobre Qualidade do Ensino e das
Aprendizagens. De acordo com a escala apresentada, por favor, manifeste a
sua posicao com relagdao a cada um dos itens que a seguir se apresentam.

1- As avaliacOes externas geram reflexdes de natureza pedagdgica que
contribuem para melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

2- As avaliacdes externas dado indicacfes relevantes acerca do que € importante
aprender e ensinar. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

3- As avaliacOes externas sao o meio mais eficaz para melhorar o ensino dos

professores e as aprendizagens dos alunos. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo
Concordo Totalmente
Discordo

Discordo Totalmente
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4- As avaliagdes externas medem com rigor o que os aluns sabem e s3ao
capazes de fazer. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

5- As avaliacfes externas condicionam as praticas pedagdgicas dos
professores. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

6- A maioria dos docentes promove acdes especificas de ensino destinadas
a preparar os seus alunos para as avaliagdes externas. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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7- As avaliacOes externas influenciam os processos de ensino utilizados
pelos professores. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

8- Em geral, em contextos de avaliacdes externas o ensino € orientado sobretudo
para a realizacéo de testes. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

9- As praticas de avaliacdo dos professores sdo sempre muito
condicionadas pelas avaliacdes externas. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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10- Num contexto de avaliacOes externas, as praticas de avaliacdo para classificar,
tendem a sobrepor-se as praticas de avaliacdo para melhorar as aprendizagens. *
Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

11- As avaliacdes externas influenciam as formas como os alunos estudam. *
Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

12- A maioria dos docentes tem acesso aos resultados das avaliagcdes externas
obtidos pelos alunos da sua escola. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo
Concordo Totalmente
Discordo

Discordo Totalmente
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13- A maioria dos docentes consulta os resultados obtidos pelos alunos nas
avaliacOes externas da sua escola. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

14- A maioria dos docentes analisa os resultados das avaliacdes externas. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

15- Os docentes tém acesso a formacao especifica que lhes permite

compreender os resultados dos alunos nas avaliagdes externas. *

Marcar apenas uma oval.
Concordo
Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente

16- A maioria dos docentes conhece bem o desempenho da sua escola nas
avaliagOes externas. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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17- Os resultados das avaliagbes externas apresentam uma crescente
melhoria ao longo dos anos. *

Marcar apenas uma oval.

Concordo

Concordo Totalmente

Discordo

Discordo Totalmente
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Anexo 5

Universidade de Lisboa — Instituto de Educacéo
Doutorado em Avaliacdo Educacional

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pelo presente documento, eu

CPF: , aceito participar da pesquisa Avaliagdes

Externas da Aprendizagem: uma Discussao a partir das Apreciaces dos Docentes e outros
Intervenientes do Processo Educativo da pesquisadora: Helen Vieira de Oliveira, CPF
105.565.977-37, aluna do Doutorado em Educacdo na Universidade de Lisboa.

Declaro que fui informado(a) que a pesquisa tem por finalidade compreender melhor a percepcéo
dos principais intervenientes do processo educativo — docentes, educadores, pesquisadores e
decisores politicos — acerca de um conjunto de aspectos da relacdo da avaliacdo externa, politicas
publicas e o processo de ensino-aprendizagem no municipio do Rio de Janeiro.

Como participante da pesquisa, declaro que concordo em ser entrevistado uma ou mais vezes pela
entrevistadora em local e duragdo previamente combinados, ( ) permitindo a gravacgdo das
entrevistas/ () ndo permitindo a gravacéo das entrevistas / () ndo se aplica a gravagdo das

entrevistas.

Estou ciente que serei esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar, estando
livre para recusar a participar, retirar meu consentimento ou interromper a participacéo a qualquer

momento.

() Autorizo/( ) Nao autorizo que meu nome seja divulgado nos resultados da pesquisa,
comprometendo-se, a pesquisadora, a utilizar as informagGes que prestarei somente para 0s

propdsitos da pesquisa.

Rio de Janeiro, de de 2018.

Assinatura do Entrevistado(a)

Atividade/Cargo/Funcéo:

Contato do(a) Entrevistado(a):

Assinatura da Pesquisadora



