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RESUMO

AMARAL, Michelly Francini Brassaroto do. Avaliacdes externas e formaciao docente em
avaliacdo educacional: limites e perspectivas. 73 p. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) —

Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 2022.

Nesta dissertagdo, as avaliagdes externas em larga escala e os usos de seus resultados sdo
problematizados em face a disseminagdo dessas avaliagdes nas ultimas décadas, apontadas
como capazes de auxiliar na tomada de decisdes com vistas a melhoria da qualidade da
educacdo, considerando que esta qualidade se expressa, total ou parcialmente, no desempenho
dos estudantes em testes padronizados. Longe de um consenso, tal movimento foi
acompanhado de debates e questionamentos sobre a propria pertinéncia dessas avaliagdes ao
processo educativo, ademais de suas consequéncias politicas e pedagogicas, especialmente
para o trabalho pedagdgico nas unidades educacionais. Considerando a sua complexidade, no
escopo de politicas educacionais, com seus multiplos determinantes e consequéncias,
apresentamos consideracoes que, sem exaurir o debate, podem ser alternativas as
caracteristicas encontradas no quadro atual dessas avaliagoes, especialmente diante do desafio
de incorporar professores e, a0 mesmo tempo, constituir-se num processo de formagdo em
avaliagdo educacional como forma de minimizar ou superar determinados questionamentos
presentes na literatura. Para isso recorreu-se ao trabalho de pesquisa bibliografica,
recuperando as contribuicdes de ordem historica, socioldgica, pedagdgica e de politica
educacional, para tracar um panorama geral das avaliagdes em larga escala, cotejando com
experiéncias do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliacdo Educacional (Gepave) que
buscaram romper com a estrutura tradicionalmente utilizada sem a aproximacao e
participacdo dos professores que estdo em sala de aula. Aponta-se possibilidades para
favorecer o uso dos resultados mediante o envolvimento de docentes em varias etapas da
organiza¢do dos exames, configurando-se, também, como formacdo na area de avaliagdo

educacional.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem, Avaliagdo externa, Avaliacdo em larga escala,

Formagdo docente em avalia¢dao educacional.



ABSTRACT

AMARAL, Michelly Francini Brassaroto do. External assessment and teacher education in
educational assessment. 73 p. Thesis (Masters) — Faculdade de Educagdo da Universidade de

Sao Paulo. Sao Paulo, 2022.

In this study, the external evaluations in large-scale and the uses and their results are
problematized in view of the dissemination of these evaluations in recent decades, identified
as capable of assisting in decision-making with a view to improving the quality of education,
considering that this quality expressed, in whole or in part, in the performance of students on
standardized tests. Far from a consensus, this movement was accompanied by debates and
questions about the pertinence of these assessments to the educational process, in addition to
their political and pedagogical consequences, especially for pedagogical work in educational
units. Considering its complexity and its connection with educational policies, with its
multiple determinants and consequences, we present considerations that, without exhausting
the debate, can be alternatives to the characteristics found in the current framework of these
evaluations, especially in the face of the challenge of incorporating teachers and, at the same
time, to constitute a process of formation in educational evaluation as a way to minimize or
overcome certain questions present in the literature. For this purpose, bibliographic research
was used, recovering the historical, sociological, pedagogical and educational policy
contributions to draw an overview of large-scale assessments, comparing with the experiences
of the Group of Studies and Research in Educational Assessment (Gepave) who sought to
break with the structure traditionally used without the approach and participation of teachers
who are in the classroom. It points to possibilities to favor the use of the results through the
involvement of professors in several stages of the organization of the exams, configuring, also,

as formation in the area of educational evaluation.

Keyword: Learning assessment, External assessment, Large scale assessment, Teacher
education in educational evaluation.
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1. INTRODUCAO

Neste capitulo apresentaremos o problema de pesquisa, a escolha da metodologia para
amparar as andlises e proposi¢des e os objetivos do trabalho tendo como objeto um dos
aspectos relevantes no debate em torno das avaliagdes externas: o envolvimento dos docentes
nas avaliagdes externas, seus instrumentos e usos dos resultados.

Nosso problema ¢ abordar, em linhas gerais, as avaliagdes externas quanto a formagao
dos professores em avaliagdo educacional no escopo do envolvimento dos docentes nesse tipo
de avaliacdo. Considera-se que os professores tém lacunas e limitagdes quanto a capacidade
em realizar a avaliacdo da aprendizagem de seus alunos, por mais paradoxal que isso possa
parecer ¢ tem-se a perspectiva de que as avaliagdes externas poderiam contribuir nessa
formagdo, o que incluiria o uso dos resultados dessas avaliagdes e de algumas de suas
caracteristicas no processo pedagogico, até mesmo para problematizar as avaliagdes internas e
criar condigdes para a superacao de algumas limitagdes encontradas nas escolas no que tange
a avaliacdo da aprendizagem de seus alunos. Assim, apesar de reconhecermos muitas
restrigdes nas avaliagdes externas, como se demonstrara nesta dissertagdo, sobretudo quanto
as crengas que gestores de redes de ensino tém em relagdo a elas para determinadas indicagdes
e decisdes a partir de seus resultados e alguns efeitos no cotidiano escolar, admitimos que
possuem um potencial, para além dos usos de seus resultados, em contribuir na formagao
docente em avaliacdo educacional, especialmente se forem incorporadas algumas
caracteristicas em seu delinecamento, sobretudo, nas etapas preparatérias, € na maneira como
os resultados sdo disponibilizados e discutidos com os docentes que, direta ou indiretamente,
tém relagdo com ecles.

A centralidade que a avaliagdo educacional, notadamente pelo emprego de testes
padronizados aplicados em larga escala, vem assumindo no contexto de formulagdo e
implementagdo de politicas publicas para a educag¢do, tanto no Brasil quanto em varios paises,
faz com que a avaliagdo, gradualmente, venha se configurando como recurso estratégico
justificado tanto para a producdo de evidéncias a respeito das aprendizagens dos alunos, de
escolas e de redes de ensino, quanto para a possivel inducao e consolidagao de novos
objetivos educacionais no ambito de politicas educacionais.

Especialmente, a implementacdo de avaliacdes externas e em larga escala, apontadas
como capazes de auxiliar na tomada de decisdes com vistas a melhoria da qualidade da
educagdo, considerando que esta qualidade se expressa, total ou parcialmente, no desempenho

dos estudantes em testes padronizados, longe de um consenso, ¢ um movimento acompanhado
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de debates e questionamentos sobre a propria pertinéncia dessas avaliagdes ao processo
educativo, ademais de suas consequéncias politicas e pedagogicas, para o trabalho pedagogico
nas unidades educacionais, inclusive pelo fato de contrastarem, como se demonstrard neste
trabalho, com aquelas avaliagdes conduzidas por professores no interior de salas de aula e
escolas e com uma tradi¢cdo de mais de cem anos, avaliacdes denominadas, usualmente, de
avaliagOes internas.

Nas ultimas décadas foram feitos esfor¢os na investigagdo das avaliagdes externas,
considerando, sobretudo, que essas avaliagdes foram apresentadas por instancias
governamentais e agéncias de fomento como uma condicdo para a melhoria da qualidade da
educagdo escolar. No entanto, tem-se debatido sobre a dificuldade em estabelecer relagdes
diretas e inequivocas entre as avaliacdes externas e a melhoria da qualidade da educagdo
escolar, como alguns gestores de redes defendem para a implementacdo dessas avaliagdes
externas. Ainda assim, em muitos paises ¢ por uma diversidade de razdes, politicas,
econdmicas, culturais e até ideoldgicas, as avaliagdes externas ocupam um papel significativo
nas politicas publicas de educacdo, incluindo aqueles que envolvem varios paises, como € o
caso mais conhecido do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa),
patrocinado pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE).
Possivelmente porque os dados produzidos e os indices dela independentes, como é o caso do
indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) no Brasil, sdo utilizados para justificar
reformas nos sistemas educativos e, em geral, ha uma predisposi¢do social para associar as
avaliagdes externas a exigéncia, ao rigor e, em ultima andlise, a garantia de qualidade do
ensino.

Observa-se que a expansao desse tipo de avaliagdo vem acompanhada da ideia de que
boas avalia¢des significam ou produzem bons diagndsticos da educacdo que poderiam, entre
outros objetivos: reverter o drama do fracasso escolar; melhorar o fluxo escolar, com
impactos nos recursos financeiros; aumentar a participacdo das familias e das comunidades
nas escolas; melhorar a gestdo dos sistemas e das escolas; organizar a agenda politica da
educagdo; promover politicas de equidade; e melhorar a qualidade do ensino. Esse quadro ¢
realcado na literatura da area da avaliacdo educacional, como encontramos, entre outros
autores, em Afonso (2000), Bonamino e Sousa (2012), Brooke e Cunha (2011), Sousa e
Oliveira (2003, 2010), Vianna (2003) e Werle (2011). Quadro que talvez se justifique porque,
em diversos segmentos sociais, inclusive no académico, se considera que as avaliagdes
externas apresentam vantagens que podem compensar suas restricdes, como se constata na

sistematizacdo do debate organizada por Bauer, Alavarse e Oliveira (2015).
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Contudo, esse processo estd longe de um consenso absoluto, ¢ um movimento
acompanhado de debates e questionamentos sobre a propria pertinéncia dessas avaliagdes ao
processo educativo, ademais de suas consequéncias politicas e pedagogicas negativas,
especialmente, para o trabalho pedagdgico nas unidades educacionais, como salientou Lopes
Junior (2016) em trabalho no qual sintetiza aspectos da literatura sobre a tematica. Dentre as
muitas ressalvas, destaca-se o uso de seus resultados como se fossem, praticamente, os inicos
indicadores da qualidade do trabalho escolar, aspecto controverso, como apontam Alavarse,
Bravo e Machado (2013) e Machado e Alavarse (2014).

Especialmente no Brasil, iniciativas proprias de avaliagdes externas por estados e
municipios foram ganhando forga, constituindo um movimento crescente em face daquele de
responsabilidade do governo federal. De acordo com Brooke, Cunha e Faleiros (2011, p. 8),
essa expansdo subnacional das avaliagdes refletiria a necessidade dos entes federados em
controlar, com maior propriedade, as etapas que envolvem o processo de avaliagao e, por
consequéncia, sentirem-se instrumentalizados para construir um diagnostico mais preciso
sobre a aprendizagem de seus alunos e elaborar estratégias pedagdgicas e de gestdo
potencialmente mais eficazes. Podemos adicionar a esse quadro a possivel resisténcia dos
entes federativos em terem suas redes de ensino avaliadas pelo governo federal sem que esses
tivessem acumulo tedrico e/ou competéncia técnica para apropriarem-se das avaliagdes
centrais ¢ de seus resultados, ou sem que pudessem ter sua propria avaliacdo para fazer
comparagdes, ademais de buscarem agilizar a producdo de resultados, pois, notadamente
tendo-se o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb) como referéncia, ha um intervalo
muito grande entre a aplicagdo de provas e a divulgacao do resultados.

Como uma das justificativas para a existéncia de uma avaliacdo externa, pode-se
considerar, a despeito de algumas restri¢cdes, no contexto da formacao profissional docente, a
possibilidade de se estabelecer alguns referenciais para essa formag¢do, como sao, por exemplo,
os resultados de aprendizagem dos alunos nas provas empregadas usualmente nesse tipo de
avalia¢do. Isso, em nossa visdo, ndo autoriza, por exemplo, que resultados dai advindos
possam ser utilizados para fins de certificagdo, sobretudo na Educacao Bésica, que deve
continuar a cargo das equipes docentes nas instituigdes.

Se a avaliacdo externa ¢ uma realidade em diversos paises, contudo ainda sdo
questionaveis os usos de seus resultados, dado que, em muitas circunstancias, ou ndo sao
efetivamente utilizados, quer por autoridades educacionais, quer por equipes escolares, ou sao
empregados para estabelecer hierarquizacdo de escolas sem a devida consisténcia ou sem

necessidade politica para tal comparagdo, pois esses resultados, ainda que importantes, nao



14

sdo capazes de indicar toda a qualidade do trabalho escolar e tampouco devem ser utilizados
com o objetivo de hierarquizar escolas. Mesmo quando permitem solidos diagnosticos, isso
por si s6 ndo ¢ suficiente para mudar uma determinada situacdo, inclusive porque os usos de
resultados de avaliagdo, rigorosamente, extrapolam a avaliacdo em si mesma, sendo um
desdobramento do processo avaliativo. Embora tenha-se avangado nas metodologias de coleta
e tratamento de dados das avaliagdes externas, ainda € preciso construir mecanismos para que
os resultados sejam utilizados por gestores e professores de modo a colaborarem para tomadas
de decisdo que influenciem na melhora da qualidade do ensino oferecido e, por conseguinte,
no incremento da aprendizagem dos alunos.

Como parte da compreensao desse quadro complexo da disseminacdo das avaliagdes
externas, procedemos a um levantamento da producao académica sobre o tema, no qual foram
identificados alguns agrupamentos dos estudos referentes aos efeitos e aos usos das avaliagdes
nas escolas ou nos sistemas de ensino. Encontramos abordagens com foco na finalidade,
abrangéncia e possibilidade de andlise da realidade escolar (CASASSUS, 2009; HORTA
NETO, 2010; MACHADO, 2012; MADAUS; RUSSEL; HIGGINS, 2009), na gestao
(AFONSO, 1998; BARRERA, 2000; CASTRO, 2009; KLEIN; FONTANIVE, 1995;
VIANNA, 2003), no curriculo (CHAPPAZ, 2015; MADAUS; RUSSELL; HIGGINS, 2009),
no trabalho do professor (EVERS; WALBERG, 2002; MARCHI, 2012; OLIVEIRA, 2015),
efeitos colaterais das politicas (NEAL; SCHANZENBACH, 2010; NICHOLS; BERLINDER,
20070; RAVITCH, 2010) e na formagao docente (ANDRADE, 2012; BAUER, 2012), além
de pesquisas que procuraram compreender os possiveis contrapontos das avaliagdes externas
sobre as politicas publicas educacionais (ALAVARSE, 2013; BAUER, 2010, 2012;
FREITAS, 2013; OLIVEIRA, 2013; OLIVEIRA, 2015).

Chama a atencdo o fato de que foram encontradas poucas investigagdes que tivessem
as proprias avaliacdes como objeto de estudo, isto é, que se debrucaram sobre suas
caracteristicas técnicas, incluindo suas limitagdes nesse tocante.

Se a avaliacdao externa ¢ considerada como estratégia que permitiria o alcance dos
objetivos de melhoria, da eficiéncia e da qualidade da educacdo, pois, por meio da
interpretagdo de seus resultados, seria possivel o desenvolvimento de a¢des de intervengao em
aspectos especificos dos processos de ensino e de aprendizagem, como, por exemplo, o
curriculo, com consequéncias diretas na melhoria da qualidade da oferta da educacdo. Isso
ndo elimina questionamentos sobre o uso dos resultados das avaliagcdes para expressarem
completamente a qualidade dos processos aos quais estariam associados a producao do

aprendizado que sdo objeto de avaliagdo. Tais questionamentos nos remetem ao debate da
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representacdo do termo “qualidade” e sua relagdo com as avaliagdes. Gatti (2007, p. 3)
problematiza, por exemplo, a divulgacdo e uso dos resultados como tradu¢do da qualidade
indicando que

[...] cabe perguntar: qualidade educacional se traduz apenas por esses
resultados? Evidentemente que ndo. A qualidade da educagdo passa por
questdes como a existéncia de uma filosofia educacional e, pela consciéncia
do papel social da educagcdo — ndo so seu papel instrumental, de utilidade,
por exemplo, para o trabalho, mas seu papel para a civilizagdo humana, para
a constituicdio de valores de vida e convivéncia, seu papel no
desenvolvimento de sensibilidades ao outro, ao meio ambiente, as
expressdoes humanas de cultura. Portanto, passa por elementos formativos
que transcendem, embora ndo dispensem de modo algum, a aquisi¢do de
conhecimentos apenas.

Casassus (2007, 2009) também discute o papel das avaliagdes externas por meio de
testes, o aumento de pressdo sobre os docentes mediante a oferta de bonus ou penalidades
com base nos resultados e aponta o uso extensivo dessas avaliagdes para finalidades politicas
e ndo educacionais. Ao retomar o debate dos anos 1980, momento em que a qualidade da
educacdo passou a fazer parte da agenda dos governos na América Latina, ap6s um periodo de
expansdo precaria da oferta dos sistemas de ensino, o autor lembra que o discurso acerca da
qualidade educacional emergiu no ambito politico sem que houvesse um debate profundo
sobre o significado da “qualidade educacional”. Como consequéncia, a qualidade passou a ser
interpretada como “o equivalente a uma pontuagao numa prova estandardizada” (CASASSUS,
2009, p. 72).

Para Sousa e Oliveira (2010), as possibilidades de interferéncia da avaliagdo na
promocdo da melhoria do ensino possuem duas ordens de argumentagdo. A primeira estd mais
voltada para a logica interna dos processos avaliativos, nos quais, por meio dos principios e
procedimentos envolvidos na avaliagdo, ¢ possivel explicitar o enfoque e os critérios adotados
que podem ser referéncias para a discussao de potencialidades e limites das praticas
implementadas. Na segunda, as contribui¢des das avaliacdes estariam em seus resultados, que
podem ser utilizados na condugdo de politicas educacionais, “examinando-se a validade, a
relevancia e a oportunidade das iniciativas adotadas como consequéncia do conhecimento
obtido mediante o processo de avaliagao” (Op. cit., p. 794). Tal potencialidade das avaliagdes
vem sendo declarada em planos e propostas de governo de diversas instincias e instituigdes
de ensino (SOUSA, 2003).

Neste trabalho abordamos, sobretudo de uma perspectiva tedrica, as avaliagdes
externas, com testes aplicados em larga escala, considerando que se constituem em avaliagdes

da aprendizagem, embora em alguns contextos seus resultados sdo utilizados e apresentados
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para avaliar, em ultima instancia, outras dimensdes que ndo exatamente, a aprendizagem.
Exploramos, especialmente, como essas avaliagdes podem contribuir com a formagdo dos
professores em avaliagdao educacional.

Aportamos, também, sem a pretensdo de exaurir as analises, dados empiricos e relatos
de algumas experiéncias de redes que buscaram estratégias que, de certa forma, romperam
com caracteristicas mais comuns de constru¢do de avaliagdes externas; nesse sentido
recuperamos experiéncias de avaliagdes externas conduzidas em Mogambique e na Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo (RME-SP) que indicam alternativas em contraste com
varias iniciativas de avalia¢ao externa.

Para fundamentar nosso trabalho, discutimos aspectos sobre esse objeto de avaliagdo —
a aprendizagem —, em face, inclusive das varias definicdes de avaliacdo educacional na
literatura especializada.

Caso o objetivo da educacdo esteja voltado mais ao desempenho dos alunos nas provas,
o ensino se desloca, tendencialmente, para os conteudos passiveis de comporem essas provas,
sejam elas produzidas por professores ou por agentes externos as escolas, podendo ser
negligenciados outros contetidos do trabalho escolar, mesmo que se possa constatar que os
contetidos sejam relevantes. Uma implicacdo dessa ponderacao ¢ o sentido, o significado, que
0 ensino passa a ter para alunos e professores, podendo, ainda, fazer com que os resultados
nas provas assumam um lugar privilegiado, como se fosse uma “palavra final”, em detrimento
de retomadas e revisdes para o sucesso escolar. Com isso, ndo se estd negando o potencial e a
necessidade de provas, mas aventando-se sobre as consequéncias adversas que seu emprego,
sobretudo pelo uso dos resultados, pode ocupar no ambito escolar. Assim, os testes
padronizados nas avaliagdes externas podem, como um risco para o processo educacional,
acabar se constituindo, por identificar e classificar as posi¢des cognitivas dos sujeitos, no que
foi o uso dos testes de inteligéncia desenvolvidos no inicio do século por Binet-Simon para
legitimar cada um numa posi¢do considerada “natural”, reforcando a fun¢do de controle,
segmentacao social da educacdo e da exacerbagdo da “disputa” por melhores posigoes.

Casassus, ao analisar casos na América Latina, salienta que a énfase na avaliacao e nas
politicas de responsabilizacdo dos profissionais da educa¢do significam um obstaculo aos
sistemas de ensino, pois produzem o aumento da desigualdade educacional e por
consequéncia social. Essa afirmacdo, sem negar sua razoabilidade, demanda maiores
evidéncias, dado que ndo identificamos nesses trabalhos e na literatura dados que
correlacionem o uso dos testes e o suposto aumento das desigualdades educacional e social, o

que seria de grande contribui¢do para a area. Ademais, historicamente a oferta de ensino
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publico ¢ marcada pela falta de recursos e investimentos e se configura como instrumento de
estratificacdo social e controle de parte significativa da populacdo. Se analisarmos por essa
perspectiva, a avaliagdo nas politicas educacionais pode ser concebida como um processo que
evidencia as desigualdades educacionais que podem ser produzidas ou reproduzidas pelos
sistemas educacionais € ndo serem consideradas como instrumento de promog¢do de tais
desigualdades.

Assim, partindo das polémicas e tensdes que envolvem as avaliagdes externas, nossa
investigacdo buscou analisar as avaliacdes externas em seus delineamentos e no uso de seus
resultados ou procedimentos, pelos profissionais de educagao que atuam nas escolas, a fim de
melhor evidenciar suas caracteristicas.

Deste modo, colocou-se como questio de pesquisa: K necessario e possivel envolver
os professores na constru¢io de uma avaliacio externa se constituindo em um processo
formativo em avaliacao educacional?

Esse problema de pesquisa tem origem no contexto de um esforgo coletivo no escopo
das iniciativas do Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo Educacional (Gepave), da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (Feusp), coordenado pelo professor Dr.
Ocimar Munhoz Alavarse, que congrega pesquisadores e pesquisadoras com disposi¢do e
interesse, académico e pratico, de pensar suas atividades de pesquisa de forma articulada e em
conjunto, promovendo maior possibilidade de abrangéncia e avango ao conhecimento.
Tomamos como referéncia duas experiéncias delineadas no Gepave, o Projeto Proforsa II,
desenvolvido em Mog¢ambique, e a Prova Mais Educagao, desenvolvida na Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo, que buscaram o envolvimento de professores em suas avaliagdes
externas e em larga escala da aprendizagem.

Considerando a complexidade da constru¢do de uma avaliagdo externa da
aprendizagem em larga escala com a participacdo de professores enquanto processo de
formagdo e sua vinculagdo com uma politica de avaliagdo, com seus multiplos determinantes
e consequéncias, adotamos uma abordagem qualitativa que permita coteja-lo com outras
avaliagOes externas para delimitar se constituem uma experiéncia efetivamente diferenciada

no cenario internacional.
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2. AVALIACAO EDUCACIONAL: DEFINICOES

A compreensdo das avaliagdes externas, quer tedrica, quer empiricamente, nos parece
exigir, inicialmente, uma delimitacdo da propria defini¢do de avaliacdo, que neste trabalho ¢
assumida no ambito escolar e por isso a consideramos como avalia¢ao educacional. Ainda que,
como se demonstrara adiante, haja, na literatura da area, um grande consenso em torno de
uma definicdo, ou pelo menos de um de seus elementos, constata-se uma profusdo, nessa
mesma literatura, de defini¢cdes e determinadas condigdes ¢ desdobramentos da avaliagao
educacional.

Sem necessariamente empreendermos um estudo cronologico, pode-se localizar que
um aporte extremamente relevante no sentido de definir avaliagdo, sobretudo pelas
repercussdes junto a outros autores, encontra-se na producdo de Scriven (1967), para quem
avaliar significa a determinacdo do valor ou mérito de alguma coisa, que encontra sustentacao
na propria etimologia do termo, pois a palavra “avaliar” contém a ideia de valor, de modo que
se evidencia uma primeira natureza dela: atribuir valor a algum objeto.

Adicionalmente, essas consideragdes iniciais apontam, dentro de um amplo universo
de questdes, que a propria conceituagdo de avaliagdo educacional ¢ merecedora de atengdo
por conta de suas implicagdes politicas e investigativas, com repercussdes praticas. Ou seja, a
definicdo adotada condiciona uma série de desdobramentos praticos na realizacdo da
avaliacao.

Nas muitas defini¢des encontradas, pode-se verificar que um conjunto de termos ou
sdo tomados como sindnimos ou como componentes intrinsecos ao processo avaliativo.
Assim, nos deparamos com associa¢des ao verbo avaliar como sendo: medir, testar, observar,
registrar, verificar, refletir, compreender, decidir, planejar, intervir, acompanhar, promover,
transformar etc. Por decorréncia, alguns teéricos, ao definirem o que seja avaliar — ou o que
poderia ser avaliar — o fazem em contraste com esses verbos, ou pelo menos em relagdo a
alguns.

Para Lafourcade (1969), por exemplo, avaliacdo ¢ a interpretagdo de medidas ou
descrigdes qualitativas, consideradas em relacdo a uma norma anteriormente estabelecida, e
considera que o termo ‘“avaliacdo” ¢, por vezes, empregado de forma imprdpria, como
sinbnimo de medida. No entanto, para o autor, a avaliacdo envolve, além de mensuragoes,
descrigdes qualitativas e requer, ainda, interpretacdo, o que lhe é essencial.

Para Nérici (1977), a avaliacdo ¢ uma etapa de um processo que incluiria uma

verificagdo prévia sobre algo que se pretende avaliar na realidade, envolvendo a
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aprendizagem dos alunos, e a avaliagdo propriamente dita, seria o processo de ajuizamento,
apreciacgdo, julgamento ou valorizagdo do que o educando revelou ter aprendido durante um
periodo de estudo ou de desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem.

Para Vianna (1989, p. 10), "avaliacdo" e "medida do rendimento" sdo frequentemente
usadas como expressoes intercambidveis, e refletem imprecisdes no emprego das palavras
medir e avaliar. O autor ainda destaca que, eventualmente, a medida pode levar a avaliagao,
mas esta, entretanto, s6 se realiza quando sdo expressos julgamentos de valor. Conclui que
avaliar ¢, assim, emitir um julgamento de valor sobre a caracteristica focalizada, podendo esse
valor basear-se, parcial, mas nao exclusivamente, em dados quantitativos.

Na visao de Miras e Solé (1996, p. 375), os objetivos da avaliacdo sdo tracados em
torno de duas possibilidades: emissdo de “um juizo sobre uma pessoa, um fendmeno, uma
situacdo ou um objeto, em funcdo de distintos critérios”, e “obtencdo de informacgdes uteis
para tomar alguma decisdo”.

Haydt (1997, p. 10), nesse escopo conceitual, destaca as principais diferengas entre
testar, medir e avaliar:

Testar — Verificar um desempenho através de situagdes previamente
organizadas, chamadas testes.

Medir — Descrever um fendmeno do ponto de vista quantitativo.

Avaliar — Interpretar dados quantitativos e qualitativos para obter um
parecer ou julgamento de valor, tendo por base padrdes ou critérios.

Nesse sentido, realizando um percurso de levantamento de definigdes, Nevo (2006, p.
442-443) aponta que a avaliacdo envolveria a coleta sistematica de informagdes para
atribuicao de valor relativo a natureza e qualidade do objeto educacional, de tal modo que

Essa defini¢do combina descri¢do e julgamento, mas distingue entre eles por
causa de sua natureza diferente. Descrigdo pode se basear na coleta de dados
e isso resulta em informagdo altamente objetiva. Julgamento é baseado em
critérios, que na maior parte dos casos sao determinados por valores, normas
sociais e preferéncias pessoais das partes interessadas com a avaliagdo. O
julgamento pode ter uma natureza bastante subjetiva. Descricdo e
julgamento, embora coexistam na maioria das avaliagdes, sdo usados em
diferentes propor¢des para diferentes propodsitos e por diferentes tipos de
avaliadores.

Por sua vez, Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009, p. 39) consideram a
avaliagdo como um processo dinamico, aberto e contextualizado, a ser desenvolvido em
determinado periodo de tempo. Apresentam como trés caracteristicas basicas da avaliagao:

1° - Obter informagao: Aplicacdao de procedimentos validos e confiaveis para
conseguir dados e informagdo sistematica, rigorosa, relevante e apropriada
que fundamente a consisténcia e a seguranga dos resultados da avaliagao.
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2° - Formular juizos de valor. Os dados obtidos devem permitir fundamentar
a analise ¢ a avaliagdo dos fatos que se pretende avaliar, para que se possa
formular um juizo de valor o mais acertado possivel.

3° - Tomar decisoes: De acordo com os juizos emitidos sobre a informacao
relevante disponivel, sera possivel tomar as decisdes cabiveis a cada caso.

Podemos, ainda, de acordo com Alavarse (2013, p. 147), considerar que o processo
avaliativo deve, entre outros aspectos, levar em conta os usuarios dos resultados da avaliagao,
pois serdo, ao fim, quem poderdo utilizar esses resultados para que determinadas ag¢des sejam
desencadeadas no processo pedagdgico ao qual a avaliacdo esteja vinculada, notadamente,
quando a preocupagdo esteja voltada para a melhoria desse processo, mais ainda quando se
traduz na ampliagdo das aprendizagens dos alunos concernidos a esse processo. Assim,
antecipadamente, ¢ preciso estabelecer quais serdo os usudrios dos resultados: somente os
professores? Os alunos? Os pais e responsaveis? A comunidade escolar? A comunidade
educacional? O Ministério da Educacao? Com efeito, a definicdo dos usuarios, entre outras
providéncias e caracteristicas, € sem se constituir no nucleo conceitual da avaliacdo da
aprendizagem, real¢a a importancia das formas e contetidos da divulgagdo dos resultados.

Na perspectiva de definir, mais estritamente, a avaliacdo e, a0 mesmo tempo, destacar
elementos que com ela estabelecem relagdes, ainda que potenciais, temos a contribui¢do de
Luckesi (2018) que reconhece que a tomada de decisdo e a intervencao nao fazem parte da
avaliag@o, pois sua caracteristica marcante, para que a avaliagdo ocorra de fato, & necessario
um juizo de valor sobre os dados de uma realidade que se pretende avaliar, que pode estar
associada, mas nao confundida com a necessidade de tomada de decisao, por exemplo, por
parte do professor.

Em algumas defini¢cdes de avaliagdo educacional a emissdo de juizo ou ndo aparece
com tanta énfase ou abarca um leque mais amplo de elementos, como identificamos em
Bloom, Hastings e Madaus (1975, p. 177), que consideram a avaliagdo como um método de
adquirir e processar evidéncias necessdrias para melhorar o ensino e a aprendizagem,
incluindo uma grande variedade de evidéncias que vao além do exame usual de “papel e
lapis*. E ainda um auxilio para classificar os objetivos significativos e as metas educacionais,
um processo para determinar em que medida os alunos estdo se desenvolvendo dos modos
desejados, um sistema de controle da qualidade, pelo qual pode ser determinada etapa por
etapa do processo ensino/aprendizagem, a efetividade ou ndo do processo e, em caso negativo,
que mudangas devem ser feitas para garantir sua efetividade. Mesmo nessa defini¢do, pode-se

constatar a determinagdo de uma medida adequada de aprendizagem.
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Para efeito de nosso trabalho, entendemos que Lukas Mujika e Santiago Etxeberria
(2009, p. 91-92), apresentam uma definicdo que melhor responde ao desafio de conceituar e
apontar seus desdobramentos, referidos anteriormente como uma implicagdo pratica. Para os

autores,

A avaliagdo ¢ o processo de identificacdo, levantamento e andlise de
informacao relevante de um objeto educacional — que podera ser quantitativa
ou qualitativa —, de forma sistemadtica, rigorosa, planificada, dirigida,
objetiva, crivel, fidedigna e valida para emitir juizo de valor baseado em
critérios e referéncias preestabelecidos para determinar o valor e o mérito
desse objeto a fim de tomar decisdes que ajudem a otimiza-lo.

Desta forma, tendo como referéncia a definicdo apresentada por Lukas Mujika e
Santiago Etxeberria (2009), compreendemos que para que uma avaliacdo atenda as
caracteristicas postas, e sobretudo, seja crivel e valida, se faz necessario o envolvimento de

professores em suas diferentes etapas de construgdo e consolidag¢ao para o uso dos resultados.
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3. AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: FUNCOES

No ambito da avaliagcdo educacional, a avaliagao da aprendizagem, além de ser uma
expressao bastante conhecida, ¢ a mais utilizada, pois, praticamente, se confunde com a
difusdo da escolarizagdo no século XX. Embora uma avaliagdo externa também possa ser uma
avaliagdo da aprendizagem, historicamente ¢ por meio da avaliagdo interna que se da o
acompanhamento das aprendizagens dos alunos.

De maneira geral o processo de avaliacdo esta relacionado a producdo de informagdes
sobre determinado objeto e é algo que esta bastante presente no cotidiano escolar. E um
processo que envolve concepgdes, valores, principios, teorias, conceitos, metas, percursos e,
por sua complexidade, possui desafios para sua legitimagdo. Esses elementos ganham maior
densidade quando se pensa no desenvolvimento de uma avaliagdo da aprendizagem
organizada de modo externo e em larga escala. Ademais, a avaliacdo da aprendizagem sempre
esteve envolvida em polémicas por conta do uso de seus resultados com a finalidade de
decidir o “destino” dos alunos quanto ao fluxo no interior das escolas, isto €, para fins de
aprovagao ou reprovacao.

Uns dos principais desafios da avaliacdo da aprendizagem diz respeito ao seu objeto.
Se consideramos que o foco € a aprendizagem, rigorosamente, estamos nos reportando a um
processo interno, intangivel, latente aos individuos, além das profundas divergéncias entre os
muitos psicologos que procura(ra)m defini-la.

Como ndo se pode avaliar diretamente a capacidade dos alunos, o que se pode,
materialmente, avaliar, sdo os desempenhos ou os resultados que os alunos apresentam na
realizacdo de tarefas. Com isso ndo se esta desconsiderando todo um volume gigantesco
aportado por vdrias vertentes da Psicologia voltada para a aprendizagem, apenas delimitando
aquilo que, inclusive por razdes pragmaticas, pode-se, efetivamente, avaliar. Além disso, as
hipoteses psicologicas sobre a aprendizagem podem ser invocadas para explicar,
eventualmente, o porqué de determinados resultados ou producdes dos alunos.

Assim, para que tenhamos uma avaliacdo da aprendizagem consistente, ¢ imperioso,
ainda que isso ndo esgote um amplo conjunto de exigéncias, que: 1- tarefas avaliativas sejam
bem elaboradas; 2- os instrumentos, compostos de tarefas, sejam bem construidos; 3- as
condi¢des de aplicagdo dos instrumentos ndo se convertam em obstaculos cognitivos; 4- os
alunos acreditem em um processo avaliativo justo, fidedigno, valido e que seus resultados

serdo utilizados em seu favor.
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Em algumas defini¢des, nos deparamos com as finalidades ou usos dos resultados da
avaliagdo que se condensam em torno de sua fungdo, um aspecto relevante se ponderarmos
que no ambito da educagdo escolar a avaliagdo, independentemente de sua finalidade, ¢ um
elemento do processo pedagogico, ndo existindo, portanto, isoladamente, sobretudo porque os
contetidos curriculares sdo, via de regra, mesmo que com matizacdes e sele¢des, a base para a
delimitagdo daquilo que serd avaliado enquanto as apropriagdes, condensadas na
aprendizagem, de cada aluno.

Encontramos, assim, na literatura mais do que o emprego da expressao “fun¢do”, mas,
sobretudo, a adjetivacdo da avaliagdo como decorréncia da fun¢do que a ela se atribui. Disso
decorrem as expressoes “avaliagdo diagnostica”, “avaliagdo formativa”, “avaliacdo somativa”,
entre outras. Também encontramos, ¢ preciso frisar, diferencas na conceituacdo dessas
expressoes.

A fungdo diagndstica, de acordo com Miras e Solé (1996, p. 381), ¢ representada pela
avaliagdo inicial, que possibilita o levantamento de informagdes acerca das capacidades do
aluno antes de iniciar um processo de ensino/aprendizagem, ou ainda, segundo Bloom,
Hastings e Madaus (1975), busca a determinacdo da presenga ou auséncia de habilidades e
pré-requisitos, bem como a identificacio das causas de repetidas dificuldades na
aprendizagem, averiguando a posi¢do do aluno face a novas aprendizagens que lhe serdao
propostas e as aprendizagens anteriores que servem de base aquelas, no sentido de evitar as
dificuldades futuras.

A funcdo formativa, conforme Haydt (1995, p. 17), permite verificar se os alunos
estdo, de fato, atingindo os objetivos pretendidos, verificando a compatibilidade entre os
objetivos e os resultados efetivamente alcancados durante o desenvolvimento das atividades
propostas. Outro aspecto destacado pela autora ¢ o da orientacdo fornecida por este tipo de
fun¢do da avaliagdo, tanto ao estudo do aluno como ao trabalho do professor, principalmente
através de mecanismos de feedback. Estes mecanismos permitem que o professor detecte e
identifique limitagdes/barreiras no processo de ensino, possibilitando reformulagdes no seu
trabalho didatico, visando aperfeigoa-lo. Bloom, Hastings e Madaus (1975) empregam a
expressao avaliagdo formativa, mas, na verdade, ressaltam os desdobramentos e defendem
que visaria informar o professor e o aluno sobre o rendimento da aprendizagem no decorrer
das atividades escolares e a localizagdo das deficiéncias na organizacdo do ensino para
possibilitar corre¢do e recuperagao.

A funcdo somativa tem como objetivo, segundo Miras e Solé¢ (1996, p. 378),

determinar o grau de dominio do aluno em uma érea de aprendizagem ao final de um periodo
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de aprendizagem, de acordo com os niveis de aproveitamento, o que permite outorgar uma
qualificacdo que, por sua vez, pode ser utilizada como um sinal de credibilidade da
aprendizagem realizada, podendo ser denominada de fun¢do creditativa. A avaliacdo somativa
pode contribuir na observacdo do progresso realizado pelo aluno no final de uma unidade de
aprendizagem, caso existam dados, comparaveis longitudinalmente, levantados anteriormente,
0 que, por sua vez, podem indicar como o ensino influenciou na aprendizagem, ainda que esta
nao dependa exclusivamente do ensino, pois existem outros fatores que nela incidem.
Corresponde a um balanco final, a uma visdo de conjunto relativamente a um todo sobre o
qual, até entdo, s6 haviam sido feitos juizos preliminares.

Se, como definiram Lukas Mujika e Santiago Etxberria (2009), a finalidade da
avaliagdo ¢ a otimizacdo do objeto de avaliacdo, isto ¢, a proficiéncia do aluno, ganha
relevancia a fun¢do formativa da avaliacdo, de tal modo que seus resultados possam ser
utilizados para essa otimizagao.

Scriven (1967) indicou a importancia da fung¢do formativa que, em seus
desdobramentos, alimentou proposi¢des como as de Crahay (2012), apontando para o sucesso
de todos como a tarefa primordial do processo de escolarizagdo, em contraste com a visdo
subjacente a avaliacdo para certificacdo. Sucesso que depende muito fortemente das
condi¢des pelas quais os cursos sdo oferecidos.

A fungao somativa pode converter-se a fungdo formativa quando se toma os resultados
finais de uma turma num ano letivo como um elemento para se repensar o acompanhamento
nos anos subsequentes; podendo-se ainda sustentar a importancia para o desenvolvimento
curricular com vista as proximas turmas. Em tal quadro pode-se considerar a possibilidade de
a avaliagdo educacional ser desenvolvida para melhorar seu objeto de avaliagdo, como
assinalam Lukas Mujika e Santiago Etxeberria (2009), ao destacarem a relagdo da avaliagdo
com o processo educacional mais amplo no interior do qual se encontra, facultando a tomada
de decisdes mais inclusivas e propositivas com vista a esse processo. Tal perspectiva
apresenta um contrapeso para o olhar reducionista para a avaliagdo somativa, muitas vezes
pouco valorizada por ser aplicada em finais de processos, como se seus dados nao pudessem
ser utilizados para intervengdes que promovam avangos nas aprendizagens limitando seus

resultados a constatacdes, classificacoes e selegoes.
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4. AVALIACOES EXTERNAS DA APRENDIZAGEM EM LARGA ESCALA

Embora as avaliagcdes externas e seus resultados estejam no cotidiano escolar e ja
facam parte da sua cultura, mesmo que de maneira questionavel, muitos autores apresentam
criticas a elas por sua finalidade, abrangéncia e possibilidade de andlise da realidade escolar
(CASASSUS, 2009; HORTA NETO, 2010; MACHADO, 2012; MADAUS; RUSSEL;
HIGGINS, 2009). De outra maneira, os resultados das avaliacdes vém sendo apropriados
pelas politicas educacionais como se seus efeitos fossem inquestionaveis e as intervengoes a
partir destes fossem sempre benéficas. O que, por outra perspectiva, desconsidera os
diferentes tipos de erro e efeitos destas politicas (NEAL; SCHANZENBACH, 2010;
NICHOLS; BERLINDER, 2007; RAVITCH, 2010).

Presentemente, a avaliacdo educacional apresenta-se como um campo complexo onde
coexistem diversas dimensdes de avaliagdo como, “a avaliacdo dos alunos, a avaliacao dos
profissionais (educadores e professores), a avaliacdo institucional das escolas, a avaliagdo dos
sistemas ou subsistemas educativos, a avaliagdo de projetos e programas e a propria avaliagdo
de politicas (AFONSO, 2014, p. 488-489).

Esteban (2014, p. 467) aponta que

[...] a avaliacdo educacional — seja da aprendizagem ou do sistema — tem,
indiscutivelmente, importante papel na articulagdo de um projeto de
educa¢do de melhor qualidade do que o atual. Nossa educacdo ainda ¢
altamente excludente ¢ guarda mecanismos que fazem renascer, sob novas
configuracdes, o fracasso das classes populares, ainda que se reduzam os
niveis de evasdo e de repeténcia e se ampliem o acesso a escola e o tempo
médio de escolarizagio.

Nao bastando os desafios, tedricos e praticos, de realizacdo da avaliacdo da
aprendizagem em geral, h4 um adensamento quando introduzimos o problema do sujeito
dessa avaliagdo. Ou seja, as implicagdes em torno de quem conduz ou determina como se dara
a avaliacdo da aprendizagem. Se a escola de massas instaurou o professor como avaliador,
configurando o que mais tardiamente passou a ser denominada de avaliacdo interna, definindo
a escola, ou mais precisamente a sala de aula como o lécus, por exceléncia, para essa
avaliagdo, essa mesma escola de massas, passou a conhecer outro tipo de avaliacao,
igualmente da aprendizagem, mas conduzida por quem ndo se encontra, pelo menos
completamente, no interior das escolas e, mais ainda, das salas de aula, por isso denominada
avaliacdo externa. Assim, acentuando-se a partir dos anos 1960, especialmente nos Estados

Unidos da América do Norte (EUA), o quadro da avaliagdo educacional passou a ser
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composto pelas denominadas avaliagdes externas. Neste trabalho procuramos realgar que uma
parte consideravel dessas avaliacdes devem ser denominadas rigorosamente de avaliagdes
externas da aprendizagem, considerando seus objetos, articulados com foco naquilo que os
alunos revelam como o principal resultado da escolarizagao, isto €, o que aprenderam.

Como definiu Madaus (1988, p. 86), uma avaliagdo ¢ considerada externa quando, em
ultima instancia, ¢ conduzida por alguma autoridade que se encontra fora da escola, ainda que
mantendo alguma vinculagdo com esta. Ou seja, a exterioridade de uma avaliagdo ¢ definida
pela “distancia” que seu sujeito estabelece com a escola, local privilegiado de aprendizagem,
o que assinala sua dimensdo politica e se constitui como perspectiva importante para o
desenvolvimento da pesquisa realizada. Assim, uma avaliacdo externa, entre outras
caracteristicas, marca-se pelo desafio de ser legitimada pelos profissionais que se encontram
atuando na escola, usualmente docentes, para diminuir conflitos € aumentar seu potencial de
melhorar os processos de ensino e de aprendizagem.

Se isso ndo nos leva, mecanica e automaticamente, a qualquer apreciacdo de suas
qualidades, contudo, coloca o problema de sua legitimagdo, sobretudo quanto ao
reconhecimento de seus resultados, como um aspecto politico desse tipo de avaliagdo. Entre
esses aspectos, podemos destacar a certifica¢do, o credenciamento, o diagnostico e a rendi¢ao
de contas. Essas avaliagdes sdo, em geral, organizadas a partir de um sistema de avalia¢ao
cognitiva dos alunos e sdo aplicadas de forma padronizada para um grande niumero de pessoas,
entre os quais estdo alunos, professores, diretores, coordenadores, por meio de testes
compostos por itens de multipla escolha.

A expressdo avaliagdo externa, abrange caracteristicas gerais de qualquer avaliagdo
educacional, por consistir em um processo de coleta e analise de informacgdes que, mediante a
utilizacdo de instrumentos e procedimentos adequados as caracteristicas do objeto avaliado,
permite a emissdo de um julgamento de valor baseado em critérios e referéncias estabelecidos,
que potencialmente, pode ser usado para tomada de decisdes. A aplicagcdo de instrumentos
padronizados se fundamenta nos estudos psicométricos para definir uma medida educacional,
sendo que esta possibilita o desenho de testes e a construgdo de escalas que balizam as
inferéncias sobre a aprendizagem.

A expressdo em larga escala é usada para designar a abrangéncia da aplicagdo de uma
avaliagdo e, por isso, ndo ¢ sindnimo de avaliagdo externa, pois se esta marca a posi¢ao de um
agente avaliador externo, ndo necessariamente uma avaliacdo em larga escala ¢ externa ou de
sistema. Deste modo, uma avaliacdo pode ser externa, mas ndo necessariamente em larga

escala.
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Portanto, a avaliagdo na educagdo deve ser entendida como um processo amplo, com
desdobramentos individuais, coletivos e institucionais, que possui comprometimento com um
processo educativo e pedagogico. Estudos e pesquisas embasados nessa perspectiva,
enfrentam o desafio de articular as necessidades sociais a criagao e consolidagao de politicas
publicas na direcao da melhoria da qualidade da educagao.

Com efeito, embora n3o seja usual na literatura esse tipo de ponderacdo, muitas
avaliagdes externas sdo, ou deveriam ser, avaliagdes externas da aprendizagem, pois o objeto
¢ a aprendizagem de cada um dos participantes do processo, aprendizagem expressa nos
resultados de realizacdo de tarefas educacionais, ainda que seu sujeito seja externo as escolas.

Neste sentido, refor¢ando a proposta da avaliacdo externa da aprendizagem, podemos
apontar avaliagdes externas que, a despeito de suas denominag¢des, nao priorizam a
aprendizagem como objeto, pois, no fundo, seus resultados estdo mais associados a avaliacao,
por exemplo, do trabalho docente e de gestdo, como fica patente nas situagdes em que ha
bonificagdo dos profissionais da educacdo, tornando a aprendizagem, de algum modo
secundaria para efeito da avaliagdo. O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (Saresp) se enquadra neste modelo, em que a bonificagdo ¢ quem
informa a busca por melhores resultados por diferentes atores educacionais (SILVA, 2015).
Nao obstante, a alocagdo do Saresp, segundo Bonamino e Sousa (2012), na terceira geracao
vai ao encontro do apontamento levantado, pois essa geragdo ¢ caracterizada pela divulgacao
dos resultados de forma interna e externa, e também com recompensas, pelo pagamento de
bonus em decorréncia dos resultados dos alunos.

Por analogia, as matrizes das avalia¢cdes externas ndo substituem os curriculos, por
varias razdes, mas podem ser pontos de ancoragem para a organizacdo do ensino e,
especialmente, para as avaliacdes de aprendizagem internas que requerem, forgosamente,
parametros para sua validade e fidedignidade, para o que as matrizes podem subsidiar
alternativas.

Em andlise a forma como gestores incorporam as avaliagdes externas, Sousa ressalta
que tanto podem ser um instrumento para que as escolas, gestores e demais profissionais
repensem seu trabalho, quanto para se efetuar classificagcdes que pouco contribuem para a
melhora da qualidade das escolas. Se a avaliagdo for concebida apenas como mecanismo de
controle ou se for ignorada, seja pelos professores, pelos gestores ou pelos responsaveis pela
formagdo de docentes, pouco contribui para a melhoria do ensino (SOUSA, 2007).

Madaus (1988) aponta outros efeitos indesejadveis que a avaliacdo externa pode

ocasionar o impacto no estreitamento do curriculo, do desenvolvimento de praticas de
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"ensino-para-o-teste" e do desenvolvimento de praticas de avaliacdo de sala de aula que
mimetizam, no seu conteudo e na sua forma, a avaliagdo externa.

Kellaghan e Greaney (2004, apud BECKER, 2010, p. 3) apontam uma grande lacuna
entre o que as avaliagcdes externas demandam dos professores e a visdo dos professores a
respeito do papel deles no processo de avaliagdo, citando exemplos em paises africanos. Os
autores ainda destacam a questdo da vontade politica uma vez que, sem apoio do governo,
possiveis recomendagdes que possam ser feitas, com base nos dados levantados, ndo serdo
postas em pratica.

Com relacdo a divulgagdo dos resultados, o excesso de técnicas complexas na
apresentacdo das informacgdes, considerando que, se os processos de modelagem e as
estatisticas utilizadas sdo complexos, ao transmitir as analises para o publico em geral se faz
necessario utilizar uma linguagem menos técnica, mais acessivel. Franco (2001) propde a
utilizacdo de graficos simples que possam ser interpretados sem conhecimentos especificos de
métodos quantitativos para que se consiga atingir o publico-alvo.

Como uma tendéncia em ambito internacional, ministérios e secretarias, por nao
possuirem equipes capazes de organizar a avaliagdo da aprendizagem de seus alunos, acabam
recorrendo a consultores ou empresas que, muito frequentemente, apos realizarem seu
trabalho ndo contribuem para a formagdo de profissionais dessas instancias demandantes
(KELLAGHAN; GREANEY, 2004; SOUSA; OLIVEIRA, 2007).

Essas consultorias e empresas sdo contratadas para prestarem servigos técnicos,
relacionados a elaboracdo dos itens, a construcdo dos testes e ao tratamento dos dados, e
frequentemente nao contribuem para articulacdo da tarefa técnica com a formagdo dos
profissionais das equipes técnicas das secretarias e, menos ainda, dos professores. Essa
articulacao, que decorre de uma apreensao politica da avaliagdo, da relagdo entre a avaliagdo e
trabalho dos profissionais da educacdo a elas, direta ou indiretamente, vinculados,
aproximaria esses profissionais das técnicas e teorias que embasam as avaliacdes externas e
este processo poderia se configurar como uma formagdo inicial em avaliagdo educacional,
uma vez que, embora sejam apontadas as caracteristicas de uma avaliagcdo para que essa seja
considerada minimamente adequada, estudos salientam que a avaliacdo educacional ndo ¢
abordada na formacao inicial e continuada dos professores (FREITAS, 2019; GATTI, 2007).
Neste sentido, a participagdo dos professores no processo de construgdo das avaliagdes
externas, sobretudo, das etapas de elaboracdo e revisao dos itens, subsidiaria uma formagao
introdutéria a avaliagdo educacional, bem como, auxiliaria na qualificagdo dos seus

instrumentos, uma vez que, promoveria a reflexdo das metodologias adotadas para elaborag¢ao
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dos instrumentos internos e facilitaria a andlise e interpretacdo das tarefas apresentadas nas
avaliagOes externas e seus resultados.

Tudo indica haver um padrdo no qual instancias administrativas do Estado, como sdo
os Ministérios, contratam avaliadores externos para a execucao da tarefa, com pouca adesao
de professores e baixo uso dos resultados, ademais, via de regra, de responsabilizar docentes e
gestores de escolas como responsaveis por esses resultados. Ainda, tem-se nesse padrdo que o
objeto de avaliagdo — a proficiéncia dos alunos em determinadas competéncias — ¢ pouco
associado aquilo que ¢ ensinado ou que os alunos deveriam saber ou que deveriam ter
aprendido ou, também, o que deveria ter sido ensinado, mesmo afastando-se a hipdtese de que
se pretende controlar o curriculo com essa iniciativa de avaliagdo externa, pois a preocupagao
com o desenvolvimento curricular, pertinente aos desafios de ampliar a formagao dos alunos,
ndo pode se concentrar na avaliagdo externa como um expediente para garantir a execuc¢ao de
determinados planos curriculares. Ainda, nesse padrdo, com pouca utilizagao dos resultados
para fomentar politicas educacionais. Com auséncia de apropriacdo de conhecimentos sobre o
processo de avaliagdo externa por técnicos dessas instancias.

Nesse padrao, no qual as provas sdo elaboradas por especialistas e empresas
terceirizadas, o impacto dos resultados pode ser considerado minimo, por varias razdes: 0s
relatorios, elaborados para administradores, técnicos e, em geral, para os responsaveis pela
definicdo e implementagdo de politicas educacionais, ndo costumam chegar as maos dos
professores para fins, efetivamente, de analise, discussao e estabelecimento de linhas de acao.
Sdo demasiadamente técnicos, empregando uma linguagem muitas vezes desconhecida pelos
docentes ou com termos e expressdes que poderiam ser evitados. Por outro lado, esses
mesmos resultados sdo apresentados em termos globais, sem identificagdo, como seria
desejavel, das unidades educacionais, referindo-se, quando muito, a unidades macro, os
estados, e, nestes, eventualmente, as regides geoeducacionais. E quando sdo feitas as
identificacdes, essas padecem da falta de inteligibilidade mencionada anteriormente. Ainda
que os resultados dos desempenhos sejam apresentados em escalas elaboradas por intermédio
de rigorosos procedimentos estatisticos, € com a especificagdo dos varios niveis
correspondentes de competéncia, dificilmente os professores tém condigdes técnicas para
interpretar dados que resultam da expertise técnica dos responsaveis pelos relatorios.
Destacaremos, também, que ha uma certa resisténcia, por parte de professores e alunos, aos
resultados de avaliagdes externas, traduzindo, assim, certa dose de incredulidade em relagao
aos resultados. Tudo isso faz com que importantes avaliagdes tenham o seu impacto, quando

ocorre, bastante restrito, ou até mesmo inexistente, em relagao ao sistema ¢ a suas unidades.
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Outro ponto de tensdo ¢ a validade, atualmente definida como “o grau com que a
evidéncia e a teoria apoiam as interpretagdes dos escores do teste para um proposito
especifico” (AERA; APA; NCME, 2014; MESSICK, 1989), sendo necessaria uma reflexao
sobre as avaliagdes atualmente desenvolvidas nos varios niveis do sistema educacional,
especialmente avaliagdes em larga escala, compreendendo a pluralidade de todo territorio
envolvido na avaliagdo.

Vianna (2003, p. 43) apresenta indagagdes sobre as avaliagdes de competéncias e
habilidades que, embora sejam mencionadas nos debates, apresentam-se de modo muito
pouco consensual, de tal modo que

As questdes que se impdem imediatamente, com o objetivo de aprofundar
nossas percepcdes, podem ser propostas da seguinte forma: — sdo
desenvolvidas competéncias e habilidades em nosso sistema educacional de
uma forma sistematica, ou, explicitando, é 0 nosso ensino orientado para o
desenvolvimento de competéncias? se for, qual a natureza dessas
competéncias e supostas habilidades? Outra pergunta, que também reflete a
nossa perplexidade: — se competéncias e habilidades foram promovidas,
houve, efetivamente, preparo adequado dos educadores em relacdo a esse
complexo e controvertido assunto? E quanto a atitudes, interesses e valores?
As indagagdes partem do principio de que somente se pode avaliar aquilo
que efetivamente foi desenvolvido, além de considerar que ndo se avalia em
abstrato, mas considerando a problematica em que se situam os avaliados.

Com essas tensoes, foi evidenciado que a participagao dos professores, possivel, por
meios adequados, ¢ necessaria, tanto para efeito de formacdo em avaliacdo educacional
quanto para o incremento da credibilidade e da legitimidade politica, poderia favorecer, no
sentido de aproximar as avaliacdes externas do que foi ou deveria ter sido ensinado e,
sobretudo, para que seus resultados ¢ mesmos seus procedimentos, ainda que nem todos eles,
sejam integrados ao trabalho docente.

Neste quadro, podemos ainda ponderar alguns aspectos, sem termos positivos ou
negativos. Como um aspecto negativo, ¢ possivel considerar a hipotese de que em algumas
escolas haveria a tendéncia de ensinar aquilo que ¢ ponto de partida para a elaboragdo dos
itens dos testes padronizados, expressos nas matrizes de referéncia, com acentuado emprego
do formato da prova utilizando-se de itens de multipla escolha, o que configuraria um
reducionismo curricular e didatico. Como exemplo dessa tendéncia, ha o registro de
atividades escolares de organizac¢do de “simulados” de aplicagdo de provas padronizadas, algo
que deveria ser evitado, inclusive porque nao produz o aumento de proficiéncia esperado, pois
este depende de processo de ensino e de estudo. Mais grave, ainda, seria abandonar o foco nas

avaliagOes internas, pois estas, mesmo quando revelam algumas restrigdes técnicas, integram
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a tarefa educativa a cargo, incontornavelmente, dos professores, e que devem abarcar um
conjunto de contetidos que nem sempre, por razdes variadas, integram os testes padronizados
aplicados em larga escala. Se as restricdes as avaliagdes internas podem ser superadas com
formagdo e capacitagdo, por seu turno, as avaliagdes externas nao podem e nao deveriam se
converter em orientadoras privilegiadas dos processos formativos, mesmo quando parecem se
constituir no mais saliente trago das politicas educacionais. Distinto disso seria a tarefa de
articular, por varios meios e objetivos, as avaliacdes externas com as internas.

Como aspecto potencialmente positivo, podemos considerar que, com as avaliagdes
em larga escala, a gestdo de escolas e redes passa a incorporar indicadores de desempenho
como mais um elemento para o conhecimento de suas realidades e, assim, pode estabelecer
metas mais precisas e elencar prioridades de intervengdo parametrizadas numa realidade mais
ampla, envolvendo a comparagdo, dependendo da avaliacdo externa referenciada, com
resultados do pais, do estado € do municipio.

A despeito desse potencial positivo, salientamos, contudo, que as medidas resultantes
dessas avaliagdes — as estimativas de proficiéncia — ndo se constituem, por si s, em avaliagao,
pois uma medida indica o quanto se atingiu numa determinada escala e a avaliacdo ¢ o
julgamento desse resultado em funcao de critérios, para os quais a interpretacdo pedagogica ¢
parte insubstituivel do processo avaliativo, que, também, deve levar em consideragdo as
condi¢des especificas de cada rede e escola, reforcando a importdncia da avaliacao
institucional. Assim, numa situacdo na qual uma escola receba seus resultados com uma
avaliagdo, pode-se organizar o debate em torno dos critérios utilizados para se definir
determinado juizo.

Outro desafio ¢ avaliar as avaliacdes externas. Como ja apontado, poucos trabalhos se
destinaram a avaliar os instrumentos de avaliacdo e seu processo de construcdo. Isso ndo
deveria passar incolume porque limitagdes nesse tocante podem comprometer, sobretudo, a
validade e a fidedignidade dos resultados, impedindo varios desdobramentos relevantes para o
trabalho, por exemplo, em escolas concernidas a avaliagdo em questao.

Para que uma avaliagdo atenda aos critérios técnicos minimos, ¢ necessario garantir
determinadas condig¢des em seu processo de construgdo, sendo elas:

1) Organizacdo de Matriz de referéncia que descreva cada habilidade avaliada;
2) Elaboragao, revisdo e aprovagao de itens para constituicao de Banco de Itens;
3) Realizagdo de Pré-Teste com itens aprovados, com relatdrios de aplicagdo;

4) Analises estatisticas, pela TCT ou TRI, e pedagégicas dos itens do Pré-Teste;
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5) Construcao de provas e cadernos de provas de itens aprovados no Pré-Teste;
6) Aplicacao de provas, com ou sem Blocos Incompletos Balanceados (BIB);

7) Analises estatisticas, pela TCT ou TRI, e pedagoégicas de itens e respostas para uma

populagao;

8) Definicao de escala de medicao ¢ delimitacao de pontos de corte dos niveis;

9) Defini¢ao de itens ancora e redacio de interpretaciao pedagégica dos niveis de resultados;
10) Estabelecimento de critérios para avaliagao/julgamento dos resultados e proficiéncias;
11) Conclusao da avaliaciio e analise de fatores associados; e

12) Definicao dos publicos e divulgacdo de relatorios pedagogicos dos resultados.

13) Atualizacdo do Banco de Itens;

Tais etapas, mesmo que realizadas primorosamente pelas equipes técnicas, nao sdo de
conhecimento dos docentes, coordenadores pedagogicos e gestores, € o desenvolvimento
destas etapas com o envolvimento dos profissionais da educagao, sobretudo dos professores e
coordenadores pedagogicos, além de se constituir como um processo formativo, poderia
aproximar os profissionais que atuam nas escolas dos instrumentos, diminuindo a resisténcia,
qualificando-os para a interpretacdo dos dados divulgados e validando os resultados.

Nao bastando as tensdes advindas do carater externo de uma avaliagdo, temos pela
frente outros obstaculos quando se considera uma avaliagdo externa ¢ em larga escala, isto é,
quando essa avaliagdo abarca um amplo conjunto de escolas e, mais ainda, numa ampla
cobertura nacional. Adicionalmente, pode-se aventar que os resultados de uma avaliagdo
podem ser utilizados para apoiar a tomada de decisdes que seriam mais bem embasadas, pois
sustentada em processos mais bem organizados, com resultados validos e fidedignos,
especialmente no caso educacional, para guiar indicadores de qualidade.

Nevo (1995), mesmo reconhecendo que muitas das avaliagdes externas estdo inseridas
em politicas educacionais que ignoram em suas formulagdes as necessidades das escolas,
trabalha com a necessidade e a possibilidade de didlogo entre as avaliagcdes externas e as
avaliagOes internas — estas conduzidas pelos professores ou pelos profissionais da educagio —,
pois cada uma das avaliagdes possui potencialidades e limitagdes, ressaltando, entretanto, que
esse dialogo deve ser baseado na escola, indicando com isso que o ponto de partida e de
chegada dos processos avaliativos deve ser a escola e suas necessidades, o que, por seu turno,

deve ser mais do que as aprendizagens, embora essas sejam um dos aspectos mais relevantes
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de um projeto educativo. Para Nevo (1995), no entanto, as politicas educacionais precisariam
favorecer e criar condigdes para esse didlogo. Deveriam comegar pelo reconhecimento de que
se as avaliagdes externas podem contar com pessoal mais especializado tecnicamente e trazer
resultados decorrentes de um olhar menos condicionado pelas rotinas da escola e, portanto, de
maior amplitude, podendo envolver comparagdes com um conjunto de escolas, essas
avaliagdes ndo gozam, via de regra, de reconhecimento acentuado no processo de trabalho de
cada uma das escolas, algo que s6 uma avaliagdo interna dispde, ainda que a custa de menor
precisdo sobre alguns objetos de avaliagdo. Nesses termos, até mesmo para que a ideia de
avaliacdo formativa possa ser posta em pratica, o autor defende que ambas as avaliagdes se
complementam, superando suas limitagdes e adicionando suas potencialidades.

Nesse sentido, pode-se apontar que as avaliagdes externas, em si mesmas, nao sao
boas ou mas. Como qualquer avaliagdo, compreendida como um processo, as avaliagcdes
externas podem e devem ser avaliadas e disso pode decorrer uma série de questionamentos
que, no limite, podem nos levar a uma apreciagido negativa a ponto de considerar a hipdtese de
que seja descontinuada. E na utilizagio delas, assim como os seus propdsitos e as suas
relagdes com as avaliagdes internas € com o curriculo, que se pode determinar o seu real
significado e o seu real impacto no que se refere a melhoria dos sistemas educativos. Ou seja,
no que se refere as suas relagdes com a melhoria da qualidade do ensino dos professores e das
aprendizagens dos alunos, havendo também problemas bem identificados que podem
questionar a credibilidade que, em geral, lhes ¢ atribuida pela sociedade.

As avaliagdes em larga escala usam como instrumentos os questiondrios e os testes de
proficiéncia. Os questiondrios permitem o levantamento de fatores associados intra e
extraescolares que podem eventualmente explicar os resultados do desempenho. Porém, os
dados levantados por esse instrumento nao sdo diretamente os objetos de avaliacdo, mas que
podem contribuir no entendimento dos resultados.

Os testes de proficiéncia sdo elaborados a partir das Matrizes de Referéncia, que
estabelecem as habilidades de uma area do conhecimento, em consonincia com os conteudos
de ensino expressos nos curriculos, descrita, usualmente, pelo que faz ou deveria fazer um
respondente nessa habilidade. A partir das matrizes sdo elaborados os itens — as tarefas
avaliativas — que compordo os testes cujas respostas dos respondentes — seu desempenho —
indicardo, numa determinada escala de proficiéncia, o quanto esse respondente domina em
relacdo aquela competéncia. Ainda, essas matrizes podem ser segmentadas para cada etapa de
escolaridade e serem descritas em termos de habilidades, mas que ndo esgotam o contetido a

ser trabalhado em sala de aula.
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Desta maneira, podemos considerar que a avaliagdo da aprendizagem ¢ feita mediante
tarefas — itens — a serem resolvidas pelos alunos. As respostas aos itens configuram o
desempenho no teste que, devidamente tratado, produzird um resultado expresso na escala de
proficiéncia a ser comparado com o critério de avaliagdo, isto ¢, com aquilo que naquele
momento merece o julgamento correspondente. Esse desempenho embora esteja relacionado a
aprendizagem ndo pode ser confundido com ela. Nao necessariamente o aprendido "revela-se"
nos resultados, pois alguns fatores podem comprometer essa "revelagdo", podendo estes
fatores estarem vinculados ou ao aluno ou aos instrumentos ou aos procedimentos. O que se
pode garantir ¢ que o desempenho nunca serd maior do que a aprendizagem. Assim, o
desempenho cumpre o papel de levantamento de informagdes que, dados os cuidados na
constru¢do do instrumento e em sua aplicacdo, sejam validas, que permitam interpretagdes
referentes ao aprendizado, aquilo que o processo de aprendizagem consolidou.

Os instrumentos de avaliagdo sdo recursos, portanto, para esse levantamento de
informagdes ao serem processados gerardo resultados que, de acordo com critérios,
possibilitam juizos sobre as aprendizagens dos alunos, visto que expressam o que o aluno
teria aprendido, deixado de aprender ou ainda precisa aprender sobre os contetidos avaliados.
Os instrumentos apresentam registros de diferentes naturezas: expresso pelo proprio aluno
(provas, cadernos, textos e outros) ou expresso pelo professor (pareceres, registro de
observagao, fichas e outros).

Assim, ao definir os objetos de avaliagdo, o professor necessita selecionar o
instrumento mais adequado, aquele que fornece as melhores informacdes sobre esse objeto.
Para escolher o instrumento de avaliacdo, € necessario conhecer as possibilidades, aplicacdo e
limitagdes dos instrumentos, que precisam ser refletidos quanto a sua elaboragdo, a adequagao
aos objetivos das decisdes que se pretende tomar com base nos resultados da avaliagdo, ao
contetido e a metodologia adotada no ensino, completando-se com sua aplicabilidade e o
processamento das respostas. Cabe ainda destaque a preocupacao com a devolucdo dos
resultados aos varios publicos interessados.

Segundo Vasconcellos (2003, p. 125), a reflexdo critica dos instrumentos de avaliagdo
remete o professor a alguns questionamentos voltados a como os instrumentos sdo preparados,
como sao analisados, pontuadas as respostas ¢ como ¢ feita a comunicagao dos resultados da
avaliagdo, seus juizos, que podem estar associados a interpretagdo pedagogica das medidas.
Todos esses aspectos necessitam ser amadurecidos pelo professor. Porém, a elaboragdo do
instrumento ¢ um ponto crucial nessa reflexdo. O que se faz com os resultados obtidos ¢

elemento do ensino e embora possa se pautar na avaliacdo nao pode ser confundido com ela.
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Ainda pouco se sabe, efetivamente, sobre os desdobramentos e efeitos das avaliagdes externas
sobre a organizacao do trabalho escolar, e, em particular, sobre a agdo pedagdgica. No entanto,
alguns estudos recentes (ESQUINSANI, 2010; PIMENTA, 2012; SILVA, 2011; WELTER;
WERLE, 2010) indicam ja ser possivel afirmar a existéncia de movimentos de intensificacao
do uso das avaliagdes externas e seus resultados por redes educacionais e escolas, no Brasil,
na articulagdo e organizacao do trabalho pedagdgico. Entretanto, cabe perguntar: esse esfor¢o
em utilizar os dados das avaliagdes tem contribuido, de fato, para a garantia da aprendizagem
para todos? A interpretacao dos resultados provenientes das provas pode contribuir para o
cumprimento dessa finalidade educacional? (ALAVARSE, 2012). O desafio consiste, de um
lado, na ampliagdo da experimenta¢do de uso dos resultados com essa perspectiva; de outro
lado, na investigagdo dos seus efeitos sobre o trabalho pedagogico e a aprendizagem dos
estudantes. Também convém explorar mais o uso dos resultados na articula¢do e organizacao
da gestdo do ensino.

Para Amaral, Alavarse e Silva (2020), no que tange mais especificamente a relagdo da
gestdo com os resultados das avaliagdes externas, estas ganham maior relevancia pelo fato
desses profissionais serem os responsdveis pela intermediacdo entre gestores de rede,
usualmente os sujeitos dessas avaliacdes, e os professores, que prioritariamente devem se

apropriar dos resultados para incidir nas salas de aula, local proeminente das aprendizagens.

4.1 Avaliacdes externas: caracteristicas do Pisa e do Saeb

Neste topico sdo apresentadas as caracteristicas que nos parecem mais relevante do
Pisa e do Saeb, avaligdes externas que servem como referéncia internacional e nacional,
respectivamente, tanto por suas estruturas e processos de constru¢do como o uso de seus

resultados.

4.1.1 Programa Internacional de Avaliagdao de Estudantes (Pisa)

O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa), tradug¢do de Programme
for International Student Assessment, ¢ uma avaliagdo internacional que mede o nivel
educacional de estudantes por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias e ¢ realizada
a cada trés anos pela Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Economico (OCDE).

Seu publico-alvo ¢ uma amostra representativa de estudantes na faixa etaria de 15 anos, idade
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que representa o término da escolaridade basica obrigatoria na maior parte dos paises. Seus
resultados permitem que cada pais avalie seu desempenho nas areas elencadas e possa
compara-los com outros paises, bem como formular politicas e programas educacionais.

A construcdo dos instrumentos avaliativos do Pisa ¢ organizada por uma comissao de
especialistas, a assembleia de diretores do Pisa e pesquisadores dos paises participantes. A
validagdo dos saberes e capacidades julgados essenciais, nos respectivos campos avaliados,
foi coordenada por um grupo de pesquisadores internacionais em cooperacdo com 0s paises
integrantes. Os campos de avaliacdo, bem como sua organiza¢do, foram apresentados e pré-
testados em alguns paises, produzindo resultados para uma breve andlise para avaliacdo. Esta
testagem inicial para organizagdo da avaliagdo teve como foco:

e Elaborar um significado de trabalho para o dominio das pressuposi¢cdes que
apresentam como base essa defini¢do;

e Avaliar de maneira a estruturar os elementos de trabalhos a serem elaborados de modo
a fornecer aos pesquisadores informacdes a respeito das diretrizes politicas e o
progresso dos estudantes em cada esfera da avaliagdo nos paises participantes;

e Identificar um grupo de fatores basicos a serem considerados quando a avaliacdo for
estabelecida no nivel internacional;

e Instrumentalizar o grupo de elementos bésicos a serem empregados na elaboragao de
testes, tendo como base a literatura atual e no conhecimento adquirido na pratica
decorrente de outras avaliagdes em larga escala;

e Examinar minuciosamente as variantes ¢ a avaliagao da colaborac¢ao de cada um para a
abrangéncia dos obstaculos do trabalho nos paises participantes, ¢

e FElaborar um modelo para a interpretagao dos resultados.

A organizacdo foi aprovada tanto no meio cientifico como também no politico e,
posteriormente, viabilizou dados para o desenvolvimento dos instrumentos avaliativos. A
organizac¢do ¢ exposta no relatério da estrutura de avaliagdo do Pisa 2003 - Conhecimentos e
Habilidades em Matematica, Leitura, Ciéncias ¢ Resolugao de Problemas (OECD, 2003).
Proporcionaram uma comunicacdo de facil compreensao para que todos os paises integrantes
desenvolvessem uma conformidade em relagdo aos pardmetros de mensuragao do Pisa.

Para retratar o vasto campo de diversidade nacional, cultural e linguistica entre os
paises da OCDE, adotou-se bastante cautela. Como parte desta dedica¢do, a organizacdo do
Pisa contou com apoio de pesquisadores que desenvolveram itens de experimento nos paises,

bem como Australia, Reino Unido, Holanda e Japdo. Ademais, em relagdo aos itens
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construidos e testados pela organizagdo do Pisa, os paises colaboraram com material de
avaliagdo. O grupo de trabalho globalizado composto por profissionais que elaboram o teste
julgou apropriada uma quantidade consideravel do material exposto em decorréncia das
condi¢cdes impostas pelas estruturas da avaliacdo do programa.

Como produto, o banco de itens da fase inicial de testes contou com o apoio de paises,
como: Alemanha, Argentina, Australia, Austria, Canada, Coréia do Sul, Dinamarca, Estados
Unidos, Finlandia, Franga, Grécia, Holanda, Irlanda, Italia, Japao, Noruega, Nova Zelandia,
Portugal, Republica Checa, Suécia e Suica. Os paises integrantes do Pisa colaboraram com
cerca de um ter¢o dos itens construidos para a introdugdo no experimento de campo e 37%
desses itens foram utilizados na pesquisa principal.

Aproximadamente, 232 unidades, abrangendo cerca de 530 questdes, foram utilizadas
nos grupos de questdes para verificagdo e possiveis corre¢des nacionais no dominio da
matematica, resolu¢cdo de problemas e ciéncias. Em seguida ao processo de investigagdes, o
experimento de campo introduziu 115 unidades de matematica com 217 questdes. Desse
quantitativo de unidades de matemadtica, o material de estimulo para 53 unidades foi
elaborado pelos paises e 80 desenvolvidas pela organizacdo do Pisa, ¢ uma unidade foi
retirada do relatorio Tendéncias no Estudo Internacional sobre Matematica e Ciéncias
(TIMSS).

Cada questdo incluida na combinagdo de avaliacdo foi entdo analisada pelos paises
particularmente: por seu impacto cultural, género ou outra caracteristica; sua relevancia para o
publico de estudantes de 15 anos de idade, tanto no cenario educacional quanto fora; e por sua
relevancia e nivel de interesse. Em um primeiro momento, desenvolveu-se uma primeira
analise com os paises no que diz respeito a combinagdo de questdes como etapa do processo
do experimento de campo. Posteriormente ao experimento de campo, realizou-se uma
pesquisa como suporte na escolha das questoes a serem utilizadas no estudo principal.

Na continuidade do experimento de campo, no qual todas as questdes foram
experimentadas nos paises integrantes, o grupo de desenvolvimento de questdes e
especialistas examinou sobre o olhar de diversos elementos a selecdo de questdes para o
estudo principal, como: os resultados do experimento de campo; as decorréncias do exame de
verificagdo das questdes em cada pais; e as incertezas surgidas no decorrer do processo de
atribuicdo de notas do experimento de campo. No decorrer do més de outubro de 2002, os
grupos de elaboragdo de questdes, juntamente com seus especialistas, escolheram um
agrupamento final de questdes que, no decorrer de um tempo de acordos, foi escolhido pelos

paises participantes, tanto na competéncia cientifica quanto politica.
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4.1.2 Sistema de Avaliagcao da Educagdo Basica (Saeb)

O Sistema de Avaliacdo da Educa¢do Bésica (Saeb) ¢ um conjunto de aplicacdes de
testes padronizados em larga escala realizados bienalmente pelo Inep desde os anos 1990,
permitindo que as redes municipais e estaduais de ensino e escolas, estas desde 2005, tenham
informagdes sobre o desempenho de seus estudantes. Oficialmente, o resultado dessas
aplicagdes seria um indicativo da qualidade do ensino oferecido por essas unidades como
subsidios para a elaboragdo, o monitoramento ¢ o aprimoramento de politicas educacionais
com base em evidéncias (Inep, 2021).

Sao aplicados testes padronizados e questiondrios contextuais a cada dois anos,
censitariamente desde 2005, nas escolas das redes publicas municipais e estaduais ¢ também
para uma amostra de escolas privadas. Desde sua implementag¢do, o Saeb passou por varias
reformulagdes. Inicialmente avaliou uma amostra de escolas representativas das 1%, 3% 5% ¢ 7°
séries do ensino fundamental com énfase em Lingua Portuguesa (LP), Matematica, Ciéncias
Naturais e Redagao. Em 1995, a 3* sériec do ensino médio foi incluida na amostra ¢ os
resultados passaram a ser tratados pela Teoria de Resposta ao Item (TRI). Em 2005, o Saeb
foi reformulado mais uma vez, sendo dividido em duas avalia¢des, a Avaliagdo Nacional da
Educagao Basica (Aneb), de carater amostral, e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), mais conhecida como Prova Brasil. Aplicada de forma censitaria aos estudantes do
5° ano e do 9° ano do ensino fundamental avaliando a proficiéncia em leitura e resolugdo de
problemas, seus resultados passaram a compor, a partir de 2007, o indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (Ideb), um indicador de qualidade.

Em 2013 foi a vez dos estudantes do 3° ano do ensino fundamental participarem do
Saeb por meio da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) aplicada de forma censitaria
para as escolas publicas e amostral para instituicdes privadas. Em 2017 as provas foram
censitarias também para estudantes da 3% série do ensino médio e, em 2019 as avaliagdes que
compunham o Saeb passaram a se chamar “Novo Saeb”, concentrando todas as provas como
um sistema unico. A edicao de 2019 trouxe ainda outras mudancgas, como a inclusdo da
educacdo infantil aplicada a uma amostra de escolas, além da adequagdo das matrizes a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC); houve ainda a inclusdo de Ciéncias Naturais para

estudantes do 9° ano aplicada para uma amostra de escolas publicas e privadas. Atualmente, o
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Novo Saeb é composto por avaliagdes voltadas a educagdo infantil, 2°, 5° ¢ 9° ano do ensino
fundamental e 3? série do ensino médio.

De acordo com Fernandes e Gremaud (2020, p. 1115), os ciclos do Saeb podem ser
divididos em trés fases: “os dois primeiros (1990 e 1993) compondo a fase de implementagao
do SAEB. Depois, a partir do terceiro ciclo de 1995, temos a segunda fase, de consolidacao
do SAEB como instrumento de diagnostico € monitoramento da educacdo bdasica brasileira e,
a partir de 2005, uma terceira fase marcada por acoplar ao SAEB elementos de
accountability”.

O Brasil possui hoje um sistema de avaliagdo da educacdo bésica que, sem
exagero, poderia ser classificado entre os melhores do mundo. Mas,
evidentemente, pode ser aprimorado. Além de retratar o passado, as
avaliagdes tém o papel de sinalizar para o sistema o que se espera das
escolas. Entdao, ao menos para a segunda fase do ensino fundamental e para o
ensino médio, as avaliagdes deveriam ir além de leitura e matematica e
incluir ciéncias da natureza e humanidades. No ensino médio, isso era feito
com o ENEM, mas foi revertido com a decisio do INEP de ndo mais
divulgar os resultados do ENEM por escolas, e universalizar o SAEB para as
escolas publicas de ensino médio.

Os itens que compdem as avaliagdes do Saeb sdo elaborados por profissionais
experientes, com formacgao solida, académica e pratica, que sao selecionados via chamamento
publico e selecionados pelo Inep. Os elaboradores credenciados recebem formacdo para
elaboracdo de itens oferecida pelo 6rgdo organizador das avaliagdes participando de todo o
periodo de elaboracdo e revisdo dos itens sob critérios rigorosos de conduta sobretudo no que
diz respeito ao sigilo.

Tanto no Saeb quanto no Pisa ndo ha o envolvimento de professores das redes de
ensino avaliadas de forma sistematica, tampouco processos formativos organizados
amplamente. Sendo os profissionais selecionados por alta especializagdo € mesmo que atuem
nas redes de ensino o trabalho realizado com cunho restritamente técnico ndo se articula com
sua pratica docente e estes estdo envolvidos apenas na etapa de elaboracao dos itens, ndo
tendo contato com a constru¢ao dos instrumentos ou ao processo de tratamento e interpretagao

dos resultados.
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5. FORMACAO DOCENTE EM AVALIACAO EDUCACIONAL

A avaliagdo ¢ uma pratica escolar ¢ uma atividade intrinseca a docéncia, cuja
dimensdo de avaliador compde o rol de atribui¢cdes dos professores previstas na legislacao
educacional e fortemente evidenciada nos editais de processos seletivos.

A competéncia avaliadora, da mesma forma, estd presente nos Referenciais
Profissionais Docentes, documentos que definem os conhecimentos e habilidades inerentes a
pratica docente que expressam o que se espera que o professor em termos de conhecimento e
praticas profissionais. Temos como exemplo de uso de referenciais para o trabalho docente as
provincias canadenses de Ontéario e Quebec, Estados Unidos da América do Norte (EUA),
Inglaterra, Alemanha, Argentina, Australia, Chile, Cingapura, Colombia, Equador, Escécia,
Finlandia, Libano, México, Peru, Polonia, Portugal, Nova Zelandia, recentemente o Brasil,
entre outros paises.

No entanto, a literatura especializada, indica que a avaliagdo ¢ pouco abordada ou
inexistente nos cursos de licenciatura (GATTI et al., 2010; ROJAS, 2007; SILVA et al., 2016;
VILLAS BOAS; SOARES, 2016). Nao obstante, segundo Tardif (2013), a formacdo de
professores deveria integrar saberes do conhecimento profissional do cotidiano do trabalho
docente. Alavarse (2013) nomeia esta lacuna formativa de “paradoxo docente”, uma vez que
se requer uma formacao que garanta contato prévio com conhecimentos ¢ tarefas da pratica
profissional ¢ ao mesmo tempo constata-se que o professor raramente recebe formagado
técnica e tedrica para avaliar seus alunos, o que o leva a reproduzir os modelos de avaliagao
aos quais teve contato enquanto aluno. Tal pratica interfere na trajetoria escolar dos alunos,
pois os expde a instrumentos de avaliagdo improvisados € a uma pratica avaliativa fragil em
conceitos e técnicas, podendo incidir sobre seu futuro académico de forma a favorecer ou até
mesmo ampliando as desigualdades sociais, transformando-as em desigualdades escolares,
impossibilitando um tratamento equitativo como corroborado por Crahay (2002) e Dubet
(2008).

Siqueira (2018, p. 151), destaca que

Se sdo muitas as lacunas formativas dos professores quanto a avaliagdo
externa, isso parece assemelhar no que tange a avaliagdo praticada em sala
de aula, alimentada, sobremaneira, por concepgdes cristalizadas com
equivocos historicos quanto a questdes basicas da avaliacao.

A autora (Op. cit., p. 151) problematiza, ainda, os critérios utilizados pelos docentes a

partir dos registros dos Conselhos de Classe, salientando que
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Em muitos Conselhos de Classe é possivel verificar critérios e objetos de
avaliacdo flutuantes, comportamento e participagdo dos alunos como objetos
preferenciais de avaliacdo, além da utilizagdo de uma espécie de “escala
imaginaria” principalmente nos anos finais para emissdo de juizos relativos a
aprovacdo ou a reprovacgdo, conforme o atendimento ou nao ao perfil
disciplinar desejavel. Nessas ocasides, havia uma tendéncia a aprovagdo dos
alunos localizados nos extremos dessa escala imaginaria, ¢ de reprovacao
daqueles que se alocavam no meio dessa métrica, a partir de uma
combinacdo entre bom comportamento e nivel de aprendizagem que
possibilitasse a retomada de um trabalho docente no ano seguinte, uma
pratica recorrente apoiada em percepcdes subjetivas, intuitivas dos
professores, corroborando a tese de Airasian e Abrams (2003) sobre a
diversidade de fontes que alimentam a classificacdo que o professor faz de
seus alunos.

Siqueira, Freitas e Alavarse (2021, p. 12) apontam a necessidade de formacdo em
avaliagdo educacional na formagdo docente como forma de superar equivocos e
subjetividades nos processos avaliativos com impacto no percurso académico dos alunos,
argumentando que,

Se comportamento ¢ empenho fizerem parte da avaliagdo, é preciso que se
crie uma escala para tal, preservando o aluno de julgamentos equivocados
que anunciem tratar-se da dimensao cognitiva, quando na verdade enfatizam
outras dimensdes do desenvolvimento, confirmando a tese de Merle (2018)
quanto a irrelevancia pedagogica que as praticas avaliativas dos professores
adquirem diante de tamanha amplitude de fatores que sdo considerados para
a atribuicdo de notas. Desse modo, reiteramos a necessidade de formagao
docente em avaliacdo como forma de superar equivocos na agdo avaliativa
no que se refere a instrumentos, procedimentos, critérios e objetos flutuantes.

Os autores ainda ressaltam que tais ponderagdes ndo pretendem deslegitimar as
informagdes consideradas pelos professores ao avaliarem seus alunos, mas sim chamar a
atencao para o seu uso e, principalmente, para o impacto que isso pode ter quanto a tomada de
decisdo de modo a nao permitir que impressoes ou convicgdes em relagdo aos alunos
predominem e impactem na sua trajetoria académica, seja na forma como os professores os
veem, seja no modo como o proprio aluno se enxerga, capaz ou incapaz, a depender do tipo
de relagao que ¢ estabelecida com o docente.

Compreendemos que a avaliagdo educacional representa um importante elemento da
pratica docente, constituindo-se em ferramenta indissociavel do acompanhamento da
aprendizagem dos alunos, com efeito direto sobre seu percurso escolar. Sua concretizagdo se
reflete sobre a qualidade da educagdo e de sua efetivagdo definem-se percursos escolares com
forte influéncia, inclusive, sobre a permanéncia ou a evasao escolar do aluno, como revela
Bowers (2019) em relagdo a marcas que a avaliagdo deixa nos estudantes e que incidem,

inclusive, na definicdo pela continuidade ou ndo dos estudos. Bowers (2019) afirma que o
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juizo do professor € o que, de fato, acompanha o aluno em sua histdria escolar, haja vista que
o fluxo escolar ¢ definido, via de regra, pelas apreciagdes que o professor realiza sobre as
producdes de seus alunos, que se expressam, por sua vez, em notas ou conceitos a partir do
que se decidem aprovagdes e reprovagoes. Desta forma, consideramos que a formacao em
avaliacdo educacional atenuaria ou remiria os impactos das praticas de avaliagdo instituidas

pela auséncia da tematica da avaliagdo na formagao inicial e continuada.
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6. EXPERIENCIAS DE AVALIACOES EXTERNAS COM A PARTICIPACAO
DE PROFESSORES

Com o objetivo de exemplificar e trazer luz as possibilidades da participacdo dos
professores, coordenadores e gestores no processo de construgdo de avaliagdes externas
descrevemos a seguir duas experiéncias: Avaliacdo Nacional para o diagnostico da qualidade
de formagdo em Saude em Mocambique ¢ a Prova Mais Educagao de Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo, que embora ndo se constituam como “modelos” de avaliacdes externas
com a participagdo e formacdo docente, apontam possibilidades para viabilidade e
contribui¢des positivas da participacdo desses profissionais nas etapas de constru¢ao de suas

avaligdes externas promovendo um processo formativo.

6.1 A experiéncia de Mo¢ambique

A equipe do Ministério da Satde (Misau) de Mocambique, no ambito da
implementagdo do Plano Nacional de Desenvolvimento de Recursos Humanos 2016-2025
(PNDRH), a Dire¢ao Nacional de Formagdo de Profissionais da Saude (DNFPS), em
alinhamento com o Plano Estratégico para a Garantia da Qualidade de Formacao de Técnicos
de Saude 2016-2020, definiram a avaliacao educacional, sobretudo a avaliagdo externa, como
um componente para o diagnostico da qualidade da formacao.

A demanda de formagdo em avalia¢do e do desenvolvimento de uma avaliagdo externa
em larga escala surge da necessidade de formacdo dos docentes, da equipe técnica e do
levantamento de informacdes sobre os conhecimentos adquiridos pelos alunos durante o
periodo de formagdo como forma de subsidiar o Misau e as IdF. Sobretudo, pelo perfil dos
docentes dos cursos técnicos na area da saude em Mogambique, uma vez que a formacao,
majoritariamente, se d4 em nivel técnico e na area especifica de formagdo, ndo tendo os
profissionais formagdo minima em didatica ou educacao para atuarem como docentes, ¢ tendo
como critério de selecdo o tempo de experiéncia ou destaque na atuagao.

E neste contexto que, desde 2012, a Jica através do ProFORSA I ¢ II apoiou a DNFPS
na capacitagdo de técnicos do Misau e docentes das IdF, em Mocambique e no Brasil, em
conteudos sobre a avaliagdo educacional e assisténcia técnica especializada por via de
assessores, até a realizagdo, pioneira, em dezembro de 2018 da Avaliacdo Nacional para o

diagnéstico da qualidade de formagdo em satide em Mogambique.
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Na contramao da tendéncia de realizacdao de avaliagdes externas em diferentes paises,
mediante o envolvimento de docentes dos Institutos de Formacdo (IdF), a Reparticdo de
Monitoria e Avaliagdo da Qualidade (RAQ) do Misau, no ambito do “Projecto para o
Fortalecimento das Capacidades Pedagdgicas e Técnicas dos Professores dos Institutos de
Formagdo em Saude de Mogambique” (ProForsa-Mocambique), com financiamento da Japan
International Agency for Cooperation (Jica) e em parceria com a Faculdade de Educagdo da
Universidade de S3ao Paulo (Feusp), organizou os Exames Nacionais de Cursos Técnicos na
Area da Satide. Para viabiliza-los nessa perspectiva, a participagdo docente deu-se em vérias
etapas da organiza¢do dos Exames, configurando-se, também, como formacdo na area de
avaliag¢do educacional pelo desenvolvimento de cursos e oficinas, conduzidas por membros do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagdo Educacional (Gepave) da Feusp, que visam
capacitar essa participacao.

Esse envolvimento se deu tanto na participacdo de professores na construgdo da
avaliagdo externa, quanto na formacao em avaliagdo educacional que podera ainda aperfeicoar
a avaliacdo conduzida pelos professores em suas escolas, mediante o que denominamos
didlogos entre avaliacdes internas e externas.

A tensdo em torno da certificagdo evidenciou uma polémica sobre as finalidades de
uma avaliagdo externa, bem como sobre possiveis consequéncias deletérias para um processo
de formagdo profissional cujos dirigentes das IdF devem assumir a responsabilidade dessa
formagdo, sem transferi-la para os estudantes e sem torna-la apenas uma preparagao para o
exame.

Simultaneamente a formacao dos técnicos RAQ, iniciaram-se, em 2013, as oficinas de
elaboracdo e revisdo de itens com professores das IdF, especificamente para os Cursos
Técnicos de Farmacia, Laboratério e Medicina Preventiva ¢ Saneamento do Meio. Em 2015
foram incorporados a esse processo os Cursos Técnicos de Enfermagem Geral, Enfermagem
de Saude Materno-Infantil ¢ Medicina Geral. Essas oficinas permitiram dar inicio ao processo
de constituicdo de uma avaliacdo externa e em larga escala das aprendizagens, tendo como
objetivo oferecer subsidios para que docentes, escolas e sistema de formacao profissional em
Satde possam redirecionar praticas, reestruturar projetos pedagdgicos e redefinir politicas
publicas, voltados para a igualdade de oportunidades educacionais e a qualidade do ensino
ofertado.

Essa avaliagdo externa contou com a participacdo de especialistas em avaliagdo do
Gepave, equipe da RAQ e docentes e técnicos das IdF. Os docentes das IdF colaboram desde

o inicio dessa construcdo, elaborando e revisando itens, discutindo a Matriz de Referéncia
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para Avaliagdo e participando da aplicagdo e da analise dos resultados dos pré-testes desses
itens.

6.1.1 Elaboragao ¢ valida¢ao das matrizes

Para que a produgdo de itens ocorresse foi necessario o processo de construcao e
validacdo de uma matriz de referéncia compreendeu um conjunto de oficinas envolvendo
professores das etapas de ensino que se pretendia avaliar realizando a formacgao de introdugado
a avaliagdo educacional. Os professores selecionaram os principais conteiidos que deveriam
ser avaliados ao término da etapa de ensino cujos alunos participariam da avaliag¢do, tendo
como referéncia o curriculo oficial. Esse processo de sele¢do de contetidos foi muito rico e se
constitui num exemplo da importancia e da possibilidade de envolvimento de professores
numa avaliagdo em larga escala, destacando-se discussdes e debates entre eles, pois muitas
vezes ndo havia um acordo inicial, dado que uns consideravam determinados conteidos sem a
concordancia dos demais. Isso demandou esforgos de convencimento do que seria prioridade,
considerando a realidade e necessidade do pais, estado ou municipio para os estudantes serem
avaliados, mas, sobretudo, demandando argumentos tendo em vista uma avaliagdo da
aprendizagem ao final de uma etapa de formacdo profissional, com potenciais repercussoes
para o processo de ensino de novas turmas.

Adicionalmente, esse debate destacava a existéncia de um limite de contetidos que
podem ser contemplados tendo em vista a quantidade de itens que podem ser inseridos numa
avaliagdo da aprendizagem ao final de uma etapa, algo que vale tanto para uma avaliacdo
interna quanto externa, considerando inclusive o ‘efeito cansaco’ dos estudantes, que
ocorreria se tivessem de responder a uma quantidade excessiva de itens.

Ap6s o levantamento dos contetidos, os professores agruparam os mesmos de acordo
com sua natureza, formando as competéncias, e elaboraram a descri¢ao de cada agrupamento.
Os agrupamentos elaborados foram apresentados em assembleia para os participantes da
formagao para contribuicdes e discussodes coletivas, ocorrendo a validagdo da proposta pelo do
grupo.

Nos Exames Nacionais dos Cursos Técnicos de Mocambique (todos os cursos) a
Matriz de Referéncia para avalia¢do das aprendizagens foi formulada com base na Taxonomia
de Bloom revisada (ANDERSON; KRATHWOHL, 2001), que possibilita a articulagdo dos
tipos de conhecimento com os grupos de operagdes mentais, distribuindo os objetivos em

diferentes niveis de aprendizagem. Essa taxonomia organiza a elaboracdo de itens,
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delimitando as competéncias, os tipos de conhecimentos e operagdes mentais que serao
aplicados aos conteudos considerados relevantes ao curso; subsidiando a elaboracdo da matriz
que confere transparéncia ao processo de avaliagdo, apoiada em sua legitimidade, que por seu
turno, decorre de um amplo processo de legitimagdo, envolvendo a grande maioria dos
professores do curso. Igualmente, essa taxonomia favorece o estabelecimento dos contetidos
essenciais indicados na matriz curricular. E importante destacar que a Matriz de Referéncia
ndo deve ser confundida com o curriculo, que ¢ muito mais amplo.

Num segundo momento, a lista de competéncias proposta e seus respectivos conteudos
para cada curso foram submetidos a consulta aos professores das unidades educacionais que
ndo participaram do grupo de trabalho, como forma de validacdo. Esta etapa se configura
entdo em um processo rico e muitas vezes desconsiderado: o processo de validagdao pelos
professores.

Nesse instante se propde uma nova discussao das necessidades: quais seriam os
conteudos prioritarios. O que se destaca neste segundo momento sdo dois aspectos: o primeiro,
relacionado a oportunidade dos professores de refletirem sobre o curso e o papel de cada
disciplina na forma¢do do estudante e o segundo, de compreenderem melhor o papel da
avaliacdo externa em selecionar os conteudos mais relevantes.

Durante o processo formativo em Mogambique, uma das situagcdes que mais se
destacaram foi quando os professores, depois de algum tempo em discussdo, concluiram que,
considerando o problema cronico de AIDS e, particularmente no caso do curso Enfermagem
em Saude Materno-Infantil, muitos habitantes que, por preceitos culturais, ndo externalizavam
a gravidez, o que dificultava o acompanhamento necessario para o sucesso da natalidade.
Entdo, neste sentido, todos os conteudos que, de algum modo, envolviam estes ambitos nao
poderiam ser rejeitados. Empiricamente este processo se mostrou exitoso uma vez que 95%
dos contetidos selecionados foram mantidos € nao houve propostas de modificagdo para a
organiza¢do das competéncias.

Fez-se necessaria a realizagdo de um semindrio com palestras e atividades para
aprofundamento das bases teoricas utilizadas no processo desenvolvido e validado em
momento anterior.

A matriz elaborada subsidiou a elaboracgdo dos itens que constituiram um pré-teste que
forneceu elementos para analise dos itens e dados que auxiliaram no aperfeicoamento e
validag@o da matriz proposta.

Acreditamos que a participagdao dos professores no processo de constru¢ao da matriz

de avaliacdo seja de grande contribuicdo para validacdo e apropriacao dos resultados uma vez
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que esses, além de contribuirem para a aproximagao entre o instrumento de avaliagdo e o
curriculo, se apropriam dos conhecimentos técnicos da avaliagdo externa das aprendizagens,

antes apropriados somente por equipes técnicas e assessorias.

6.1.2 A elaboragao ¢ revisao de itens

O item consiste na unidade basica de um instrumento de coleta de dados que visa
“medir” um trago latente. O item ¢ uma tarefa que pode ser na forma de item de multipla
escolha, de item de resposta construida ou item de atuacao, que deve estimular uma reag¢ao do
respondente, cuja capacidade de enfrenta-lo com sucesso depende de sua proficiéncia.

Para compor o banco ¢ necessaria uma quantidade expressiva de itens com
comprovada qualidade técnico-pedagdgica e psicométrica, incluindo seus pré-testes, os quais
irdo compor os testes da avaliacdo externa e em larga escala.

A elaboragao de itens de multipla escolha requer que o elaborador tenha dominio tanto
da area de conhecimento a ser avaliada quanto de procedimentos técnicos. O processo de
composi¢do do item desenvolve-se artesanalmente ¢ a versao final sera alcancada apos varias
revisdes, no que diz respeito ao conteudo, estrutura, linguistica, gramatica etc. Por esta razao a
elaboracdo e revisdo de itens foi adotada como ponto de partida para participagdo dos
professores no processo de elaboracdo dos Exames Nacionais e formacgao inicial em avaliacao
educacional no formato de oficinas.

Durante a construcao de uma avaliagdo externa é necessario desenvolver oficinas de
elaboracdo e revisao de itens precedidas de uma formagdo inicial em avaliagdo educacional
onde sdo apresentados os conceitos e principios que seriam adotados no processo.

Na experiéncia de Mogambique a realiza¢ao das oficinas de elaboragao e revisdao de
itens contaram com a participacao de membros do Misau, dos IdF e dos docentes dos cursos
envolvidos oriundos de diferentes IdF, sendo mediadas pelos peritos do Gepave.

Por meio das oficinas os professores tiveram contato com as teorias que balizam a
elaboragdo de itens e puderam coletivamente praticar a constru¢do e revisdo para
aperfeigoamento dos itens. Essas agdes de formagao visam a um efeito multiplicador, tanto
para o proprio docente que participava das oficinas, quanto para seus colegas de unidade
educacional por meio da socializagdo das informagdes e experiéncias.

A préatica de interpretagdo de descritores e elaboragdo de itens em oficinas com os

pares demonstrou ser uma estratégia de aproximacao dos docentes com as avaliagdes externas
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produtivas, uma vez que no processo de elaboragdo os professores puderam refletir sobre a
constru¢do de enunciados e aprofundar a reflexdo acerca da qualidade dos itens e
instrumentos de avaliagao.

Para garantir que o item va a pré-teste ¢ indispensavel que ele passe pelo menos por
um revisor técnico-pedagogico, para atender a todas as caracteristicas descritas e um revisor
de linguagem. O revisor técnico-pedagodgico do item, na primeira leitura, deve devolver o
item ao elaborador sempre que identificar um ou mais problemas de acordo com os critérios
previamente estabelecidos. Para orientar a andlise, registrar as observacdes e fundamentar a
revisdo técnica-pedagdgica final do item, ¢ utilizada uma ficha de revisdo. Esta ficha ¢
composta por critérios, divididos em blocos, relacionados a todos os aspectos do item,
possibilitando uma analise detalhada.

O revisor técnico-pedagodgico possui autonomia de fazer pequenas modificagdes no
item necessarias para a sua aprovacao, ha primeira ou na segunda leitura, desde que ndo sejam
muitos problemas.

Cabe ressaltar que o revisor técnico-pedagdgico se constitui como parceiro do
elaborador no processo de construgao do item. A revisao funciona como momento de
aprimoramento ¢ refinamento do item para sua adequagdo aos critérios € normas
preestabelecidas. Os itens que necessitam de revisdo referente ao conteudo devem ser

encaminhados para revisao de um especialista.

6.1.3 A analise dos resultados de aplicagdo dos itens e dos instrumentos

A realizagdo do pré-teste ¢ fundamental para avaliar a qualidade dos itens elaborados
nas oficinas e com isso verificar uma série de padrdes que auxiliam na revisao e até mesmo no
descarte de itens.

Os itens nas duas experiéncias utilizadas como base foram analisados pela Teoria
Classica dos Testes e o curso Técnico de Enfermagem de Saude Materno e Infantil teve seus
dados tratados pela Teoria de Resposta ao Item (TRI), metodologia estatistica usada nas
provas visando calibrar os itens e posiciona-los em uma escala. A TRI considera trés
parametros diferentes para sua formagdo: o grau de dificuldade das questdes, de acerto casual
e de discriminacdo dos itens, que assegura que participantes com conhecimentos distintos
tenham graus diferentes de acerto. Ao expor os itens a uma populagdo semelhante aquela que

ird responder de fato a avaliagdo, ocorre a defini¢ao desses elementos.
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As etapas de constituicdo da base de dados e o processamento foram realizadas na
Universidade de Sao Paulo pelos membros do Gepave, uma vez que o Misau ndo conta com
uma equipe técnica em tratamento estatistico e nao houve a possibilidade dessas etapas serem
realizadas em Mocambique com membros do Gepave ou no Brasil com membros do Misau.
Caracterizando uma lacuna no processo, pois visando a formac¢do e autonomia da equipe de
Mogambique era de suma importancia a capacitagdo de membros locais nessas etapas.

Apobs os processamentos, as andlises e revisdes foram desenvolvidas em oficinas
contando com a participacdo de docentes e técnicos para interpretacdo pedagdgica de
resultados como referéncia para os niveis de proficiéncia aos quais estdo associados 0s
resultados e a defini¢do dos pontos de corte dos critérios de avaliacdo e dos proprios termos e
expressoes da avaliagao — do julgamento de seus objetos.

Essa etapa consistiu em uma oficina com o objetivo de construir uma escala e elaborar
uma interpretagdo pedagdgica dos itens, na qual os professores analisaram os itens aplicados
no exame ¢ realizam a escrita coletiva das sentencas descritoras. A sentenca descritora
explicita a tarefa que o respondente devera desenvolver para responder ao item. O conjunto de
tarefas desenvolvidas pelo estudante, caracterizadas pelo acerto na resolucdo dos itens,
possibilitam posiciona-lo em uma escala.

Ap6s elaboragdo das sentengas descritoras, as fichas foram expostas sobre uma mesa
posicionadas de acordo com os blocos formados no tratamento estatistico. Os professores
individualmente analisam os conjuntos de itens e apontam o bloco que consideravam o
minimo de tarefas que todos os alunos deveriam ser capazes de responder. As respostas de
cada um dos professores sao registradas e a partir do conjunto de respostas dos professores €
demarcado o ponto de corte da escala onde nenhum aluno deveria estar abaixo.

Como apontado anteriormente, os professores sdo responsaveis pela avaliacdo das
aprendizagens, entretanto ndo recebem formacdo inicial ou continuada em avaliacdo. Esse
cenario ndo ¢ diferente entre Mogambique ¢ a Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo e
associa-se a ele o fato dos professores ndo possuirem formagdo de nivel superior e/ou em
Educagdao em Mogambique. Em sua maioria os docentes possuem formacgao técnica € por se
destacarem e/ou possuirem o acumulo de experiéncia na pratica em saude tornam-se
professores nos institutos e ensinam por meio da socializagdo dos seus saberes ¢ da
reproducado de técnicas.

Diante deste quadro, faz-se necessaria uma formagdo em Avaliagdo Educacional,

tratando dos conceitos basicos em avaliagdo educacional, seus principios, instrumentos e
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técnicas, subsidiando os docentes para reflexdo e articulagdo entre as teorias apresentadas e
suas praticas.

Esse processo revelou-se potente uma vez que ndo somente apresentou teorias, mas
proporcionou a escuta € o didlogo entre os participantes revelando concepgdes e praticas e
contribuindo para formacao inicial em avaliagdo educacional dos envolvidos.

A participagdo dos docentes no processo de discussdo e elaboragdo dos itens, das
matrizes ¢ da andlise dos resultados, constitui-se em um processo formativo de grande
potencial uma vez que forma a equipe técnica local, com o intuito de promover a autonomia
em relagdo a elaboracdo dos exames por terceiros, e promove a reflexdo dos processos
relacionados ao percurso formativo dos docentes envolvidos e do desenvolvimento do
curriculo proposto para os cursos avaliados. Assim, 0 processo em constru¢do em
Mocambique se contrapde a tendéncia de organizacdo de avaliagdes externas que, de maneira
geral, sdo implementadas por técnicos/empresas especializadas, ndo havendo a participacao

dos docentes no processo.

6.1.4 Polémica sobre certificagdo

Durante o desenvolvimento do Proforsa, nos deparamos com uma polémica que,
guardadas as propor¢des, se assemelha as politicas de accountability, pois o Misau havia
decidido, em meados de 2017, desenvolver os Exames Nacionais dos Cursos Técnicos de
Enfermagem Geral, Enfermagem em Satde Materno-Infantil e Medicina Geral como
avaliagdo para certificagdo, provavelmente extensivel a outros cursos, € isso tornou necessario
um posicionamento e a exposicdo da concep¢do de avaliagdo educacional que norteava o
trabalho do Gepave, até entdo. Esta exposi¢do teve o objetivo primordial de evidenciar as
consequéncias negativas da certificacdo e a oposi¢do nas condi¢des propostas da formacao
profissional em saude e seu antagonismo com as finalidades do Proforsa II, especialmente da
proposta de avaliagdo externa em curso.

Na oportunidade destacou-se que, desde 2012, se enfatizava a concepgao de que as
avaliagdes externas, no que consistem os Exames Nacionais, deveriam ser organizadas com a
finalidade de que seus resultados fossem incorporados pelos professores e pelas equipes
gestoras nas Instituicdes de Formacdo (IdF), como parte da avaliagdo institucional — a
avaliacdao que tem por objeto a IdF como um todo, seu projeto educacional e seus resultados —,

tal como preconizado por Nevo (1998). Isso refor¢ava a nog¢ao de que a avaliagdo educacional,
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embora disseminada mundialmente como um mecanismo para a exceléncia — para encontrar
os "melhores" — que se traduz muito mais na exclusdo de alunos do que em sua inclusdo,
como salientou Perrenoud (1999), pode e deve ter outras 16gicas e finalidades.

Foi salientado, também, com base em com vdrios argumentos, a necessidade de
avaliagdes mais democraticas e, igualmente, mais densas pedagogicamente, sobretudo, pela
adocdo da avaliagdo formativa, aquela que transforma os resultados da avaliacio em
referéncia para eventuais alteragdes no transcurso das disciplinas e cursos. Isto €, a avaliacao
que deve servir, especialmente, aos formadores para que possam rever as estratégias e
procedimentos de ensino, o que, de certa forma, foi garantido nas oficinas de elaboracdo e
revisdo de itens e de provas.

Ponderou-se que a caracteristica mais marcante de uma avaliagdo para a certificagdo
esta em sua finalidade de certificar — ou nao — um concluinte de Curso Técnico de Satde com
base nos resultados de uma prova, normalmente, composta por itens de multipla escolha. Em
oposicao a isso, apresentou-se que esses resultados devem ter outra finalidade. Mais ainda,
que esses resultados ndo teriam condigdes de garantir quem deveria — ou nao — ser certificado.
Seria exigir algo que uma prova com itens de multipla escolha ndo pode garantir.

Assim, a principal tarefa com a adog¢do de avaliagdes externas, sobretudo pelas
resisténcias e impactos negativos constatados em varios paises, como evidenciados por Bauer,
Alavarse e Oliveira (2015), € integra-las na constru¢ao de um verdadeiro sistema de avalia¢ao
que abarque varios elementos visando tirar o foco exclusivo do aluno, como tradicionalmente
tem ocorrido, para incorporar as condi¢des de ensino, como se encontra nas formulacdes e
ponderagdes de Alavarse (2013). Nestes termos, mediante a andlise e a interpretagdo dos
resultados seria possivel avaliar — julgar — a formagao profissional de qualidade, com base,
entre outros critérios, na medigdo do conhecimento dos alunos. Adicionalmente, permitiria
praticas constantes, nas IdF, de remediacdo da aprendizagem dos alunos em fun¢do de suas
necessidades, notadamente, tendo em vista a adocao de novos curriculos.

Foi apresentado um conjunto de argumentos que justificavam a adogdo dos referidos
Exames Nacionais, sem transforma-los em instrumentos de avaliagdo para certificagdo, pois a
adocdo da certificacdo teria, entre outras, as seguintes implicagdes:

1- Retiraria das IdF a condicdo de ser o lugar privilegiado e auténomo para a certificagao, pois
sdo os professores e gestores das IdF quem devem desenvolver processos de
acompanhamento dos alunos para, em didlogo com resultados de avaliagdes externas,
garantir-lhes as condi¢des para o incremento de suas aprendizagens e garantir uma formacao

nos mais elevados patamares de qualidade.
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2- Aumentaria as perdas nesses Cursos, indo, portanto, no sentido contrario do que as
condi¢cdes de saude publica de Mogambique exigiam, um dos motivos, alids, para o
desenvolvimento do Proforsa. Os registros de processos de certificagdo t€ém fatalmente levado
a esses resultados. Deixar de efetuar a certificacdo nos Exames Nacionais ndo significa, em
hipotese alguma, abandonar a preocupacdo com a formacdo de qualidade, mas significa
considerar os prejuizos sociais obtidos com a auséncia de profissionais da saude que a adogao
da certificacdo acarretaria. As justas preocupagdes com as limitagcdes de capacidade técnica na
conclusdo de varios cursos deveriam conduzir a preocupagdo com suas origens ao que, tudo
indica, estariam concentradas nas IdF.

3- Concentraria a atengdo de professores e alunos na aplicacdo da prova padronizada,
transformando os cursos em preparagdo para mesma, em detrimento de aspectos nao
abarcados por uma prova. Tipica situacao na qual a Matriz de Avaliagdo, que embasa a prova,
se transformaria em referencial para o curriculo, invertendo os processos, pois o mais
indicado ¢ que a avaliagdo seja uma decorréncia dos processos de ensino baseados num
curriculo, estes, sim, a principal referéncia para a formacdo profissional. Ademais,
desconsideraria aquilo que na literatura configurou-se denominar de corrupcao dos processos,
ao atribuir maior peso aos resultados de determinados instrumentos de avaliagdo, sempre
limitados por suas configura¢des e condi¢des de aplicagdo, do que para os procedimentos e
condigdes de ensino.

4- Acentuaria a crenga na capacidade de uma unica prova poder dimensionar e avaliar as
competéncias que os egressos de um curso deveriam dominar. Mesmo que bem elaborada,
uma prova ndo tem essa propriedade, inclusive porque a avaliagdo em larga escala nao
contemplaria itens de atuagdo e sequer itens de resposta construida, dada a grande dificuldade
de padronizar a aplicacdo e a pontuacdo numa avaliagdo em larga escala como ocorre com
avaliagdes externas administradas nacionalmente. Para que uma avaliacdo seja valida ¢
preciso que a mesma efetivamente avalie o que se propde a avaliar. No caso da avaliacdo para
a certificacdo isso significa que a prova pudesse medir um amplo leque de competéncias que
um profissional precisa dominar para ser certificado. Contudo, isso demandaria um conjunto
tdo grande de itens na prova, incluindo formato de itens ndo apenas de multipla escolha, que
nao ha como garantir nas condi¢des que se tem nos Exames Nacionais. Alids, a experiéncia de
algumas aplicacdes de exames de certificagdo comprovou cabalmente isso.

5- Impossibilitaria a agdo supervisora no ambito das IdF que se esta procurando construir. A
presenca regular de supervisores deveria ter o propdsito de oferecer apoio para a conducdo

das atividades de ensino nos patamares exigidos para uma formagao profissional de alto nivel,
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com certeza, muito mais do que preparar alunos para uma prova, o que, tudo indicaria,
passaria a ser o principal objetivo da agdo supervisora.

6- Enfatizaria ainda mais a responsabilidade dos alunos pelos resultados. Mesmo
reconhecendo que os alunos devam ser chamados a assumir um papel ativo em sua propria
formagdo, seguramente, aumentar a responsabilidade dos alunos nao favorece a criagdo de um
clima para praticas avaliativas formativas que sejam aceitas e implementadas nas IdF. Alias,
reforcariam praticas internas de avaliagdo que, supde-se, ja incidam nessa responsabilizagao,
acentuando o carater de exclusao das mesmas.

7- Reforcaria a no¢do meritocratica de que alguns terdo sucesso e outros ndo. As condicdes
particulares de Mocambique impdem que o sucesso escolar nos Cursos Técnicos seja para
todos os seus alunos, o que, por decorréncia, acarreta que professores e gestores assumiriam
um lugar de protagonismo com vistas a esse sucesso de todos.

8- Criaria barreiras para que um frutuoso didlogo se estabeleca entre as avaliagdes externas,
como sao os Exames Nacionais com seus dados nacionais, ¢ as praticas pedagogicas e
didaticas ai incluidas aquelas denominadas de avaliacdo interna, as avaliagdes conduzidas
pelos professores. Alias, sobre as avaliagdes internas deveria recair a aten¢do no intuito de
que fossem aperfeicoadas para que ndo incorressem na imprecisdo e na subjetividade, tragos
que parece lhes marcar. A pressdo pelos resultados, propria da certificacdo, tenderia a se
propagar para o dia a dia das IdF, reiterando a concepc¢do de avaliagdo educacional como um
processo excludente.

9- Exigiria a demanda imediata por qualificacdes técnicas em avaliacdo educacional para a
elaboracdo de provas para certificagdo quando se constata que se estd muito distante disso.
Contudo, essa eventual qualificacdo na perspectiva da certificacdo, ainda que fosse colocada
como uma tarefa, ndo transformaria a realizacdo de uma avaliagdo externa como ponto de
apoio para o trabalho pedagdgico nas IdF. A validacdo de uma matriz, a construcdo de um
banco de itens que eliminasse o viés de exposi¢do e garantisse fidedignidade das medidas etc.
sdo elementos que, no caso de certificagdo, demandaria um tempo e esforcos que, pelas
dificuldades vislumbradas, faria dessas provas instrumentos desprovidos das caracteristicas
indispensaveis para uma avaliag¢ao voltada para o sucesso de todos os alunos.

10- Intensificaria o processo de injustica social, pois as condi¢des sociais diferenciadas em
Mogambique, principais fatores de diferencas educacionais, encontradas entre as Provincias e
entre as escolas mogambicanas, tenderdo a favorecer uns e prejudicar outros. Na perspectiva

de justica social, essas diferengas precisam ser atenuadas e para isso a avaliacdo educacional
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deve ser marcada pela preocupagdo de se ter um horizonte, tanto material quanto politico-
educacional, de atenua-las.

Assim, para que os objetivos do Proforsa II, no que tange a avaliacdo educacional,
pudessem ser atingidos, os dirigentes do Misau reviram a posicdo sobre a finalidade dos
Exames Nacionais enquanto avaliagdo para a certificagao, compreendendo que o processo €
constituido de etapas para constru¢do de um instrumento qualificado, que a proposta nao fosse
adversa aos objetivos do Proforsa II e ndo impedissem que peritos associados a concepcao de
avalia¢do educacional esbocada se integrassem na proxima nova fase do projeto.

Durante a formagdo em avaliagao educacional e todo o processo foram expostas e
discutidas as etapas para a elaboracdo de uma avaliagdo externa, de acordo com o modelo
proposto, ainda em constru¢do, ¢ mesmo havendo uma mudanga de concepgdo no projeto, a
avaliacdo ainda encontrava-se em um processo de inicial a intermediario, faltando muitas
etapas para que o instrumento pudesse atender as caracteristicas que justificassem seu uso
para avaliar os alunos e subsidiar a certificacdo, uma vez que o proprio instrumento estava sob
avaliagdo e construcao.

A experiéncia narrada aponta para a necessidade de clareza das possibilidades e

limites dos instrumentos de avaliagdo para as decisdes politicas no ambito educacional.

6.2 A experiéncia na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo: Prova Mais Educacio

A Prova Mais Educag¢do na RME-SP foi instituida pela portaria SME n° 3.611 de 29
de maio de 2015, sendo uma avaliacdo censitaria, de larga escala, a ser aplicada
bimestralmente por todas as Unidades Educacionais que mantinham o Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino, a partir do 3° ano do Ciclo de Alfabetizagdao ¢ em todos os anos
dos Ciclos Interdisciplinar e Autoral. Foram adotados procedimentos metodologicos formais e
cientificos para coletar e sistematizar dados, inclusive sobre as condigdes intraescolares que
incidem sobre o processo de ensino e aprendizagem bem como produzir indicadores sobre as
aprendizagens no Ensino Fundamental. Sendo composta por instrumentos para os
componentes curriculares de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, com questdoes de
multipla escolha e de resposta construida (conhecidas como questoes dissertativas ou abertas),
para cada ano/turma.

Esta prova tinha por objetivos:
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- contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educacao
paulistana e acompanhamento de seus resultados pelas Unidades Educacionais;

- contribuir para a melhoria da qualidade do ensino, reducdo das desigualdades e
democratizagcdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos de Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes curriculares;

- ser uma avaliagao prevista em calendario definido oficialmente;

- oportunizar aos profissionais de educagdo da Rede Municipal de Ensino o
acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem por meio das informagdes
sistematicas sobre as Unidades Educacionais.

Importante destacar que ndo havia a intencionalidade da Prova Mais Educagdo
substituir o Saeb, sob a responsabilidade do governo federal.

Os itens e os instrumentos da prova foram elaborados pela equipe da SME/DOT
Nucleo de Avaliagdo Educacional, observados os padrdes estabelecidos para avaliagdes
padronizadas, com participacdo das equipes de DOT-P das DRE e de professores da RME-SP
indicados por essas equipes.

Os itens elaborados por professores da Rede participantes do Curso de Elaboracdo de
Itens promovido pela SME foram integrados ao banco de itens da Secretaria Municipal de
Educagdo e, posteriormente, também seriam disponibilizadas no banco de itens para o
Professor.

Foram disponibilizados materiais de apoio ao professor ¢ as equipes gestoras das
Unidades Educacionais em versdo on-line, em links especificos da plataforma de avaliagao,
tais como: I- o Guia de Acesso da Prova Mais Educacdo: que constitui documento
informativo sobre a realizagdo de download dos instrumentos para reproducdo; II- o Guia de
Digitacdo da Prova Mais Educagdo: que discorre sobre os procedimentos de digitagdo e
contém os gabaritos das questdes de multipla escolha e a grade de correcdao das questdes de
resposta construida (questdoes abertas); III- os relatorios de desempenho, de frequéncia e
niveis percentuais que eram obtidos no prazo de 24 horas apos a digitacdo dos resultados da
Prova Mais Educagdo, que eram disponibilizados em dois formatos: por turma com
informagdes individuais dos educandos e por Unidade Educacional; IV- o Caderno de Fichas
Técnicas dos Itens, contendo a ficha detalhada de cada item, o descritor que deu origem ao
item, outros descritores correspondentes e a justificativa de cada alternativa, disponibilizado a

cada prova, 10 (dez) dias ap6s o término da digitacdo dos resultados; V- o Caderno de



56

Analises Pedagbgicas, contendo material de apoio para intervengdes do professor e da equipe
gestora das Unidades Educacionais, disponibilizado a cada prova, 10 (dez) dias apds o
término da digitagdo dos resultados na plataforma de avaliagdo.

Houve sob responsabilidade das DOT-P das DRE, a partir das orientagdes da
SME/DOT Nucleo de Avaliagdo Educacional, de acordo com o Programa Avaliar para
Aprender, um processo de formagdo para analise, interpretacdo e encaminhamentos referentes
as estratégias para disseminagdo dos resultados obtidos na Prova Mais Educagdo para
respectivas Unidades Educacionais, considerando o carater de complementariedade das
diferentes dimensdes avaliativas dispostas nas legislagdes em vigor, sobretudo a avaliacdao
para a aprendizagem.

A Secretaria Municipal de Educagdo em conjunto com as Diretorias Regionais de Educacao -
DRE, por meio da Supervisdo Escolar e das Diretorias de Orientacdo Técnico-Pedagogica -
DOT-P, ofereceram suporte técnico-pedagogico e administrativo as Unidades Educacionais,
de modo a garantir a plena realizagdo das atividades da Prova Mais Educacao, inclusive no
que se refere ao apoio técnico e aos recursos especificos que viabilizassem a participagdo dos
educandos publico-alvo da Educacdao Especial. Constituindo-se uma exce¢ao em avaliagdes
externas em larga escala com adequacdes para estudantes com diferentes barreiras pois foi
ofertada a prova em Libras, Braile, ampliada, ledor, escriba e guia-intérprete, oportunizando a

inclusdo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial da RME-SP.

O direito a avaliagdo para aprendizagem dos educandos, publico-alvo da Educacdo
Especial, considerou a elaboragdo de diferentes formas e instrumentos, respeitadas as
condi¢des proprias de cada educando. A aplica¢dao da Prova Mais Educacdo pressupos decisao
conjunta, respeitadas as discussodes e orientagdes dos profissionais da Unidade Educacional e
do Supervisor Escolar, podendo contar com o apoio do Centro de Formagdo e
Acompanhamento a Inclusdo - CEFAI e do Professor Regente da Sala de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo - SAAIL em concordancia com a op¢ao do aluno e da familia,
ndo sendo a deficiéncia motivo de impedimento para a participagdo dos educandos.

Foram realizadas oficinas com representantes das equipes gestoras, coordenadores
pedagdgicos e professores de todas as unidades educacionais para andlise e interpretacao
pedagdgica e estatistica dos itens e dos resultados.

O processo de elaboracdo e andlise dos itens para constituicdo da prova, bem como as
oficinas para andlise e interpretagdo estatistica e pedagodgica posteriores a aplicacdo,

constituiram-se em um rico processo formativo em avaliacdo educacional aproximando os
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professores, coordenadores pedagdgicos e gestores escolares do que foi tratado no programa
como “caixa preta da avalia¢do”, pois até entdo o banco de itens e a elaboragdo das provas da

rede e seus itens eram tratados com sigilo absoluto sem acesso aos profissionais da educagao

da RME-SP.
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7. INDICACOES PARA UMA AVALIACAO EXTERNA

Como apresentado até aqui, grandes sdo os desafios oriundos da avaliagdo externa,
sobretudo considerando sua concep¢do e sua implementagdo para que seja, de fato,
reconhecida e apropriada pelos professores, ainda mais quando se vislumbra constituir-se
como ponto de apoio para a formagao docente em avaliacdo educacional.

Para Bauer, Alavarse, Oliveira (2015, p. 1378),

E importante observar que apesar de muitos pesquisadores se dedicarem ao
estudo das avaliagdes de sistema e aos problemas delas decorrentes, estas
reflexdes parecem ter pouco impacto entre os gestores das politicas, visto
que a incorporagdo da critica e uso dos conhecimentos elaborados para a
reorientagdo das avaliagdes parece estar fora do rol de intengdes dos técnicos
responsaveis pelo gerenciamento das avaliagdes.

Essa desarticulacdo entre esses dois diferentes campos ¢ reforcada pelos problemas,
indagacdes e tempo de acdo institucional. Para aumentar as tensdes nessa realidade, ha o
debate entre o que seria atribuivel a avaliacdo e seu emprego como parte de politicas de
responsabilizacdo, chegando-se, em algumas circunstancias, a defesa da extingdo da avaliagao,
pois, para muitos, a melhor saida para acabar com o bonus, por exemplo, é deixar de aplicar
as avaliagdes externas. Porém, em muitos contextos, a dependéncia de uma com a outra, pode
fazer com que a avaliacdo externa seja afetada, comprometendo as analises de informacdes ao
nao se dispor de dados fidedignos e validos da realidade da educagao.

Para Afonso (2014, p. 495),

[...] a introducdo de bonificacdes (que ¢ uma forma parcelar de uma
conce[p]¢do conservadora de accountability) ilude e protela o enfrentamento
das questdes anteriores e de outras questdes fundamentais. Diversos estudos
revelam que os seus efeitos ou ndo sdo os esperados, ou aparecem referidos
como ndo sendo conclusivos relativamente aos objetivos pretendidos, ou sdo
vistos como tendo consequéncias contraproducentes. Nao critico, porém, os
professores ou as escolas que, perante salarios muito baixos e escassez de
recursos publicos disponiveis, aderem a estas bonificagdes. O que digo € que
elas sdo um paliativo que ndo resolve (nem sequer ameniza) os problemas
estruturais. Neste sentido, partilho do ponto de vista de todos aqueles que
referem ser muito melhor, mais urgente e mais justo, aumentar
significativamente os salarios dos professores, adotar modelos de avaliagdo
amplamente discutidos e democraticamente consensualizados, e dignificar
de vez o seu estatuto socioprofissional.

Como afirma William Smith (2016, p. 7), “a cultura avaliativa global tem uma
qualidade confirmatéria que da origem a um ambiente em que a avaliagdo se torna sindnimo
de responsabilidade. Os antecedentes historicos da cultura avaliativa global no campo da

educagdo e prestacdo de contas que se torna sindnimo de qualidade educacional. Em outras
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palavras, a no¢do de uma cultura global avaliativa reflete a constatacdo de que praticas que
envolvem o uso de rankings, indicadores de desempenho e responsabilidade e prestacdo de
contas com base nos resultados de diversas avaliagoes sdo evidentes em todo o mundo (Rizvi;
Lingard, 2010). Além disso, segundo Morgan (2011, p. 56), o Programa Internacional de
Avaliagao de Estudantes (Pisa) funciona como uma “maquina de apontar responsabilidades e
exigir prestacdo de contas”. Assim, o que pode ser chamado de cultura global avaliativa esta
intimamente relacionado ao que Pasi Sahlberg chama de Movimento Global de Reforma da
Educacdo (GERM). Trata-se de uma abordagem de reforma educacional que, em linhas gerais,
segue os principios do neoliberalismo e da nova gestdo publica (NPM). Esta estruturado em
torno de um conjunto compartilhado de ideias em relagdo as politicas publicas que incluem
gestdo baseada em padrdes, avaliacdo de desempenho e responsabilidade e prestagdo de
contas (SAHLBERG, 2016). A conclusdo dessas observagoes ¢ que os dados sobre os
resultados e padrdes de aprendizagem dos alunos sdo o foco dos formuladores de politicas
(ADDEY etal., 2017)

Afonso (2014, p. 494) ainda destaca que

[...] passara ainda muito tempo até que se perceba que ndo ¢ com politicas
culpabilizantes ¢ formas autoritarias de controle, nem mesmo com
bonificagdes conjunturalmente compensatorias, que se pode dignificar a
profissdo docente e conseguir que a escola publica passe a estar ao servigo,
ndo de uma discriminagdo classista meritocratica (encoberta por uma suposta
neutralidade ou igualdade formal de oportunidades), mas sim ao servigo de
uma “pluralidade de exceléncias”.

Diante dessa situagdo, apontamos o que poderia ser feito para remodelar as avaliagdes
externas da aprendizagem, como forma de estabelecer um primeiro didlogo. Para tanto,

expomos duas teorias que podem auxiliar nessa tarefa.

7.1 A teoria de Barry MacDonald

A primeira ¢ de Barry MacDonald, que foi professor emérito na Universidade de East
Anglia (Norwich, Inglaterra) e professor Honoris Causa pela Universidade de Valladolid, na
Espanha, tendo sido durante varios anos diretor do Center for Applied Research and
Education (CARE), onde trabalhou com Lawrence Stenhouse. Em geral, sua teoria no Brasil é
mais utilizada para a avaliagdo de programas e a avaliagdo institucional, mas pouco
concatenada aos estudos de avaliagdo educacional da aprendizagem (externa e interna). Ele

propde a chamada avaliacdo democratica (MACDONALD, 1974) e, para isso, estabelece uma
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diferenga entre trés tipos de avaliagdo, a saber: avaliagdo burocratica, avaliacdo autocratica e
avaliagdo democratica (GREENE, 2006, p. 119-120), sendo que,

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

Em contraste, o avaliador democratico reconhece o pluralismo de valores a
servigo do direito publico de saber. Na avaliacdo democratica, os métodos e
resultados devem ser apresentados de maneiras acessiveis a multiplos
publicos ndo especialistas, em um relatorio que aspira ao status de “best-
seller”. (Tradugdo nossa).

Diante destes trés tipos de avaliagdo, MacDonald se aprofunda nas explicagdes do que
seria a avaliacao democratica e de acordo com Norris (2015, p. 136-137).

As principais caracteristicas do modelo democratico sdo, primeiro, que a
avaliagdo deve ser um servigo independente e desinteressado € que o teste de
avaliagdo do patrocinador ndo concede nenhuma reivindicagdo especial ao
avaliador. Em segundo lugar, os avaliadores devem reconhecer e valorizar
explicitamente o pluralismo e procurar representar uma gama de interesses e
valores em seu trabalho. Em terceiro lugar, as decisdes sobre o foco,
conteido e relatorios de avaliagdo devem prosseguir com base em
negociagdes com patrocinadores, participantes e outras partes interessadas.
Quatro, os avaliadores devem oferecer confidencialidade aos informantes e
dar a eles o controle sobre as informagodes de uso que eles fornecem. Quinto,
os relatorios de avaliacdo devem ser ndo recomendaveis e acessiveis a
audiéncias ndo especializadas. Em sexto lugar, o critério de sucesso em uma
avaliagdo democratica deve ser o leque de publicos atendidos (Traducdo
nossa e grifo nosso).

Assim, observamos que seria possivel diminuir o descompasso, quando se propde que
os avaliadores, que no caso brasileiro, em geral, sdo os governos (secretarias educacionais),
possam se preocupar também em como sera apresentado determinado resultado. Deveria
haver um combate didrio para que os resultados fossem divulgados com maiores detalhes e
que houvesse mais explicacdes em relacdo a elaboracdo da prova e calculo dos numeros
apresentados. Além disso, particularmente no que tange a segunda e terceira proposta do
modelo democratico, que revelam o desafio da pluralidade e das negociagdes, a participagao
dos professores das escolas envolvidas contribuiria neste sentido, realizando uma conexao

mais fidedigna com aquilo que os professores lecionam e, por vezes, dando mais relevancia
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ao processo de ensino. Favorecendo assim, um processo € por conseguinte uma avaliagdo
mais democratica.

Os esclarecimentos de MacDonald podem, por um lado, parecer complexos e até
mesmo defasados, porém, por outro, ha aspectos relacionados a falta de participagao de mais
agentes educacionais nas discussoes de selecdo das prioridades a serem avaliadas, entre outras
partes dos processos que, se investidos de forma criteriosa, poderiam contribuir para diminuir

o distanciamento dos professores da avaliacao externa, seus resultados e potencialidades.

7.2 A teoria de Samuel Messick

Messick discutia sobre o conceito de validade, conceito que ja vinha sendo muito
discutido na area da psicologia devido a sua grande importancia em relacdo a determinados
testes, pois € a partir deste elemento que poderia dar um entendimento mais preciso do que
estava sendo medido. Em outras palavras, ¢ uma condicdo sine qua non demonstrar a validade
dos instrumentos. Pasquali (2003, p. 159), a esse respeito, comenta que

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

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

Existem relevantes aspectos a serem considerados em relagdo a validade e até mesmo
quanto as suas diferentes possibilidades de utilizacdo em um teste. No entanto, esta visdo
apresentada, por muitos autores considerada tradicional, contempla somente aspectos que
podemos generalizar como “psicométricos”. A principal critica de Messick (1989) era o fato
do conceito de validade ser elaborado por especialista em medidas, focados numa visao
psicométrica, ser fragmentado e incompleto, pois do modo como o conceito era estabelecido,
ndo levava em consideracdo as implicagdes de valor do significado dos resultados e,

principalmente, as consequéncias sociais oriundas dos usos (ou nao) desses resultados, quer
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dizer, pelo fato da andlise e uso dos resultados envolver uma pratica social, afirmava que a
dimensdo social e politica deveriam estar presentes. Para Messick (apud TOFFOLI et al.,
2016, p. 346), “validade ¢ um julgamento avaliativo integrado do grau em que as evidéncias
empiricas e tedricas sustentam a adequacao ¢ a qualidade das inferéncias e agdes com base
nos resultados de testes ou em outros meios de avaliacdo”. Ou seja, para Messick (1989), a
validade pressupde um julgamento que considera as a¢des baseadas nos resultados dos testes,
nas explicagdes tedricas e nas evidéncias empiricas que confirmam uma relagao direta com as
interpretagdes realizadas. Portanto, a validacdo se daria também pelo modo como os
resultados sao apresentados para os potenciais usuarios. Messick (1994, p. 16) comenta ainda
que,

O novo conceito unificado de validade inter-relaciona essas questdes como
aspectos fundamentais de uma teoria mais abrangente da validade de
construto, abordando tanto o significado da pontuacdo quanto os valores
sociais na interpretacdo dos testes e no uso do teste. Ou seja, a validade
unificada integra consideragdes de contetido, critérios e consequéncias em
uma estrutura de construgdo para testar empiricamente hipdteses racionais
sobre o significado da pontuacdo e as relacdes teoricamente relevantes,
incluindo aquelas de natureza aplicada e cientifica (Tradugdo nossa).

Assim, o autor refor¢a a importancia da compreensao e apropriacao dos resultados, a
partir da necessidade de que o mesmo tenha significado, ou seja, faca sentido na realidade de
cada usuario, ultrapassando assim as fronteiras da mera responsabilizagdo por melhores
resultados ou mais eficientes.

Scaramucci (2011) elucida as modificacdes e visdes mais modernas em relacdo ao
conceito de validade, apods as discussoes disparadas por Messick, como consta na Tabela 1.

TABELA 1—AS NOVAS VISOES EM RELAGAO A CONCEITO DE VALIDADE APOS MESSICK

Validade era considerada uma caracteristica de um Validade é considerada um argumento relativo a
teste: a medida em que mede aquilo que pretende interpretacdo e uso: a medida em que as interpretacoes
medir. e usos de um teste podem ser justificados.
Confiabilidade era vista como distinta e uma condicdo Confiabilidade pode ser vista como um tipo de
necessdria para a validade. evidéncia de validade.

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

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

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

construto). gz .
) evidéncia da validade de construto).

Validade é um conceito unitdrio, em que a validade
de construto ocupa uma posicao central (validade de
conteudo relativa a critério podem ser usadas como

O estabelecimento da validade era uma tarefa de
responsabilidade de pesquisadores da avaliagdo, A justificativa de validade de um teste é de
responsaveis pelo desenvolvimento de testes de grande | responsabilidade de todos os usudrios de um teste.
escala e alta relevancia.

FONTE: CHAPELLE (1393, P. 258, APUD SCARAMUCCL 2011, R. 1110
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Como podemos observar, ha um reposicionamento do conceito de validade, que
depende de mais pessoas (usuarios), tendo como pauta a necessidade de um investimento
muito maior para que realmente seja possivel realizar interpretagdes tangiveis para efetivos
usos e, por outro lado, parece se distanciar das medidas psicométricas.

Acreditamos que as contribui¢des de Messick sdo muito valiosas, considerando a
situacdo atual das avaliagdes em geral. Entretanto, entendemos que esta nova proposta de
validade deve ser concatenada com o conceito anterior, numa visao mais complementar, pois
avistamos que o tratamento dos dados nao pode ser simplificado. Por outro lado, para que
haja a validade, oriunda da confiabilidade por parte dos professores, que de alguma forma
subsidiam todo este projeto, mas que, em geral ficam apartados de todo o processo, seria
importante que os professores participassem de diferentes partes do processo de construgao de
um sistema de avalia¢do, tendo em vista ser nestes momentos em que se consolida grande
parte do objeto que se deseja avaliar a0 mesmo tempo em que se elaboram os critérios.

Enfim, acreditamos que estas propostas se contrapdem a nocao de responsabilizagdo
na busca de maiores aprofundamentos e, a0 mesmo tempo, participagdo de um grupo de
professores que possam validar o processo, tornando possivel uma efetiva apropriacao e
contribui¢do dos resultados da avaliagdo externa para a melhoria da qualidade da educagao.

Estudos apontam que nos modelos usuais de avaliagdo externa, no qual as provas sao
elaboradas por especialistas € empresas terceirizadas, o impacto dos resultados pode ser
considerado minimo, por vdrias razdes: os relatorios, elaborados para administradores,
técnicos e, em geral, para os responsaveis pela definicdo e implementacao de politicas
educacionais, ndo costumam chegar as maos dos professores para fins de analise, discussdo e
estabelecimento de linhas de agdo; sdo demasiadamente técnicos, empregando uma linguagem
muitas vezes desconhecida pelos docentes. Por outro lado, esses mesmos resultados sao
apresentados em termos globais, sem identificacdo, como seria desejavel, das unidades
educacionais, referindo-se muitas vezes de forma genérica as aprendizagens dos alunos,
limitando encaminhamentos que os colocassem a servi¢o do trabalho docente. Ainda que os
resultados dos desempenhos sejam apresentados em escalas elaboradas por intermédio de
rigorosos procedimentos estatisticos, e com a especificacdo dos varios niveis correspondentes
de competéncia, dificilmente os professores tém condigdes técnicas para interpretar dados que
resultam da expertise técnica dos responsaveis pelos relatorios. Destaquemos, também, que ha
certa resisténcia, por parte de professores e alunos, aos resultados de avaliagdes externas,

traduzindo, assim, certa dose de incredulidade em relacdao aos resultados. Tudo isso faz com
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que importantes avaliagdes tenham o seu impacto, quando ocorre, bastante restrito, ou até
mesmo seja inexistente, em relagdo ao sistema e a suas unidades, como afirma Stecher (2002),
mesmo no quadro de politicas de excessiva responsabiliza¢do dos docentes.

Ravitch (2010) analisa como as novas reformas se distanciaram da preocupagao
fundamental com o curriculo e passaram a acreditar que mudangas na gestdo e na estrutura do
sistema seriam prontamente a solugdo para os problemas da educacdo. Os principios
empresariais de gestdo e contratacdo de profissionais, escolha, recompensas e punigdes para
incentivar a for¢ca de trabalho, decisdes ¢ metas baseadas em um bom sistema de dados,
passam a ser solugdes por si mesmas, negligenciando as dimensdes pedagdgica e politica da
educacdo. Por fim, a autora endossa que o sistema educacional defina claramente seus
objetivos, através de um curriculo rico e coerente que englobe uma formagdo abrangente,
além das habilidades basicas, que t€m sido o alvo restrito dos testes atuais.

Com vistas a esse didlogo, devemos ponderar que a avaliagcdo da aprendizagem interna
¢ aquela que ocorre nos espagos escolares tendo educadoras/educadores como sujeitos, isto &,
como aqueles que t€ém um controle quase absoluto sobre essa avaliagdo, inclusive dando-lhes
uma aura de poder sobre os alunos, mesmo que sendo anunciadas perspectivas diagndstica e
formativa, pois tudo indica que a principal caracteristica dessa avaliagdo ¢ ser somativa para
fins de aprovagdo ou reprovacgdo desses alunos. Ademais, varias pesquisas indicam que sao
escassas as agOes pedagogicas orientadas pelos resultados das avaliagdes internas. Alavarse
(2013) salienta que professores, apesar desse “poder” exercido por meio da avaliagdo,
raramente possuem formagdo para a organizagdo e implementa¢do de avaliagdes que sejam
mais consistentes. Dessa constatacdo, Alavarse (Op. cit.) ndo propde a substitui¢do dos
professores como avaliadores, mas, sim, a tomada de consciéncia de varias, e eventualmente
severas, restrigdes, como ¢ o caso da constatagdo frequente de forte subjetividade na emissdo
de juizos dos professores sobre as aprendizagens de seus alunos.

Este trabalho ndo visa a superagdo dessas restricdes, porém se inscreve num esforgo
sistematico e articulado de envolver professores em etapas criticas de uma avaliacdo externa
como forma, inclusive, de formag¢do em avaliagdo educacional, algo que pode vir a ter
influéncia nas avaliagdes internas. Nestes termos, a constru¢do de uma avaliacao externa da
aprendizagem, em larga escala, deve propiciar oportunidades, ainda que ndo necessariamente
para todos os professores, de contato com procedimentos, conhecimentos, técnicas etc.,
relativos a organizagdo de uma avaliagdo que, efetivamente, possa subsidiar de modo mais

consistente o processo de ensino.
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Ainda que as avalia¢des externas ndo devam pautar o curriculo e, consequentemente, o
ensino, estas devem integrar o didlogo, destacado por Nevo (1998), quer por meio das
discussdes sobre suas matrizes na medida em que estas, se devidamente validadas, demarcam
pontos de partida para a elaboracao de itens — as tarefas avaliativas — que sd@o submetidos aos
alunos, quer pela interpretacdo pedagdgica dos resultados das avaliacdes externas. No que
tange as matrizes, um aspecto relevante diz respeito as conexdes com os conteudos
desenvolvidos pelo curriculo. Igualmente, devemos considerar os resultados das avaliagdes
externas como a possibilidade de as equipes das instituigdes possuirem um panorama mais
amplo de avaliagdo do trabalho na Unidade Educacional ao disporem de dados de outras
escolas e isso nao pode ser confundido com uma simples hierarquiza¢do de uma escola em
relagdo a outras.

Acreditamos que o envolvimento dos docentes e equipes técnicas em todas as etapas
do desenvolvimento das avalia¢des, desde a constituigdo das matrizes, banco de itens e provas,
até o tratamento dos dados e analises dos resultados, represente um rico processo formativo
que contribui para o desenvolvimento de uma avaliagdo que se aproxima o maximo possivel
daquilo que em termos de curriculo ¢ desenvolvido durante o percurso formativo e que o
envolvimento de todos no processo tenha importante papel na formacao docente, colaborando
para a apropriacdo dos resultados pelos institutos, favorecendo seu uso pedagogico e
possibilitando a autonomia das equipes técnicas em relagdo a terceirizacdo de servigos e
contratacdes externas. Sobretudo, aproxima os professores das discussdes que apontam as
vantagens e limitacdes das avaliagdes externas em larga escala de forma a ressignificar o
papel das avaliagdes externas e consequentemente as internas.

Nao obstante, esses resultados podem produzir sinalizagdes para que essas equipes
tenham os citados referenciais como um dos balizadores para a organizacdo da avaliacdo da

aprendizagem interna as escolas.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que a pouca participagao dos professores no processo de constru¢ao das
avaliacOes externas constitui uma limitacdo identificada como uma tendéncia nessas
avaliagdes. Isso, por sua vez, tem restringido tanto a utilizagdo de seus resultados quanto tem
apresentado restrigdes no tocante a aceitacdo por parte de docentes. No que diz respeito a
possibilidade tivemos dois desafios. O primeiro se refere a propria formulagdo de um modelo.
O segundo, quanto a sua viabilizagdo da aplicabilidade desse modelo em escolas e redes de
escolas, o que nos restringiu em sugerir possibilidades praticas de envolvimento dos
professores nas etapas de construcao das avaliagdes externas.

Inclusive como um fundamento empirico, as experiéncias de Mogambique ¢ da RME-
SP demonstraram ser possivel e necessario que iniciativas de envolvimento de professores na
construgdo de uma avaliagdo externa se constituam em importante ponto de apoio para as
avaliagOes internas, pois as oficinas, como uma das atividades, possibilitaram reflexdes acerca
dos resultados com interpretacao pedagdgica, dos instrumentos padronizados, dos formatos de
itens, do cotejamento desses resultados com as notas atribuidas pelos docentes e das
discussdes das matrizes e interpretacdo pedagogica de resultados com os planos de ensino.
Ademais de fortalecer a legitimidade politica das avaliagdes externas, mesmo com a
ponderagdo de que essas experiéncias padecessem de limitagdes de varias ordens. Trata-se,
isso sim, de demarcar como se pode engajar professores nesse tipo de avaliacdo e,
simultaneamente, desenvolver formagdo em avaliacdo educacional; uma resposta, ainda que
nao absolutamente conclusiva, para nosso problema de pesquisa.

Como um movimento inicial de elaborag¢do tedrico-prescritiva, apontamos que uma
avaliagdo externa da aprendizagem e em larga escala deve:

1- incorporar professores na:
a. discussao das finalidades da avaliacdo;
b. delimitacdo dos objetos de avaliacao;
c. elaboragao e revisao de itens;
d. anélise dos resultados de aplicacao dos itens e dos instrumentos;

e. interpretacdo pedagogica de resultados como referéncia para os niveis de proficiéncia

aos quais estdo associados os resultados; e
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f. definicdo dos pontos de corte dos critérios de avaliagdo e dos proprios termos e

expressoes da avaliagdo — do julgamento de seus objetos.
2- constituir-se num processo de formagao docente em avaliacdo educacional; e
3- ser ponto de apoio para as avaliagdes internas, mediante:
a. resultados com interpretagdo pedagogica;
b. instrumentos padronizados;
c. formatos de itens;
d. cotejamento desses resultados com as notas atribuidas pelos docentes; e

e. discussdes das matrizes e interpretacdo pedagdgica de resultados com os planos de

ensino e o curriculo.

Isso, sendo consubstanciado, superaria restrigdes, encontradas em varias iniciativas
nacionais ou internacionais, que acabam por dificultar essa incorporacdo e, entre outras
consequéncias, ndo ter seus resultados devidamente utilizados como um referencial para os
processos de ensino articulando a avaliag@o interna com a externa ou mesmo serem ignorados
ou contestados por equipes docentes.

Por ndo conhecer ou participar da elaboragao e demais processos que envolvem as
avaliacOes externas, articuladas aos usos nocivos de seus resultados, observa-se uma
tendéncia da ndo utilizagdo de seus dados/resultados pedagogicamente.

O envolvimento de professores na elaboracao de etapas importantes de uma avaliacao
externa seria uma possivel saida para este conflito podendo ser um fator que os potencialize
como usuarios, sobretudo, pelo fato de que comecam a entender os meandros desse processo e,
simultaneamente, no entendimento dos contetidos desses resultados. Adicionalmente, ainda
que ndo altere a caracteristica da avaliagdo como externa, essa participacdo cria lacos e
diminui a rejei¢do que, muitas vezes, espontaneamente surge simplesmente por se tratar de
uma avaliacdo externa. Isso também pode colaborar para qualificacdo dos instrumentos por
eles elaborados nas avaliagdes internas, uma vez que propicia a formagdo em avaliagdo
educacional, sobretudo quanto as técnicas de elaboragdo e revisdo de itens. O que
possibilitaria o didlogo entre as avaliagdes internas e externas como proposto por Nevo (1998);
reiterando, igualmente, que ndo se propde a substituicdo dos professores como avaliadores,

mas, sim, a tomada de consciéncia de varias, e eventualmente severas, restricdes, como ¢ o
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caso da constatacdo frequente de forte subjetividade na emissdo de juizos dos professores
sobre as aprendizagens de seus alunos.

Diante desse quadro, um importante passo ¢ a discussdo sobre o sentido do que esta
sendo avaliado. E o vinculo entre esses aspectos €, em geral, explicitado através da construgdo
do que usualmente se denomina de Matriz de Referéncia. A explicitagdo dessa matriz e da
forma como ela ¢ utilizada nas avaliagdes permite acrescentar sentidos mais pedagogicos ao
processo, além de significados aos indices e percentuais que normalmente expressam o
resultado dessas avaliagdes. E de maneira geral, essa Matriz de Referéncia ¢ fruto de um
curriculo, cujo papel principal é ser um balizador das expectativas educacionais e que
orientam o processo de ensino e aprendizagem das institui¢des de ensino.

Tendo por foco especifico o sentido das matrizes, Costa (1995) compara a necessidade
e viabilidade de uma matriz como o suporte fornecido por um mapa para um viajante. Quando
ndo estd munido de um mapa, o viajante pode ter sua viagem comprometida, menos segura e
proveitosa.

Portanto, podemos concluir, a partir dessas consideragdes, que a matriz de referéncia
possui papel preponderante no processo de construcdo de um sistema de avaliagdo,
especificamente na construcdo dos itens. Além disso, analisar uma matriz significa, entdo,
buscar identificar sua relagdo com o curriculo prescrito, ¢ também, sua relagdo com os
objetivos e finalidades das diretrizes curriculares mais gerais. Essa relacdo, por sua vez, se
expressa na propria organizacdo ou estruturacdo das matrizes, na medida em que nela se
explicitam a forma pela qual estdo sendo propostas articulagdes de conhecimentos/conteudos
e aspectos cognitivo-formativos.

Como exposto por Ferrer (2006), devem existir metas nacionais, portanto, um
compromisso assumido e conhecido por todos: professores, diretores e sociedade em geral,
sendo interessante aproximar a equipe técnica de avaliacao e os profissionais de educacao.

A proposta de incorporagdo dos professores, coordenadores e gestores nas etapas das
avaliagOes externas tem, também, como preocupacao essencial a formagdo dos professores em
avaliagdo educacional, em geral, e em avaliacio da aprendizagem, em particular, na
compreensdo de que os modelos em voga revelam uma concepcdo pela qual bastariam a
divulgacdo dos dados ou, como encontramos, entres outras fontes, em Becher e Justo (2020),
ignorando a efetiva participagdo em outras etapas do processo, indubitavelmente, mais
relevantes, como indicados anteriormente. De algum modo, esta estratégia favorece uma

avaliacdo democratica, proposto por MacDonald ¢ com validagdo dos professores, como



69

propde Messick, influenciando as expectativas em relagdo ao papel da avaliagdao externa da
aprendizagem no contexto da sala de aula.

Tomamos como concepgdo que as avaliacdes externas devem ser organizadas com a
finalidade de que seus resultados sejam incorporados pelos professores e pelas equipes
gestoras das instituigdes de ensino, como parte da avaliacdo institucional — a avaliagdo que
tem por objeto a instituicdo de ensino como um todo, seu projeto educacional e seus
resultados —, tal como preconizado por Nevo (1998). Isso reforca a no¢ao de que a avaliagao
educacional, embora disseminada mundialmente como um mecanismo para a exceléncia —
para encontrar os "melhores" — que se traduz muito mais na exclusao de alunos do que em sua
inclusdo, como salientou Perrenoud (1999), pode ter outras 16gicas e finalidades.

Realizando-se a defesa, com varios argumentos, da necessidade de avaliagdes mais
democraticas e, igualmente, mais densas pedagogicamente, sobretudo, pela adocdo da
avaliacdo formativa, aquela que transforma os resultados da avaliagdo em referéncia para
eventuais alteragdes no transcurso das disciplinas e cursos. Isto ¢, a avaliagdo que deve servir,
especialmente, aos formadores para que possam rever as estratégias e procedimentos de
ensino, o que, de certa forma, propde-se garantir por meio da participagdo dos docentes nas
oficinas de elaboragao e revisao de itens e de provas.

O envolvimento de professores na elaboracao de etapas importantes de uma avaliacao
externa pode ser um fator que os potencialize como usudrios, sobretudo, pelo fato de que
comegam a entender os meandros desse processo e, simultaneamente, no entendimento dos
conteudos desses resultados. Adicionalmente, ainda que ndo altere a caracteristica da
avaliagdo como externa, essa participagdo oportuniza a criagdo de lagos, o que potencialmente
diminuiria a rejeicdo que, muitas vezes, espontaneamente surge simplesmente por se tratar de
uma avaliagdo externa. Ou seja, parece que essa exterioridade ¢ atenuada por esse
envolvimento. Esses elementos devem potencializar o uso dos resultados pelas equipes
pedagogicas e docentes, na perspectiva daquilo que Nevo (1998) denominou como “um
didlogo entre suas avaliagdes e as externas”, especialmente para fins de melhorar a qualidade
dos cursos. Assim, uma maior participacao poderia fazer com que essa exterioridade nao fosse
um obstaculo para o reconhecimento da avaliagdo externa como um expediente que pode
contribuir com o processo pedagogico.

Nestes termos, a construcdo de uma avaliagdo externa da aprendizagem, em larga
escala, deve propiciar oportunidades, ainda que ndo necessariamente para todos os professores,
de contato com procedimentos, conhecimentos, técnicas etc., relativos a organizacdo de uma

avaliacdo que, efetivamente, possa subsidiar de modo mais consistente o processo de ensino.
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