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RESUMO

PADILHA, Rita de Cassia Dutil Padilha Tilio. Entre avaliacdes e praticas: a escola publica
como espaco de formacao e aprendizagens reais. 84 p. Trabalho Final (Mestrado Profissional
em Educacdo: Formagdo de Formadores) — Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sao
Paulo, 2026.

Esta pesquisa teve como objetivo analisar de que maneira professores de uma escola publica
municipal interpretam os resultados das avaliagdes educacionais e como esse processo de
analise pode favorecer a reflexdao sobre as praticas pedagdgicas e sobre os desafios presentes
no processo de ensino e aprendizagem. A investigacdo foi realizada com professores de uma
escola municipal de tempo integral, envolvendo 10 docentes dos anos iniciais de um total de 14
professores convidados. O percurso metodologico foi desenvolvido por meio de trés encontros
coletivos formativos. O primeiro ocorreu em formato de roda de conversa, com o objetivo de
identificar percepgdes iniciais dos docentes sobre o uso pedagdgico dos resultados das
avaliagdes externas. Os dois encontros seguintes foram conduzidos como grupos focais, nos
quais os professores analisaram dados provenientes do Sistema de Avaliacdo da Educagao
Basica e da avaliagao municipal, discutindo dificuldades recorrentes dos alunos e possibilidades
de intervencdo pedagogica. Adotou-se a abordagem da pesquisa-formacdo, articulando
momentos de analise coletiva dos resultados avaliativos e reflexdo sobre as praticas
pedagogicas. As discussdes produzidas nos encontros foram organizadas por meio de andlise
tematica, considerando os principais sentidos atribuidos pelos professores a leitura e ao uso
pedagogico dos dados avaliativos. O referencial tedrico fundamenta-se na distingdo entre
avaliacdo formativa e avaliacdo somativa proposta por Michael Scriven, nas contribui¢des de
Philippe Perrenoud sobre a regulacdo das aprendizagens e em estudos sobre avaliacdo
educacional e formacdo docente desenvolvidos por pesquisadores do campo da avaliagdo
educacional. Os resultados indicam que os professores apresentavam dificuldades na
interpretacdo pedagogica dos resultados das avaliagdes externas, especialmente na identificagao
das habilidades avaliadas e na analise dos erros dos estudantes. Ao longo do processo formativo,
observou-se ampliagcdo da compreensdo sobre os descritores avaliativos, maior articulagdo entre
os dados das avaliagdes externas e o planejamento didatico e fortalecimento do debate coletivo
sobre estratégias pedagogicas voltadas as dificuldades de aprendizagem. Conclui-se que as
avaliagdes externas podem contribuir para a melhoria das aprendizagens quando seus resultados
sdo analisados coletivamente no interior da escola e mediados por processos formativos que
favorecam sua interpretacao pedagogica. Nesse sentido, a pesquisa evidencia a formacao em
contexto como elemento fundamental para transformar dados avaliativos em subsidios para a
reflexdao docente e para a reorganizacao das praticas de ensino.

Palavras-chave: avaliagdo externa; avaliacdo formativa; regulacdo das aprendizagens;
formagao docente; pratica pedagdgica.



RESUMEN

PADILHA, Rita de Cassia Dutil Padilha Tilio. Entre evaluaciones y practicas: la escuela
publica como espacio de formacion y aprendizajes reales. 84 p. Trabajo Final (Maestria
Profesional en Educacion: Formacion de Formadores) — Pontificia Universidad Catodlica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2026.

Esta investigacion tuvo como objetivo analizar de qué manera los profesores de una escuela
publica municipal interpretan los resultados de las evaluaciones educativas y como este proceso
de anélisis puede favorecer la reflexion sobre las practicas pedagogicas y sobre los desafios
presentes en el proceso de ensefianza y aprendizaje. La investigacion se realizé con profesores
de una escuela municipal de jornada completa, involucrando a 10 docentes de educacion
primaria de un total de 14 profesores invitados. El recorrido metodolégico se desarrolld
mediante tres encuentros colectivos formativos. El primero se realizé en formato de ronda de
conversacion, con el objetivo de identificar percepciones iniciales de los docentes sobre el uso
pedagdgico de los resultados de las evaluaciones externas. Los dos encuentros siguientes se
condujeron como grupos focales, en los cuales los profesores analizaron datos provenientes del
Sistema de Evaluacion de la Educacion Bésica y de la evaluacion municipal, discutiendo
dificultades recurrentes de los alumnos y posibilidades de intervencion pedagogica. Se adoptd
el enfoque de la investigacion-formacion, articulando momentos de analisis colectivo de los
resultados evaluativos y reflexion sobre las practicas pedagogicas. Las discusiones producidas
en los encuentros se organizaron mediante andlisis tematico, considerando los principales
sentidos atribuidos por los profesores a la lectura y al uso pedagégico de los datos evaluativos.
El referencial tedrico se fundamenta en la distincion entre evaluacion formativa y evaluacion
sumativa propuesta por Michael Scriven, en las contribuciones de Philippe Perrenoud sobre la
regulacion de los aprendizajes y en estudios sobre evaluacion educativa y formacion docente
desarrollados por investigadores del campo de la evaluacion educacional. Los resultados
indican que los profesores presentaban dificultades en la interpretacion pedagogica de los
resultados de las evaluaciones externas, especialmente en la identificacion de las habilidades
evaluadas y en el andlisis de los errores de los estudiantes. A lo largo del proceso formativo, se
observo ampliacion de la comprension sobre los descriptores evaluativos, mayor articulacion
entre los datos de las evaluaciones externas y la planificacion didactica y fortalecimiento del
debate colectivo sobre estrategias pedagogicas orientadas a las dificultades de aprendizaje. Se
concluye que las evaluaciones externas pueden contribuir a la mejora de los aprendizajes
cuando sus resultados son analizados colectivamente al interior de la escuela y mediados por
procesos formativos que favorezcan su interpretacion pedagogica. En este sentido, la
investigacion evidencia la formacion en contexto como elemento fundamental para transformar
datos evaluativos en insumos para la reflexion docente y para la reorganizacion de las practicas
de ensefanza.

Palabras clave: evaluacion externa; evaluacion formativa; regulacion de los aprendizajes;
formacion docente; practica pedagogica.
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INTRODUCAO

O cotidiano das escolas publicas brasileiras tem sido progressivamente atravessado pela
presenca de diferentes instrumentos avaliativos, tanto internos quanto externos, que produzem
diagnodsticos detalhados sobre o desempenho dos estudantes. No entanto, a ampliacdo da
producdo de informagdes educacionais ndo tem garantido sua apropriacdo pedagogica no
interior das escolas. Conforme discutem Clarilza Prado de Sousa e Ferreira (2019), na Revista
Psicologia da Educacao (PUC-SP), a existéncia de informagdes sobre o desempenho dos
estudantes ndo assegura que esses dados sejam interpretados pelos professores como subsidios
para a reorganiza¢do do ensino. Essa lacuna entre a producdo dos dados e sua utilizagdo
pedagdgica evidencia a necessidade de investigagdes que se debrucem sobre o chamado “chao
da escola”.

Nesse cenario, a avaliacdo assume um carater ambiguo. Se, por um lado, configura-se
como ferramenta de diagnostico, por outro passa a operar também como mecanismo de
regulagao externa. Autores como Castro (2009) e Janela Afonso (2017) indicam que essa logica
pode enfraquecer a dimensao pedagdgica da avaliagdo quando os resultados sdo utilizados
prioritariamente para fins de controle e elabora¢do de rankings em detrimento do apoio a
aprendizagem. Tal perspectiva reforca a necessidade de deslocar o olhar da mera prestacdo de
contas para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

Diante dessas tensdes, torna-se necessario compreender a avaliagdo como parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, Philippe Perrenoud (1999)
afirma que a avaliacdo formativa constitui um instrumento fundamental de regulacdo das
aprendizagens, pois permite ao professor identificar dificuldades, acompanhar o percurso dos
estudantes e reorganizar estratégias pedagogicas ao longo do processo educativo. Avaliar,
portanto, ndo se restringe a verificacdo de resultados, mas envolve a producao de informagdes
que orientam o trabalho docente e favorecem a progressao das aprendizagens. Em didlogo com
essa concepcdo, Clarilza Prado de Sousa (2016) destaca que os processos avaliativos precisam
ser compreendidos em sua dimensao pedagdgica, superando a 16gica meramente classificatoria
que historicamente marcou as praticas avaliativas escolares. Para a autora, tanto as avaliacdes
realizadas no cotidiano da sala de aula quanto aquelas produzidas pelos sistemas educacionais
podem contribuir para a melhoria da aprendizagem, desde que seus resultados sejam
apropriados pelos professores como instrumentos de andlise das praticas pedagogicas e das

condig¢des de ensino presentes no contexto escolar.
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Nas ultimas décadas, os sistemas educacionais brasileiros passaram a incorporar, de
forma crescente, diferentes mecanismos de avaliacdo em larga escala, com o objetivo de
produzir indicadores sobre a qualidade da educagdo e subsidiar a formulacao de politicas
publicas educacionais. Essas avaliagdes ampliaram significativamente o volume de
informagdes disponiveis sobre o desempenho dos estudantes e sobre o funcionamento dos
sistemas de ensino. No entanto, a existéncia dessas informagdes ndo assegura, por si sO, sua
utilizacdo pedagodgica no interior das escolas. Conforme destaca Sousa (2016), a simples
divulgacao dos resultados das avaliagdes ndo garante sua apropriacao pelos professores como
instrumento de analise das aprendizagens e de reorganizacdo das praticas pedagogicas. Dessa
forma, torna-se necessario compreender de que maneira esses resultados sdo interpretados no
contexto escolar e quais condi¢des institucionais favorecem sua utilizagdo como subsidios para
a reflex@o sobre o ensino e para a tomada de decisdes pedagogicas.

A ampliacdo da presenca das avaliagcdes nos sistemas educacionais também tem
suscitado debates sobre o papel da formagdo docente na interpretacdo e utilizagdo pedagdgica
das informacodes produzidas por esses instrumentos. Nesse sentido, compreender os resultados
das avaliagOes exige ndo apenas acesso as informagdes produzidas pelos sistemas avaliativos,
mas também o desenvolvimento de capacidades analiticas que permitam aos professores
interpreta-las a luz dos processos de ensino e aprendizagem. Conforme destaca Sousa (2016),
a utilizagdo pedagogica dos resultados avaliativos depende da existéncia de espacos
institucionais que favorecam a analise coletiva dessas informagdes e a reflexao sobre as praticas
desenvolvidas no contexto escolar. Assim, a interpretacao dos resultados educacionais passa a
constituir um elemento importante para o aprimoramento das praticas pedagogicas, desde que
os professores possam mobilizar essas informagdes como instrumentos de andlise das
dificuldades de aprendizagem dos estudantes e de reorganizagao do trabalho docente.

Nesse contexto, diferentes pesquisas tém investigado o papel da formagao continuada
no desenvolvimento profissional docente e na construgdo de praticas pedagdgicas mais
reflexivas. Tais estudos indicam que processos formativos que promovem a analise das praticas
pedagdgicas e a reflexdo coletiva sobre o trabalho desenvolvido na escola podem contribuir de
maneira significativa para o aprimoramento do ensino e para a ampliacao das possibilidades de
aprendizagem dos estudantes. Conforme argumenta Maurice Tardif (2014), o saber docente ¢
construido ao longo da experiéncia profissional e constitui-se a partir de multiplas fontes, entre
elas a formacdao académica, os conhecimentos curriculares e as praticas desenvolvidas no
cotidiano escolar. Nessa perspectiva, a formacao docente ndo pode ser compreendida apenas

como um processo externo a escola, baseado na transmissdo de contetdos ou orientacdes
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pedagogicas, mas deve considerar o contexto real do trabalho do professor, suas experiéncias e
os desafios que emergem no cotidiano da pratica educativa.

Ao considerar a escola como espaco de formacao, amplia-se a compreensao de que os
processos formativos podem ocorrer no proprio contexto em que os professores desenvolvem
seu trabalho, especialmente quando sdo criadas condi¢des institucionais que favorecam a
analise das praticas e o didlogo entre os profissionais da educacdo. Nessa direcdo, Sousa (2016)
destaca que a analise coletiva dos resultados das avaliagdes pode constituir-se em importante
dispositivo formativo, pois possibilita aos professores compreender de maneira mais
aprofundada as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes e refletir sobre as
estratégias pedagogicas utilizadas no processo de ensino. Assim, a formagao docente passa a
ser compreendida como um processo continuo de reflexdo e reconstrucdo das praticas
pedagdgicas, no qual a analise dos resultados educacionais pode desempenhar papel relevante
na identificagdo de necessidades formativas e no aprimoramento do trabalho docente.

Entre as pesquisas que discutem a formagao docente no contexto escolar, destaca-se o
estudo desenvolvido por Machado (2022), que investigou processos de formacao continuada
realizados no interior das escolas com o objetivo de compreender quais aspectos mobilizam os
sentidos reflexivos dos professores em sua pratica pedagdgica. A pesquisa parte do pressuposto
de que a formacdo docente precisa ultrapassar modelos tradicionais de capacitagdo,
frequentemente centrados na transmissao de contetido ou em orientagdes prescritivas, e avangar
para processos formativos que promovam a reflexdo critica sobre o cotidiano do trabalho
docente. Nessa perspectiva, a autora buscou analisar como professores e gestores significam as
experiéncias formativas desenvolvidas na escola e de que maneira esses processos contribuem
para a constru¢do de novas compreensodes sobre 0 ensino € a aprendizagem.

A investigagao adotou abordagem qualitativa e utilizou diferentes instrumentos de
coleta de dados, entre eles questionarios aplicados aos professores, entrevistas realizadas com
gestores responsaveis pela organizacdo das acdes formativas e andlise de documentos
institucionais relacionados as praticas de formagdo continuada. Os resultados indicaram que
espagos formativos que favorecem o didlogo entre professores e equipe gestora contribuem para
o desenvolvimento de posturas reflexivas e para a ressignificagdo das praticas pedagdgicas no
cotidiano escolar. Além disso, a pesquisa evidenciou a importancia da mediagao realizada pela
coordenacdo pedagogica na organizagao desses processos formativos, uma vez que a atuacao
desse profissional pode favorecer a construgao de uma cultura institucional voltada a analise
das praticas e ao aprimoramento do trabalho docente. Nesse sentido, os resultados apresentados

por Machado (2022) reforcam a relevancia de iniciativas formativas desenvolvidas no proprio
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contexto da escola e que promovem a reflexao coletiva sobre os desafios presentes no processo
de ensino e aprendizagem.

Outro estudo relevante no campo da formagao docente € apresentado por Silva, Silva e
Alves (2023), que discutem a formacado continuada na perspectiva da educacao reflexiva. As
autoras partem do entendimento de que o desenvolvimento profissional docente ndo se restringe
a aquisi¢do de novos conhecimentos tedricos, mas envolve a capacidade do professor de
analisar criticamente sua propria pratica, mobilizando saberes construidos na experiéncia e nas
interacdes estabelecidas no ambiente escolar. Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica passa a
ser compreendida como um processo dindmico de construgdo e reconstrugdo de conhecimentos
profissionais, no qual os professores elaboram, reelaboram e ressignificam continuamente suas
estratégias de ensino a partir das situagdes concretas vivenciadas no cotidiano escolar.

As autoras destacam que processos formativos que valorizam a experiéncia docente e
promovem momentos de reflexdo coletiva entre os profissionais da escola contribuem
significativamente para o fortalecimento da identidade profissional do professor e para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas mais conscientes e intencionalmente orientadas para
a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, a formagdo continuada deixa de ser
compreendida apenas como espago de atualiza¢do pedagogica e passa a ser entendida como um
campo privilegiado de produgdo de saberes docentes. Assim, ao promover a analise critica das
praticas educativas e favorecer a troca de experiéncias entre professores, 0s processos
formativos podem contribuir para a constru¢do de novas compreensdes sobre o ensino e para o
aprimoramento das praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto escolar.

No campo das pesquisas que discutem a autoavaliacdo docente, diferentes estudos tém
apontado que a analise critica da propria pratica constitui elemento fundamental para o
desenvolvimento profissional dos professores. Nessa perspectiva, a autoavaliagao docente nao
se limita a um exercicio individual de reflexao, mas configura-se como um processo formativo
que possibilita ao professor identificar desafios presentes em sua pratica pedagogica e buscar
caminhos para o aprimoramento do ensino. Conforme argumenta Philippe Perrenoud (1999), o
processo de regulagdo das aprendizagens exige que o professor analise continuamente os
resultados obtidos pelos estudantes, interpretando erros, dificuldades e avangos como
indicadores importantes para a reorganizagdo das estratégias pedagdgicas. Assim, a avaliagdo
deixa de ser compreendida apenas como instrumento de verificacdo de resultados e passa a
assumir uma fun¢ao formativa no interior do processo educativo.

Nessa mesma direcdo, Maurice Tardif (2014) destaca que os saberes docentes se

constroem na articulacdo entre conhecimento profissional, experiéncia e reflexdo sobre a
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pratica. Isso significa que o desenvolvimento profissional do professor esta diretamente
relacionado a capacidade de analisar criticamente o proprio trabalho pedagogico, considerando
as condi¢des concretas em que o ensino se realiza e as necessidades de aprendizagem
apresentadas pelos estudantes. Desse modo, a autoavaliagdo docente pode constituir-se em um
importante dispositivo formativo, especialmente quando realizada em contextos coletivos de
reflex@o, nos quais os professores t€ém a possibilidade de discutir suas praticas, compartilhar
experiéncias e construir novas estratégias pedagogicas voltadas a melhoria das aprendizagens.

Outra contribui¢do relevante para a compreensao da formagao docente no contexto das
politicas educacionais ¢ apresentada por Cruz (2011), ao discutir as relagdes entre formacdo de
professores, organizacdo dos sistemas de ensino e implementagdo das politicas publicas
educacionais. A autora argumenta que a efetivacdo das politicas educacionais ndo depende
apenas da formulagao de diretrizes ou da criagao de instrumentos de avaliacao € monitoramento,
mas esta diretamente relacionada as condi¢des concretas de desenvolvimento profissional dos
professores. Nesse sentido, a formagdo docente assume papel central na mediagdo entre as
politicas educacionais e as praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas, uma vez que sao os
professores que, no cotidiano da sala de aula, interpretam, ressignificam e materializam as
orientacdes presentes nas politicas publicas.

Ao analisar esse cenario, Cruz (2011) destaca que os processos formativos destinados
aos professores precisam considerar as especificidades do trabalho docente e os desafios
presentes no contexto escolar. Isso implica compreender a formacao continuada ndo apenas
como estratégia de atualizacdo pedagogica, mas como um processo permanente de
desenvolvimento profissional, no qual os professores tém a oportunidade de analisar suas
praticas, refletir sobre os resultados obtidos pelos estudantes e construir coletivamente novos
caminhos para o aprimoramento do ensino. Dessa forma, a forma¢ao continuada passa a ser
entendida como elemento fundamental para o fortalecimento da qualidade da educagao escolar,
especialmente quando estd articulada as demandas reais do cotidiano das escolas e as
necessidades de aprendizagem dos estudantes.

As pesquisas mencionadas evidenciam que a formacao continuada constitui elemento
central para o desenvolvimento profissional docente e para a construgao de praticas pedagogicas
mais reflexivas no contexto escolar. Ao analisar diferentes experiéncias formativas, esses
estudos apontam que processos de formagao que promovem a reflexdo sobre a pratica, o didlogo
entre professores ¢ a andlise das situagdes concretas de ensino podem contribuir
significativamente para o aprimoramento das praticas pedagogicas e para a melhoria das

aprendizagens dos estudantes. Entretanto, tais investigacdes também indicam que ainda
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persistem desafios relacionados a forma como os professores interpretam e utilizam as
informagdes educacionais produzidas pelos diferentes sistemas avaliativos. Em muitos
contextos escolares, observa-se que os resultados das avaliagdes sao amplamente divulgados,
porém, nem sempre sdao apropriados pelos docentes como instrumentos de analise das
dificuldades de aprendizagem ou como subsidios para o replanejamento pedagogico.

Nesse sentido, compreender como os professores analisam os resultados das avaliagdes
educacionais e de que maneira essas informagdes podem contribuir para a reflexdo sobre as
praticas pedagdgicas constitui um aspecto relevante para o debate contemporaneo sobre
avalia¢do e formacgdo docente. Conforme destaca Sousa (2016), a utilizacdo pedagdgica dos
resultados das avaliagdes depende da criagdo de condigdes institucionais que favorecam a
analise coletiva dessas informagdes e a reflexao sobre o trabalho desenvolvido no interior das
escolas. E nesse cenario que se insere a presente pesquisa, que busca compreender como
professores analisam os resultados das avaliagdes educacionais e, a partir dessa andlise, refletem
sobre suas praticas pedagdgicas e identificam necessidades formativas relacionadas as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos estudantes.

No campo da avaliagdo educacional, compreender o erro como parte integrante do
processo de aprendizagem constitui elemento fundamental para o desenvolvimento de praticas
avaliativas com carater formativo. Nessa perspectiva, o erro deixa de ser interpretado apenas
como sinal de fracasso ou de insuficiéncia do estudante e passa a ser compreendido como
indicador pedagogico que revela aspectos do processo de construgdo do conhecimento.
Conforme argumenta Sousa (2014), a andlise dos erros dos estudantes pode fornecer
informagdes relevantes para que o professor compreenda as dificuldades presentes no processo
de aprendizagem e reorganize suas estratégias de ensino. Dessa forma, a avaliacdo assume uma
funcdo investigativa, permitindo identificar obstaculos, interpretar os caminhos percorridos
pelos alunos e orientar intervengdes pedagodgicas mais adequadas as necessidades de
aprendizagem.

Essa compreensdo aproxima-se da perspectiva da avaliacdo formativa discutida por
Philippe Perrenoud (1999), que defende a avaliagdo como instrumento de regulagdo das
aprendizagens. Para o autor, o acompanhamento continuo do desenvolvimento dos estudantes
permite ao professor ajustar suas estratégias pedagodgicas e promover intervengdes mais
eficazes ao longo do processo educativo. Assim, ao analisar os erros e as dificuldades
apresentadas pelos alunos, o professor amplia suas possibilidades de compreender os processos

de aprendizagem e de reorganizar o ensino de modo a favorecer o avango dos estudantes. Nessa
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perspectiva, a avaliacdo deixa de ocupar apenas o lugar de verificagdo de resultados e passa a
constituir-se como uma pratica pedagdgica integrada ao processo de ensino e aprendizagem.

No debate contemporaneo sobre avaliagao educacional, tem se ampliado a preocupagao
em compreender de que maneira as avaliagdes de sistema se articulam aos processos avaliativos
desenvolvidos no interior das escolas. Nesse sentido, Sousa (2016) argumenta que as avaliagdes
em larga escala podem contribuir para ampliar a compreensao sobre o desempenho educacional
e produzir informagdes relevantes para os sistemas de ensino. No entanto, a autora ressalta que
a simples divulgacdo desses resultados ndo garante sua utilizagdo pedagogica no cotidiano
escolar. Para que essas informagdes possam contribuir efetivamente para a melhoria da
aprendizagem, torna-se necessario criar condi¢des institucionais que favorecam a andlise e a
interpretagdo desses dados pelos professores, permitindo que os resultados avaliativos sejam
compreendidos a luz das praticas pedagdgicas e das condigdes concretas em que o ensino se
realiza.

Assim, a avaliacdo deixa de ser compreendida apenas como instrumento de
monitoramento dos sistemas educacionais € passa a ser concebida como possibilidade de
reflexdao sobre os processos de ensino e sobre as dificuldades de aprendizagem apresentadas
pelos estudantes. A analise dos resultados das avalia¢des pode, portanto, contribuir para ampliar
a compreensdo das praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas, especialmente quando os
professores tém a oportunidade de discutir coletivamente as informagdes educacionais e refletir
sobre suas implicacdes para o trabalho docente. Dessa forma, a avaliacao educacional pode
assumir papel relevante na constru¢cdo de processos formativos que favorecam a analise das
praticas pedagogicas e a identificacdo de caminhos para o aprimoramento do ensino e da
aprendizagem no contexto escolar. Entretanto, a apropriagdo pedagdgica da avaliagdo formativa
nao se realiza de maneira automatica. Ela depende de condi¢des institucionais, organizacionais
e formativas que favorecam a leitura critica dos dados e a reflexdo sobre as praticas. Chizzotti
(2016) e Werle (2014) apontam que a auséncia de espagos sistematicos de anélise coletiva dos
resultados, aliada a intensificacdo do trabalho docente e a sobreposi¢do de demandas
administrativas, limita as possibilidades de utilizagdo dos dados avaliativos como subsidios
para o replanejamento pedagogico.

A analise desse cenario exige deslocar o foco da avaliagdo compreendida apenas como
produto ou resultado para a avaliacdo entendida como processo integrante das praticas
pedagodgicas. Nessa perspectiva, a avaliacdo formativa assume papel central ao conceber o
acompanhamento das aprendizagens como parte constitutiva do trabalho docente. Conforme

argumenta Philippe Perrenoud (1999), a avaliagdo formativa estd diretamente relacionada a
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regulagdo das aprendizagens, uma vez que permite ao professor interpretar os resultados obtidos
pelos estudantes, identificar dificuldades recorrentes e reorganizar o processo de ensino de
modo a favorecer o avango das aprendizagens. Avaliar, portanto, ndo significa apenas verificar
aquilo que os alunos sabem ou nao sabem, mas compreender os caminhos percorridos no
processo de construgdo do conhecimento e utilizar essas informagdes para orientar intervencdes
pedagogicas mais adequadas.

Nessa mesma diregdo, autores como Castro (2009) e Janela Afonso (2017) indicam que
a logica da avaliacdo educacional tem destacado a importancia de compreender a avaliagdo
como pratica pedagdgica integrada ao planejamento, a mediacdo do ensino e a tomada de
decisdes didaticas. Quando os resultados avaliativos sdo analisados de maneira critica pelos
professores, tornam-se instrumentos importantes para a compreensao das dificuldades de
aprendizagem dos estudantes e para a reorganizacdo das estratégias pedagogicas. Assim, a
avaliagdo passa a assumir uma fung¢ao formativa no interior do processo educativo, contribuindo
para a constru¢do de praticas pedagdgicas mais conscientes e intencionalmente orientadas para
a promogao das aprendizagens.

Entretanto, a apropriacdo pedagogica da avaliagdo formativa ndo ocorre de maneira
automatica no cotidiano das escolas. A utilizacdo dos resultados avaliativos como instrumento
de andlise das aprendizagens e de reorganizagdo das praticas pedagogicas depende de
determinadas condigdes institucionais, organizacionais e formativas que favoregam a leitura
critica dessas informacdes pelos professores. Nesse sentido, Chizzotti (2016) destaca que a
avaliacdo educacional precisa ser compreendida como um processo investigativo, no qual a
analise das informagdes produzidas no contexto escolar pode contribuir para a compreensao
dos fendmenos educativos e para a tomada de decisdes pedagdgicas mais fundamentadas.
Contudo, quando a avaliagdo ¢ reduzida apenas a coleta de dados ou a mensuracao de
resultados, perde-se parte significativa de seu potencial formativo e investigativo.

Além disso, as condigdes concretas de trabalho docente também influenciam
diretamente as possibilidades de utilizagdo pedagogica dos dados avaliativos. A intensificagao
das demandas administrativas, a auséncia de espagos sistematicos de reflexdo coletiva e a
fragmentacao das ag¢des formativas podem limitar a capacidade das equipes escolares de
analisar criticamente os resultados das avaliagdes e de utilizd-los como subsidios para o
replanejamento do ensino. Nessa perspectiva, torna-se fundamental que as escolas criem
espacos institucionais que favorecam a analise coletiva das praticas pedagdgicas e dos
resultados educacionais, possibilitando aos professores interpretar as informagdes avaliativas a

luz das condi¢des concretas em que o processo de ensino e aprendizagem se desenvolve.
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E nesse contexto que a formagdo docente em servigo assume papel central no
desenvolvimento profissional dos professores. Diferentemente de modelos formativos
centrados exclusivamente em cursos externos ou em orientagdes prescritivas, diversos estudos
tém destacado a importancia de compreender a escola como espago privilegiado de formacao.
Conforme argumenta Tardif (2014), o desenvolvimento profissional docente ocorre de maneira
mais significativa quando os professores tém a oportunidade de analisar suas proprias praticas,
discutir os desafios do cotidiano escolar e construir coletivamente novos conhecimentos
profissionais a partir da experiéncia. Nessa perspectiva, a formag¢ao continuada passa a ser
entendida como um processo que se constrdi no interior do proprio contexto de trabalho,
articulando saberes teodricos, experiéncias docentes e reflexdo critica sobre as praticas
pedagogicas.

Ao considerar a escola como espaco de formacao, amplia-se a compreensao de que os
processos formativos podem contribuir para o fortalecimento da autonomia profissional dos
professores e para a construcao de praticas pedagdgicas mais conscientes e intencionalmente
orientadas para a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, a analise coletiva dos resultados
das avalia¢des educacionais pode constituir-se em um importante dispositivo formativo, uma
vez que possibilita aos professores interpretar as informacdes educacionais a luz das
dificuldades de aprendizagem observadas no cotidiano escolar e refletir sobre as estratégias
pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. Dessa forma, a formacdo docente passa a ser
compreendida como um processo continuo de reflexao e reconstrugao das praticas pedagogicas,
no qual a andlise dos resultados das avaliagdes pode contribuir para a identificacdo de
necessidades formativas e para o aprimoramento do trabalho pedagogico realizado na escola.

Nesse cenario, ganha relevancia a investigacdo de experiéncias formativas que se
desenvolvem no interior das escolas e que buscam articular a anélise de dados educacionais as
praticas pedagogicas dos professores. Em muitas redes publicas de ensino, observa-se a
presenga crescente de avaliagdes externas, diagndsticas e institucionais que produzem um
volume significativo de informagdes sobre o desempenho dos estudantes. Essas informagdes,
quando analisadas de maneira critica, podem contribuir para ampliar a compreensao das
dificuldades de aprendizagem e para orientar a constru¢ao de estratégias pedagogicas mais
adequadas as necessidades dos alunos. No entanto, a transformac¢do dessas informagdes em
instrumentos efetivos de reflexdo pedagdgica ainda constitui um desafio para muitas equipes
escolares.

Conforme destaca Clarilza Prado de Sousa (2016), a utilizagdo pedagdgica dos

resultados das avaliagdes depende da criagdo de condigdes institucionais que favorecam a
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interpretagdo das informagoes produzidas e o didlogo entre os profissionais da escola. Assim,
torna-se necessario compreender de que maneira os professores analisam esses resultados, quais
dificuldades encontram nesse processo € como a reflexdo coletiva sobre as avaliagdes pode
contribuir para a identificagdo de necessidades formativas e para o aprimoramento das praticas
de ensino. E a partir dessas questdes que se insere a presente investigagdo, voltada a
compreender como a analise dos resultados das avaliagdes educacionais pode mobilizar
processos de reflexdo docente e favorecer a construcdo de respostas pedagdgicas mais
consistentes no contexto escolar.

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica municipal localizada em
territorio marcado por vulnerabilidade socioecondmica, contexto no qual os desafios
educacionais se apresentam de maneira particularmente complexa. As condigdes sociais que
atravessam o cotidiano dos estudantes frequentemente impactam o processo de escolarizagao,
influenciando o acesso as oportunidades educacionais, a continuidade dos estudos e o
desenvolvimento das aprendizagens. Nesse cendrio, as escolas assumem papel fundamental na
construgdo de estratégias pedagdgicas que busquem enfrentar as desigualdades educacionais e
promover condigdes mais equitativas de aprendizagem.

Os dados educacionais analisados no contexto desta investiga¢ao indicam a presenga de
fragilidades persistentes no desenvolvimento de competéncias fundamentais, especialmente nos
componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Esses resultados evidenciam a necessidade de aprofundar a compreensdo sobre
os fatores que influenciam os processos de ensino e aprendizagem e de investigar de que
maneira a analise colaborativa dos resultados avaliativos pode contribuir para a reflexdo sobre
as praticas pedagogicas desenvolvidas na escola. Nesse sentido, compreender como os
professores interpretam as informagdes produzidas pelas avaliagdes e como esses resultados
podem subsidiar a identificagdo de necessidades formativas torna-se elemento relevante para a
construcao de estratégias pedagdgicas voltadas & melhoria das aprendizagens dos estudantes.

A andlise dessas questdes torna-se especialmente significativa no contexto da escola
publica brasileira, sobretudo em territorios marcados por desigualdades sociais e educacionais.
Nessas realidades, as escolas frequentemente enfrentam desafios relacionados as condigdes
socioecondmicas dos estudantes, as trajetérias escolares marcadas por interrupgdes ou
dificuldades acumuladas ao longo dos anos e as limitagdes estruturais que atravessam o
funcionamento das instituicdes educacionais. Diante desse cenario, a avaliacdo educacional

assume papel estratégico nao apenas como instrumento de diagndstico das aprendizagens, mas
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também como ferramenta capaz de orientar o planejamento pedagogico e apoiar a tomada de
decisdes no interior da escola.

Nesse sentido, compreender como os resultados das avaliagdes educacionais sdo
analisados pelos professores e de que maneira essas informagdes podem contribuir para a
reflexdo sobre as praticas pedagdgicas torna-se aspecto relevante para o aprimoramento do
trabalho docente. Conforme discutem Philippe Perrenoud (1999) e Clarilza Prado de Sousa
(2016), a avaliagao pode assumir fungdo formativa quando seus resultados sdo interpretados
como indicadores do processo de aprendizagem e utilizados para orientar intervengdes
pedagogicas voltadas ao desenvolvimento dos estudantes. Dessa forma, a analise critica das
informagdes educacionais pode contribuir para ampliar a compreensdo das dificuldades de
aprendizagem presentes no contexto escolar e para apoiar a construcdo de estratégias
pedagdgicas mais adequadas as necessidades dos alunos.

Diante desse cenario, torna-se pertinente problematizar de que maneira os resultados
produzidos pelos sistemas avaliativos sdo interpretados no interior das escolas e quais
implicagcdes essa interpretacdo pode ter para o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
professores. Embora as avaliagcdes educacionais produzam um volume significativo de
informagdes sobre o desempenho dos estudantes, ainda se observa que esses resultados nem
sempre sdo analisados de forma sistematica no contexto escolar ou utilizados como subsidios
para a reflexdo sobre as praticas de ensino. Essa constata¢do levanta uma questdo central para
o campo da avaliagdo educacional: de que maneira os professores se apropriam dos resultados
das avaliagdes educacionais e como essa analise pode contribuir para a reflexdo sobre suas
praticas pedagdgicas e para a identificagdo de necessidades formativas relacionadas as
dificuldades de aprendizagem dos estudantes?

O objetivo central desta investigagao fundamenta-se na compreensao da avaliagdo para
além de sua fun¢ao de controle, alinhando-se as distingdes teoricas classicas do campo da
avalia¢do educacional. Para tanto, assume-se a diferenciacdo proposta por Scriven (1967) entre
a avaliagcdo somativa, focada no balango final e na classificacdo de resultados, e a avaliacao
formativa, que ocorre ao longo do processo e visa ao aperfeicoamento continuo da agao
pedagdgica.

Complementarmente, a analise do processo de apropriagdo dos dados pelos docentes
recorre a distingdo entre avaliagdo de processo e avaliagdo de produto, conforme as formulagdes
de Stufflebeam (1971 apud Chizzotti, 2016) e as reflexdes de Souza e Ferreira (2019). Enquanto
a avaliacdo de produto concentra-se nos efeitos finais do ensino, a avaliagdo de processo volta-

se para as dinamicas cotidianas da pratica pedagdgica e para a identifica¢do de desafios ao longo
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do percurso formativo. Ao articular esses conceitos, esta pesquisa busca compreender como o
olhar analitico do professor sobre os dados educacionais pode transformar uma avaliacao
predominantemente somativa em uma pratica de acompanhamento processual e formativo.

Nessa perspectiva, a investigacdo busca analisar de que maneira professores de uma
escola publica municipal interpretam os resultados das avaliagdes educacionais e como esse
processo de analise pode favorecer a reflexdo sobre as praticas pedagogicas e sobre os desafios
presentes no processo de ensino e aprendizagem. Ao considerar a avaliagdo como instrumento
de regulacdo das aprendizagens e de reflexao sobre o trabalho docente, esta pesquisa pretende
contribuir para o debate sobre as relagdes entre avaliagdo educacional, formagdo docente e
melhoria das aprendizagens escolares.

A realizacdo desta pesquisa justifica-se pela relevancia que a avaliagdo educacional
assumiu nas politicas publicas e no cotidiano das escolas brasileiras nas ultimas décadas. A
ampliacdo dos sistemas de avaliacdo em larga escala e a crescente producdo de indicadores
sobre o desempenho dos estudantes passaram a ocupar lugar central nas politicas educacionais,
influenciando processos de planejamento, monitoramento e tomada de decisdes nos sistemas
de ensino. No entanto, apesar da disponibilidade de informagdes produzidas por essas
avaliagdes, ainda se observa que a utilizacdo pedagogica desses resultados no contexto das
escolas constitui um desafio para muitos professores e equipes gestoras. Nesse sentido,
investigar de que maneira os docentes analisam os resultados das avaliagcdes educacionais e
como essas informagdes podem contribuir para a reflexao sobre as praticas pedagogicas torna-
se aspecto relevante para os campos da avaliagdo educacional e da formagao docente.

Além disso, compreender os processos de andlise dos resultados avaliativos no interior
das escolas pode contribuir para ampliar o debate sobre o papel da avaliagdo no processo de
ensino e aprendizagem. Conforme argumenta Sousa (2016), a avaliacdo educacional pode
assumir carater formativo quando seus resultados sdo apropriados pelos professores como
instrumentos de andlise das dificuldades de aprendizagem e de reorganizacdo das praticas
pedagodgicas. Nessa perspectiva, a interpretagdo critica das informagdes avaliativas pode
favorecer a constru¢ao de processos formativos que contribuam para o desenvolvimento
profissional docente e para o aprimoramento das praticas de ensino.

A relevancia desta investigagdo também se relaciona ao contexto especifico em que a
pesquisa foi desenvolvida, caracterizado por desafios educacionais associados as condi¢des
socioecondmicas dos estudantes e as dificuldades persistentes de aprendizagem identificadas
nas avaliagdes educacionais. Ao analisar como professores interpretam os resultados dessas

avaliagdes e de que maneira esse processo pode mobilizar reflexdes sobre o trabalho
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pedagogico, esta pesquisa busca contribuir para a compreensdo das relagdes entre avaliacao
educacional, formacdo docente e melhoria das aprendizagens escolares, especialmente em
contextos marcados por desigualdades educacionais.

Por fim, ao considerar a escola como espaco privilegiado de producao de conhecimentos
sobre o ensino e a aprendizagem, esta investiga¢do procura valorizar as experiéncias € as
reflexdes dos professores sobre sua propria pratica pedagogica. Nesse sentido, a pesquisa parte
do entendimento de que os dados produzidos pelas avaliagdes educacionais somente se
transformam em acdes pedagogicas quando sdao analisados, interpretados e ressignificados
pelos professores no contexto concreto do trabalho escolar, contribuindo, assim, para a
constru¢do de praticas pedagodgicas mais conscientes e intencionalmente orientadas para a
aprendizagem dos estudantes.

Dessa forma, este trabalho estd organizado em quatro seg¢des. A primeira se¢ao
apresenta a fundamentagdo tedrica que sustenta a pesquisa, discutindo as concepg¢des de
avaliagdo educacional, com énfase na avaliacdo formativa, nas distingdes entre avaliagdo
somativa e formativa e nas contribui¢des da avaliagdo de processo e de produto para a
compreensdo das praticas pedagogicas. A segunda secao descreve o contexto da pesquisa,
caracterizando a escola investigada, o territdrio em que esta inserida e os desafios educacionais
relacionados as condig¢des socioecondmicas dos estudantes e as dificuldades de aprendizagem
identificadas nas avaliagdes educacionais. A terceira se¢do apresenta os procedimentos
metodoldgicos que orientaram o desenvolvimento da investigagcdo, detalhando a abordagem
adotada, os instrumentos de coleta de dados e os caminhos analiticos utilizados na interpretagao
das informagdes produzidas ao longo da pesquisa. Por fim, a quarta se¢@o apresenta a analise e
a discuss@o dos resultados, evidenciando como os professores interpretam os resultados das
avaliagcdes educacionais e de que maneira esse processo de analise pode contribuir para a
reflexdo sobre as praticas pedagogicas e para a identificagdo de necessidades formativas

relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem.
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1 CONCEITO DE AVALIACAO

O termo avaliagdo ¢ amplamente utilizado em diferentes areas do conhecimento e, no
campo educacional, assume multiplos significados e finalidades. No ambito da educacdo, a
avalia¢do constitui um dos principais instrumentos de compreensdo ¢ acompanhamento dos
processos de ensino e aprendizagem, desempenhando papel central na producao de informagdes
que orientam decisdes pedagogicas, institucionais e politicas. Em sentido amplo, avaliar
envolve analisar, julgar e atribuir valor a determinado objeto, processo ou resultado. No
contexto da educacdo, esse processo ultrapassa a simples verificagdo de desempenho ou a
mensuracdo de resultados, constituindo-se como um instrumento fundamental para
compreender processos de ensino, aprendizagem e gestao educacional.

Diversos estudiosos argumentam que a avaliagdo pode ser compreendida tanto como
uma atividade realizada em momentos especificos quanto como um processo continuo,
integrado a rotina das praticas educativas. Nesse sentido, avaliar ndo se restringe a aplicagdo de
provas ou testes, mas envolve a producao e interpretacdo de informagdes que permitam
compreender fendmenos educacionais e orientar decisoes pedagogicas.

Para ilustrar a complexidade do ato de avaliar, alguns autores recorrem a metaforas que
evidenciam a importancia do contexto e da perspectiva de quem observa. Para ilustrar essa
complexidade, pode-se recorrer a metafora de uma piscina em que uma girafa permanece
parcialmente submersa, mantendo apenas o pescoco € a cabeca fora da dgua. Na borda da
piscina, um macaco pergunta se a agua ¢ profunda, e a girafa responde que ela apenas chega ao
seu pescoco. A situagdo, aparentemente simples, evidencia um aspecto fundamental do processo
avaliativo: a interpretagdo de uma mesma realidade pode variar conforme a posi¢do e as
caracteristicas daquele que observa.

Essa metafora permite compreender que a avaliagdo nao se limita a simples mensuragao
de resultados, mas envolve necessariamente processos de interpretagdo e julgamento. Nesse
sentido, avaliar implica considerar critérios, evidéncias e contextos especificos, de modo que o
julgamento realizado seja fundamentado e coerente com os objetivos da andlise.

Entre os autores que contribuiram significativamente para a consolidacdo do campo da
avalia¢do educacional, destaca-se Michael Scriven (1967). Para o autor, a avaliagdo consiste
essencialmente em um processo de atribui¢do de valor ou mérito a determinado objeto,
programa ou agdo. Dessa forma, avaliar implica emitir um julgamento fundamentado a partir

de critérios previamente definidos e de evidéncias coletadas ao longo do processo avaliativo.
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Nessa perspectiva, Scriven (1991) destaca que a avaliacdo envolve trés elementos
fundamentais: a defini¢do de critérios, a coleta de evidéncias e o julgamento de valor. O
primeiro elemento refere-se aos parametros que orientam o processo avaliativo, estabelecendo
quais aspectos serdo considerados relevantes para a analise. O segundo diz respeito a obtengao
de informagdes que permitam compreender o objeto avaliado, podendo envolver diferentes
instrumentos e procedimentos de coleta de dados. Por fim, o julgamento consiste na
interpretagdo dessas evidéncias a luz dos critérios estabelecidos, permitindo atribuir valor ou
mérito ao fendmeno analisado.

Compreendida dessa forma, a avaliagdo deixa de ser vista apenas como um instrumento
de controle ou de verificagdo de resultados e passa a ser entendida como um processo que
produz informagdes relevantes para a tomada de decisdes. Nesse sentido, a avaliagdo pode
contribuir tanto para o aprimoramento das praticas pedagogicas quanto para o aperfeicoamento
de programas, politicas educacionais e sistemas de ensino.

Além disso, o processo avaliativo pode considerar diferentes tipos de valor no momento
do julgamento. Entre eles, destacam-se o valor intrinseco, relacionado as qualidades proprias
do objeto avaliado, e o valor instrumental, associado a utilidade ou as consequéncias que
determinado programa, a¢do ou politica pode produzir. Essa disting@o evidencia que o processo
avaliativo ndo se limita a andlise de resultados imediatos, mas pode considerar também os
impactos e contribui¢des mais amplas de uma agdo educacional (Scriven, 1991).

Dessa forma, compreender o conceito de avaliagdo implica reconhecer que se trata de
um processo complexo, que envolve analise, interpretacdao e julgamento de informagdes
produzidas em diferentes contextos educacionais. No campo da educacdo, essa compreensao
torna-se ainda mais relevante, uma vez que os processos avaliativos podem assumir diferentes
finalidades e incidir sobre distintos niveis do sistema educacional, como a aprendizagem dos
estudantes, o funcionamento das institui¢gdes escolares, a implementacdo de curriculos e
programas educacionais e o monitoramento das politicas ptblicas de educacao.

A partir dessa compreensdo mais ampla do conceito de avaliagdo, torna-se possivel
discutir as diferentes finalidades e modalidades que os processos avaliativos podem assumir no

campo educacional, tema que sera abordado na secao seguinte.

1.1 Finalidades da avaliacio: diagnostica, formativa e somativa

A avalia¢dao educacional pode assumir diferentes finalidades no processo de ensino e

aprendizagem. Entre as classificacdes mais difundidas no campo da avaliagdo educacional
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encontra-se a distingdo proposta por Michael Scriven (1967), que estabelece duas grandes
funcdes para a avaliacdo: a avaliacdo formativa e a avaliagdo somativa. Essa distin¢do tornou-
se referéncia na literatura da area, sendo amplamente utilizada para compreender os diferentes
usos da avaliacdo no contexto educacional.

A avaliagdo formativa caracteriza-se por ocorrer durante o desenvolvimento do processo
educativo, tendo como principal finalidade produzir informag¢des que permitam aprimorar as
praticas pedagdgicas e favorecer a aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, a avaliacao
deixa de ser compreendida apenas como um instrumento de verificagdo de resultados e passa a
ser concebida como um processo continuo de acompanhamento da aprendizagem. De acordo
com Scriven (1967), a avalia¢do formativa tem como propdsito contribuir para a melhoria do
processo em andamento, oferecendo informagdes que auxiliem na tomada de decisdes
pedagogicas.

Scriven (1967, p. 41) afirma, ainda, que “a avaliagdo formativa tem como objetivo
fornecer informagdes que permitam melhorar o programa ou processo durante o seu
desenvolvimento”. Assim, ao produzir informagdes sobre o andamento do processo educativo,
a avaliagdo formativa possibilita que professores e gestores reorganizem estratégias de ensino
e desenvolvam intervengdes que favorecam a aprendizagem dos estudantes.

Associada a perspectiva formativa, encontra-se a avaliagdo diagndstica, que tem como
objetivo identificar os conhecimentos prévios dos estudantes e compreender suas necessidades
de aprendizagem antes ou no inicio de determinado processo educativo. A avaliagao diagndstica
permite ao professor conhecer o ponto de partida dos alunos, possibilitando a organizacao de
estratégias pedagogicas mais adequadas ao contexto da turma. Dessa forma, ao identificar
dificuldades, lacunas conceituais e potencialidades dos estudantes, a avaliacdo diagnostica
contribui para orientar o planejamento pedagdgico e favorecer intervengdes mais coerentes com
as necessidades de aprendizagem. Nesse sentido, a avaliagdao deixa de ser compreendida apenas
como instrumento de verificagdo de desempenho e passa a assumir fungdo pedagogica,
orientando o trabalho docente e contribuindo para a regulacao das aprendizagens.

Por sua vez, a avaliagdo somativa ocorre ao final de um determinado periodo ou
processo educativo, tendo como finalidade principal emitir um julgamento sobre os resultados
alcangados. Esse tipo de avaliagdo estd frequentemente associado a certificacdo, classificacao
ou tomada de decisdes relacionadas a progressao dos estudantes, como aprovagdo ou conclusao
de etapas escolares. Segundo Scriven (1967), a avaliagdo somativa busca verificar o grau de
alcance dos objetivos educacionais previamente estabelecidos, permitindo analisar os

resultados obtidos ao término de um processo formativo.
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1.2 Avaliacio de processo e produto

A avaliagdo educacional pode assumir diferentes enfoques, dependendo dos objetivos
que orientam o processo avaliativo. Entre as abordagens que ampliaram a compreensao sobre
o papel da avaliagdo no campo educacional, destaca-se o modelo proposto por Daniel
Stufflebeam, que introduz uma distingdo importante entre a avaliagdo de processo e a avaliagdo
de produto. Essa perspectiva contribui para compreender a avaliagdo como um instrumento
voltado ndo apenas para a verificagcdo de resultados finais, mas também para o acompanhamento
do desenvolvimento das agdes educacionais ao longo de sua implementagao.

De acordo com Stufflebeam (2003 apud Chizzotti, 2016), a avaliagdo deve ser
compreendida como um processo sistematico de coleta e analise de informagdes que tem como
finalidade subsidiar a tomada de decisdes educacionais. Nessa perspectiva, o autor propoe que
0s processos avaliativos considerem diferentes dimensdes do fendmeno educacional,
permitindo analisar tanto o desenvolvimento das a¢des quanto os resultados alcangados.

A avaliacao de processo refere-se ao acompanhamento das atividades e das estratégias
desenvolvidas ao longo da implementagdao de determinado programa ou agao educativa. Esse
tipo de avaliacdo busca compreender como as praticas estdo sendo realizadas, quais
dificuldades emergem durante o percurso e de que maneira os sujeitos envolvidos participam
da execugdo das propostas educacionais. Assim, a avaliagdo de processo permite identificar
possiveis ajustes necessarios durante a execucdo de uma acao pedagogica, contribuindo para o
aprimoramento continuo das praticas educativas.

Stufflebeam (2003 apud Chizzotti, 2016) ainda afirma que “a avaliacdo deve fornecer
informagdes uteis para orientar decisdes e promover melhorias nos programas educacionais em
desenvolvimento”. Dessa forma, ao acompanhar o desenvolvimento das agdes pedagogicas, a
avaliacdo de processo possibilita identificar aspectos que precisam ser revistos, fortalecendo a
qualidade das praticas educativas e favorecendo a aprendizagem dos estudantes.

Por outro lado, a avaliagdo de produto volta-se para a analise dos resultados alcangados
ao final de determinado processo educativo. Seu objetivo consiste em verificar se os objetivos
inicialmente estabelecidos foram atingidos e quais impactos foram produzidos pelas agdes
desenvolvidas. Nesse sentido, a avaliacdo de produto permite analisar os efeitos das politicas
educacionais, programas pedagdgicos ou intervencdes educativas, contribuindo para a
compreensao dos resultados obtidos.

A distingdo entre avaliagdo de processo e avaliagdo de produto evidencia que os

processos avaliativos ndo devem se limitar a analise de resultados finais, mas devem considerar
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também as condigdes e os caminhos percorridos durante o desenvolvimento das agdes
educativas. Ao analisar simultaneamente o percurso e os resultados de um programa ou pratica
pedagdgica, torna-se possivel compreender de forma mais ampla os fatores que influenciam o
sucesso ou as dificuldades enfrentadas no processo educativo.

No campo da educacio, essa perspectiva torna-se especialmente relevante, pois permite
compreender que os resultados educacionais ndo dependem apenas de indicadores finais de
desempenho, mas também das condi¢des pedagdgicas, institucionais e sociais que influenciam
o desenvolvimento das praticas educativas. Dessa forma, a avaliagdo de processo e produto
contribui para uma compreensao mais abrangente dos fenomenos educacionais, possibilitando
analises mais consistentes sobre o funcionamento das praticas pedagégicas e das politicas
educacionais.

A partir dessa compreensdo, amplia-se o entendimento de que a avaliacao educacional
pode incidir sobre diferentes dimensdes do sistema educativo, envolvendo ndo apenas a
aprendizagem dos estudantes, mas também o funcionamento das instituicdes escolares, a
implementagdo de curriculos e programas educacionais € o monitoramento das politicas
publicas de educacao. Essas diferentes dimensdes da avaliacao educacional serdo discutidas na

secdo seguinte.

1.3 Dimensoes da avaliacao educacional

A avaliacdo educacional ndo se restringe apenas a verificacdo da aprendizagem dos
estudantes em sala de aula. Ao longo das tltimas décadas, diferentes estudos tém ampliado a
compreensdo sobre os processos avaliativos, destacando que a avaliacdo pode incidir sobre
multiplas dimensdes do sistema educacional. Nesse sentido, compreender a avaliagao
educacional implica reconhecer que ela pode assumir diferentes fungdes e ocorrer em distintos
niveis da organizacao educacional, envolvendo desde o acompanhamento da aprendizagem até
a analise de programas, institui¢des e politicas publicas.

Entre os autores que contribuem para essa ampliacdo da compreensao sobre a avaliacao
educacional destaca-se Clarilza Prado de Sousa, que discute a avaliagdo como um processo que
pode ocorrer em diferentes dimensdes do sistema educacional. Para a autora, a avaliacdo ndo
se limita a sala de aula, podendo abranger também institui¢des escolares, curriculos, programas
educacionais e sistemas de ensino.

De acordo com Sousa (2016), a avaliagdo educacional deve ser compreendida como um

processo que permite analisar diferentes aspectos da realidade educacional, contribuindo para
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a producdo de informacdes relevantes para a melhoria das praticas pedagdgicas e das politicas
educacionais. Nesse sentido, a autora afirma que “a avaliacdo educacional deve ser
compreendida em suas diferentes dimensdes, pois ela pode incidir tanto sobre a aprendizagem
dos estudantes quanto sobre instituigdes, programas e sistemas educacionais” (Sousa, 2016,
p-45).

A primeira dessas dimensdes refere-se a avaliagdo da aprendizagem, que ocorre no
contexto da sala de aula e tem como objetivo acompanhar o desenvolvimento dos estudantes ao
longo do processo educativo. Nesse nivel, a avaliagdo assume um carater formativo, permitindo
que o professor identifique dificuldades, reorganize estratégias pedagogicas e desenvolva
intervengdes que favorecer a progressao das aprendizagens. Ao acompanhar o desenvolvimento
dos estudantes, a avaliacdo da aprendizagem contribui para orientar o trabalho pedagogico e
favorecer a constru¢ao do conhecimento.

Outra dimensao importante corresponde a avaliacdo institucional, que direciona o olhar
para a escola como um todo, considerando aspectos relacionados a organizagdo escolar, as
praticas pedagogicas, a gestdo educacional e as relagdes estabelecidas entre os diferentes
sujeitos que compdem a comunidade escolar. Esse tipo de avaliagdo permite que a propria
institui¢do reflita sobre sua identidade, suas praticas e os desafios enfrentados no cotidiano
escolar, favorecendo processos de melhoria e fortalecimento da qualidade da educagao.

A avaliacdo educacional também pode incidir sobre curriculos e programas
educacionais, analisando a efetividade das propostas pedagogicas e das politicas educacionais
implementadas. Nesse caso, o processo avaliativo busca compreender se as diretrizes e
objetivos definidos nos documentos orientadores encontram correspondéncia nas praticas
desenvolvidas nas escolas. A avaliacdo de curriculos e programas permite verificar, portanto,
em que medida as politicas educacionais sdo apropriadas pelos sujeitos da escola e quais
impactos produzem no processo de ensino e aprendizagem.

Outra dimensao refere-se a avaliagcdo de sistemas educacionais, geralmente realizada
por meio de avaliagdes em larga escala. Esse tipo de avaliagdo produz indicadores sobre o
desempenho educacional em niveis mais amplos, permitindo acompanhar tendéncias,
identificar desigualdades e orientar a formulacdo de politicas publicas educacionais. No
contexto brasileiro, exemplos dessa modalidade incluem avaliagdes como o Sistema de
Avaliagao da Educac¢do Basica (Saeb) e avaliagdes desenvolvidas por redes de ensino.

Por fim, permeando todas essas dimensoes, destaca-se a avaliacdo democratica, que
pressupOe a participacao ativa dos diferentes sujeitos envolvidos no processo educativo. Nessa

perspectiva, a avaliacdo deixa de ser compreendida apenas como um procedimento técnico de
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verificagdo de resultados e passa a constituir-se como um processo coletivo de reflexdo sobre a
realidade educacional. A participagdo de professores, gestores e demais integrantes da
comunidade escolar na analise dos resultados avaliativos contribui para a construcao de
interpretagdes mais contextualizadas e para o desenvolvimento de acdes pedagdgicas mais
coerentes com as necessidades da escola.

Assim, ao considerar as diferentes dimensdes da avaliagdo educacional, torna-se
possivel compreender que os processos avaliativos podem assumir multiplas finalidades e
incidir sobre diferentes niveis do sistema educativo. Essa compreensao amplia o entendimento
sobre o papel da avaliacdo na educacao, evidenciando que seus resultados podem contribuir ndo
apenas para o acompanhamento da aprendizagem dos estudantes, mas também para a andlise
das praticas institucionais, a implementagao de politicas educacionais ¢ a tomada de decisdes
no ambito da gestao educacional.

A discussao apresentada ao longo da se¢do 1 buscou aprofundar o conceito de avaliacao
educacional, evidenciando que o ato de avaliar ultrapassa a simples verificagdo de resultados
ou a aplicacdo de instrumentos de mensuragdo da aprendizagem. Conforme discutido, a
avaliacdo envolve processos de analise, interpretacdo e julgamento que permitem atribuir valor
e significado as agdes educacionais desenvolvidas em diferentes contextos.

A partir das contribuigdes de Scriven (1967), foi possivel compreender que a avaliacdo
pode assumir diferentes finalidades, destacando-se a avaliagdo formativa e a avaliacdo
somativa, amplamente utilizadas no campo educacional. Enquanto a avaliagdo formativa ocorre
durante o desenvolvimento do processo educativo e tem como objetivo orientar melhorias nas
praticas pedagdgicas, a avaliagdo somativa realiza um julgamento sobre os resultados obtidos
ao final de determinado percurso formativo.

Assim, a discussdo sobre avaliacdo de processo e de produto, desenvolvida por
Stufflebeam, amplia a compreensao das func¢des da avaliagdo no campo educacional. Em seus
estudos iniciais, o autor diferencia a avaliagdo de processo — voltada ao acompanhamento e
aperfeicoamento das ag¢des educativas em desenvolvimento — da avaliacdo de produto,
direcionada a andlise dos resultados alcancados ao final de um programa ou intervengao
(Stufflebeam, 1971 apud Chizzotti, 2016). Posteriormente, essas concepgdes foram
sistematizadas no modelo CIPP, que compreende a avaliagdo como instrumento de apoio a
tomada de decisdes e ao aprimoramento das praticas educacionais (Stufflebeam, 2003 apud
Chizzotti, 2016).

Da mesma forma, as contribui¢des de Sousa (2016) permitiram ampliar o entendimento

sobre as diferentes dimensdes da avaliacdo educacional, evidenciando que a avaliacdo pode
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incidir sobre multiplos niveis do sistema educativo. Nesse sentido, a avaliacdo pode envolver o
acompanhamento da aprendizagem dos estudantes, a andlise das praticas institucionais, a
avaliacdo de curriculos e programas educacionais, bem como o monitoramento de sistemas
educacionais por meio de avaliagdes em larga escala.

Ao considerar essas diferentes perspectivas, torna-se possivel compreender que a
avaliagdo educacional constitui um processo complexo, que envolve diferentes finalidades,
dimensdes e niveis de andlise. Nesse contexto, os resultados produzidos pelos processos
avaliativos ndo devem ser compreendidos como dados neutros ou meramente técnicos, mas
como informagdes que necessitam ser interpretadas e analisadas a luz das realidades
pedagogicas e institucionais nas quais sdo produzidas.

Essa compreensdo torna-se especialmente relevante quando se consideram as avaliagdes
em larga escala desenvolvidas pelos sistemas educacionais, que produzem indicadores sobre o
desempenho dos estudantes e orientam a formulagdo de politicas publicas educacionais.
Embora essas avaliagdes fornecam informagdes importantes para o monitoramento dos
sistemas de ensino, seus resultados somente adquirem sentido pedagdgico quando sdo
analisados pelos profissionais da educagao e articulados as praticas desenvolvidas nas escolas.

Compreender os fundamentos da avaliagdo educacional torna-se, portanto, condi¢ao
essencial para que professores e gestores possam interpretar os resultados produzidos pelos
diferentes processos avaliativos e utilizd-los como subsidios para a tomada de decisdes
pedagdgicas. Assim, a avaliagdo deixa de ser compreendida apenas como um instrumento de
controle ou classificacdo e passa a assumir um papel formativo, contribuindo para a reflexao
sobre as praticas educativas e para o aprimoramento das aprendizagens dos estudantes.

E nesse contexto que se insere a presente pesquisa, que busca compreender como 0s
resultados das avaliagdes educacionais podem ser analisados pelos professores e utilizados
como instrumentos de reflexdo sobre as praticas pedagogicas e sobre as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes. Parte-se do pressuposto de que a andlise pedagdgica dos
resultados avaliativos pode contribuir para a identificacdo das necessidades formativas dos
docentes e para o aprimoramento das praticas educativas, favorecendo a melhoria das
aprendizagens no contexto escolar.

Nesse cenario, o papel da formacao de formadores revela-se como o elo estratégico entre
a norma e a pratica. Nao basta que a avaliagdo seja tecnicamente correta; ela precisa ser
pedagogicamente compreendida. E no espago da formagéo em servigo — como os momentos de
trabalho pedagdgico coletivo — que o formador atua para que o dado "frio" dos indices nao se

torne uma sentenca, mas uma pergunta geradora de reflexdo. Ao promover uma avaliacao
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democriética, o formador possibilita que o coletivo docente transforme a pressao por resultados
em um processo de corresponsabilidade e melhoria real das aprendizagens.

Diante dessa complexidade, a se¢dao 2 dedicar-se-a a aprofundar as bases da Avaliacao
Formativa e sua relagdo intrinseca com a Formagdo de Professores, estabelecendo o dialogo
necessario para compreender como o suporte ao docente pode ressignificar as praticas

avaliativas no "chdo da escola".
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2 AVALIACAO FORMATIVA E FORMACAO DE PROFESSORES

A avaliacdo educacional ocupa lugar central nos debates do campo da educacao,
especialmente no que se refere as suas finalidades, aos modos como ¢ utilizada no interior das
escolas e as implicagdes pedagogicas e sociais que dela decorrem. A literatura educacional tem
destacado que a avaliacdo ndo se configura como pratica neutra ou meramente técnica, mas
como elemento constitutivo da organizacao do trabalho escolar e dos processos de ensino e
aprendizagem, expressando concepg¢des de educagcdo, de conhecimento e de aluno
historicamente construidas (Chizzotti, 2016; Werle, 2014; Saul, 2015).

No contexto escolar, diferentes estudos evidenciam que a avaliagdo tem sido
predominantemente associada a praticas classificatorias e seletivas, centradas na atribuigao de
notas, conceitos e na hierarquizacao dos estudantes. Chizzotti (2016) analisa que essa cultura
avaliativa amplamente consolidada contribui para que a avaliagdo seja compreendida
prioritariamente como instrumento de julgamento e certificagdo de desempenhos, em
detrimento de sua fun¢do pedagdgica. Tal perspectiva refor¢ca uma logica de controle e selecao
que incide diretamente sobre as trajetorias escolares dos alunos, sobre a organizagao do trabalho
docente e sobre os sentidos atribuidos ao processo educativo no interior da escola.

Scriven (1967) define a avaliagdo formativa como aquela realizada durante o
desenvolvimento de um processo educativo, com a finalidade de produzir informacdes que
permitam aperfeicoar o ensino e favorecer a aprendizagem. Ja a avaliacdo somativa refere-se a
apreciacao realizada ao final de um percurso, tendo como objetivo julgar o valor ou os
resultados alcancgados.

Ao diferenciar a avalia¢do voltada ao julgamento final de resultados daquela orientada
ao acompanhamento do processo, o autor evidencia que os modos de avaliar se vinculam a
finalidades distintas e produzem efeitos diferenciados sobre o ensino e a aprendizagem. Essa
distingdo tedrica permite compreender que a avaliagdo ndo se resume a procedimentos ou
instrumentos, mas expressa orientagdes pedagogicas distintas. Essa distin¢do tedrica permite
compreender que a avaliacdo ndo se resume a procedimentos ou instrumentos, mas expressa
orientagdes pedagogicas distintas. Nesse cendrio, a predominancia da légica classificatoria
contribui para que a avaliagdo seja compreendida prioritariamente como instrumento de
verificagdo de resultados, em detrimento de sua fun¢do pedagdgica.

Em contraposicao a essa logica, a literatura que fundamenta a avaliacdo formativa
compreende-a como pratica orientada pela regulagdo das aprendizagens, articulada ao

acompanhamento continuo dos percursos formativos dos alunos. Perrenoud (1999) destaca que
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a avalia¢do formativa se insere no proprio processo de ensino, ao produzir informagdes que
permitem ao professor interpretar as dificuldades dos estudantes, reorganizar estratégias
didaticas e favorecer avancos na aprendizagem. Desse modo, avaliar nao se restringe a
verificacdo de resultados, mas implica observar, analisar e intervir de forma intencional ao
longo do processo educativo, assumindo papel central no trabalho pedagogico.

Um elemento central dessa concepgao refere-se ao papel atribuido ao erro no processo
de aprendizagem. Davis e Esposito (1990) problematizam a compreensao do erro como falha
ou incapacidade e o analisam como indicador das hipoteses construidas pelos alunos,
oferecendo subsidios relevantes para a intervengdo pedagdgica. Ao assumir o erro como parte
constitutiva do aprender, a avaliagdo formativa amplia suas possibilidades de regulacdo das
aprendizagens e de apoio ao trabalho docente, distanciando-se da ldgica punitiva e
classificatoria associada a avaliacao somativa.

A efetivacdo da avaliagdo formativa, entretanto, ndo pode ser compreendida de forma
dissociada das condigdes institucionais e dos processos de formacdo de professores. Tardif
(2014) e Saul (2015) ressaltam que a adogdo de praticas avaliativas formativas depende de
saberes profissionais especificos, de tempos institucionais de reflexdo e de politicas de
formagao continuada que reconhegam o professor como sujeito de decisdes pedagdgicas. Além
disso, a convivéncia entre avaliacdo formativa e avaliagdes de sistema produz tensdes que
incidem diretamente sobre o cotidiano escolar, exigindo mediagdes pedagodgicas capazes de
transformar dados externos em subsidios para a reflexao sobre a pratica e para a agao educativa
(Werle, 2014; Castro, 2009).

Nesse contexto, esta secdo tem como objetivo discutir as concepcdes de avaliagdo
presentes no campo educacional, diferenciando avaliagdo somativa e avaliacdo formativa,
problematizando a hegemonia da ldgica classificatoria na escola e analisando a avaliagao
formativa como pratica orientada pela regulacdo das aprendizagens e pela formagao de
professores. Ao articular essas discussdes, busca-se compreender os limites e as possibilidades
da avaliag@o no interior da escola, bem como as tensdes estabelecidas entre avaliagdo de sala
de aula e avaliagdo de sistema, constituindo o referencial tedrico que orienta as analises € as

escolhas metodologicas desenvolvidas nos capitulos seguintes.
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2.1 Origem historica da distincao entre avaliacao formativa e avaliacio somativa

A distincdo entre avaliacdo formativa e avaliagdo somativa emerge no campo
educacional em um contexto historico marcado pela necessidade de problematizar os sentidos
atribuidos a avaliacdo e os efeitos produzidos por suas praticas sobre os processos de ensino e
aprendizagem. Conforme assinala Scriven (1967), a avaliagdo ndo se configura como uma
pratica homogénea, podendo assumir fungdes distintas a depender dos objetivos que orientam
sua realizacdo e dos usos atribuidos as informagdes produzidas. Para o autor, a avaliagdo
formativa ¢ realizada durante o desenvolvimento de um processo educativo, com a finalidade
de produzir informagdes que permitam aperfeicoar o ensino e favorecer a aprendizagem. Ja a
avaliacdo somativa refere-se a apreciagdo realizada ao final de um percurso, tendo como
objetivo julgar o valor ou os resultados alcangados. Nesse sentido, a diferenciacdo entre
avalia¢do formativa e avaliacdo somativa ndo se constitui originalmente no interior da sala de
aula, mas no ambito da avaliagdo de programas educacionais, quando se torna evidente que
avaliar pode servir tanto ao aperfeigoamento de processos quanto ao julgamento de resultados.

Essa distingdo aproxima-se da proposta apresentada por Stufflebeam (1971 apud
Chizzotti, 2016), que diferencia a avaliagao de processo ¢ a avaliagdo de produto. Para o autor,
a avaliacdo de processo tem como finalidade acompanhar o desenvolvimento de uma acao
educativa, produzindo informagdes que permitam compreender sua implementagdo e
aperfeigoar sua conducdo. J4 a avaliacao de produto volta-se a analise dos resultados alcangados
ao final de um programa ou intervengao, permitindo julgar sua eficacia e seus impactos. Essa
perspectiva reforca a ideia de que diferentes modalidades de avaliagdo respondem a finalidades
distintas.

E nesse contexto que o autor introduz os conceitos de avaliagdo formativa e avaliagio
somativa, compreendendo a primeira como instrumento de acompanhamento e ajuste do
processo e a segunda como procedimento de apreciacdo conclusiva do produto alcancado. Tal
distin¢do, ao deslocar o foco da avaliacdo exclusivamente do resultado para o processo,
inaugura uma mudanca significativa na forma de compreender o papel da avaliagao no campo
educacional, ainda que, naquele momento, sua formulagdo estivesse voltada a avaliacdo de
programas e ndo diretamente as praticas escolares.

A distingdo proposta por Scriven (1967) €, assim, progressivamente incorporada ao
campo educacional, passando a orientar reflexdes sobre curriculo, ensino e aprendizagem.
Chizzotti (2016) problematiza que a avaliagdao escolar se consolidou historicamente sob forte

marca classificatoria, o que contribuiu para que a avaliagdo somativa se consolidasse como
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referéncia dominante nas escolas. Nesse movimento, a avaliagdo formativa passa a ser
associada a ideia de acompanhamento continuo das aprendizagens, enquanto a avaliagdo
somativa se vincula as praticas de certificacdo e selecdo, ainda que essa diferenciagdo nem
sempre se materialize de forma efetiva no cotidiano escolar.

A literatura educacional evidencia que, ao longo de sua institucionalizagdo, a avaliagado
escolar passou a organizar-se prioritariamente como instrumento de verificagdo e controle das
aprendizagens. Conforme analisa Chizzotti (2016), a atribui¢cdo de notas, conceitos € mengdes
assumiu papel central na ordenacdo das trajetérias escolares, operando como mecanismo
legitimador de decisdes de aprovagdo, reprovacao e certificagao.

Ao problematizar os efeitos das praticas avaliativas classificatorias, Chizzotti (2016)
argumenta que, quando reduzida a mensuracao de resultados, a avaliagdo tende a assumir
carater predominantemente classificatorio e regulatério. Nesse movimento, a nota deixa de
operar como indicativo pedagogico e passa a funcionar como marcador simbdlico de sucesso
ou fracasso escolar, produzindo estigmatizacdes e reforcando trajetorias de exclusdo. A
avaliacdo, nesse contexto, deixa de contribuir para a compreensao das aprendizagens e passa a
legitimar decisdes que incidem diretamente sobre a permanéncia e a progressao dos alunos no
sistema escolar.

A literatura também aponta que a consolidacdo da avaliacdo somativa no cotidiano
escolar ¢ reforcada pelas politicas educacionais orientadas por principios de eficiéncia,
desempenho e responsabilizagdo. Conforme analisa Chizzotti (2016), a centralidade atribuida
aos resultados mensurdveis nas politicas publicas contribui para a difusdo de uma cultura
avaliativa centrada no produto final, em detrimento da compreensdo dos processos de
aprendizagem. Nesse contexto, a avaliacdo passa a ser utilizada como instrumento de
monitoramento e controle, fortalecendo praticas classificatérias e ampliando a pressdo sobre
escolas e professores para a obtencao de resultados considerados satisfatorios.

E no interior desse cenario, marcado pela hegemonia da avaliagdo somativa e por seus
efeitos classificatorios, que a avaliacdo formativa passa a ser retomada pela literatura
educacional como possibilidade de reorientagdo das praticas avaliativas. A luz da
problematizagao apresentada por Chizzotti (2016), a avaliagdo formativa distingue-se
fundamentalmente da avaliagdo somativa por ndo se orientar pelo julgamento final do
desempenho, mas pela compreensdo do aprender como processo e pela necessidade de
acompanhar e sustentar o desenvolvimento das aprendizagens ao longo do percurso escolar.

Nesse sentido, a avaliacdo formativa ndo se configura como mera técnica ou procedimento
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alternativo, mas como expressdao de outra concepcdo de avaliagdo, comprometida com a
garantia do direito de aprender.

Ao retomar a distingdo originalmente proposta por Scriven (1967), torna-se possivel
compreender que a oposi¢ao entre avaliagdo formativa e avaliagdo somativa nao se limita a uma
diferenca de procedimentos, mas expressa finalidades distintas atribuidas a avaliagdo. Enquanto
a avaliacdo somativa, conforme delineada por Scriven (1967), se orienta pela apreciacao
conclusiva de resultados, a avaliagao formativa se define pelo acompanhamento do processo,
com vistas ao seu aperfeigoamento continuo. Essa compreensdo ¢ aprofundada por Chizzotti
(2016), ao situar a avaliacdo formativa como condi¢do para a garantia do direito de aprender,
uma vez que desloca o foco do julgamento para a responsabilidade pedagogica da escola em
sustentar as aprendizagens dos alunos. A articulacdo entre essas contribuigdes permite
compreender a avaliagdo ndo apenas como técnica, mas como pratica social e pedagogica

situada, cujos sentidos variam conforme os objetivos, os contextos e os usos que dela se fazem.

2.2 A hegemonia da avalia¢do somativa na escola

A consolidagdo da avaliagdo somativa como pratica hegemodnica no interior da escola ¢
analisada pela literatura educacional como resultado de um processo historico e politico,
articulado a expansdo dos sistemas de ensino e as demandas de padronizacdo e controle do
Estado moderno. No debate desenvolvido por Chizzotti (2016), Werle (2014) e Castro (2009),
evidencia-se que a avaliagdo assume func¢do central na regulacdo e certificagdo dos sistemas
educacionais. Nesse contexto, a avaliagdo somativa se consolida como referéncia dominante,
ndo apenas por sua presenca recorrente nas praticas escolares, mas por sua adequagdo as
exigéncias de controle, monitoramento e prestacdo de contas impostas pelas politicas
educacionais contemporaneas.

No interior da escola, a hegemonia da avaliacdo somativa manifesta-se de forma
concreta por meio da centralidade atribuida a nota, ao conceito e a classificagcdo dos alunos. A
partir da problematizagao de Chizzotti (2016), observa-se a centralidade da nota como elemento
estruturante do cotidiano escolar, orientando decisdes pedagodgicas e administrativas e
regulando as trajetdrias dos estudantes. Nessa l6gica, avaliar passa a significar atribuir um valor
mensuravel ao desempenho, o que desloca o foco da aprendizagem para o resultado obtido,
reforgando praticas avaliativas centradas na verificacdo e na comparacao entre alunos.

A centralidade da avaliagdo somativa no contexto escolar articula-se a uma logica

classificatoria que tende a individualizar o desempenho escolar (Chizzotti, 2016). Nessa
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perspectiva, a avaliagdo opera como mecanismo de selecdo, ao hierarquizar os estudantes a
partir de resultados mensurdveis e ao legitimar trajetorias escolares desiguais. Werle (2014)
acrescenta que essa logica seletiva se fortalece quando a avaliacdo se insere em dispositivos
institucionais de regulacdo e controle, contribuindo para que a escola incorpore praticas
avaliativas alinhadas a classificagdo e a comparagao em detrimento da analise dos processos de
aprendizagem.

A articulacdo entre avaliagdo e politicas educacionais contemporaneas contribui de
forma decisiva para a consolidacdo da avaliagdo somativa como referéncia dominante nas
praticas escolares. Werle (2014) analisa que, no contexto das reformas educacionais orientadas
pela logica da responsabilizagdo, a avaliacdo passa a cumprir uma fungdo estratégica de
regulagdo dos sistemas de ensino, ao produzir indicadores que subsidiam decisdes
administrativas e politicas. Nesse movimento, o desempenho dos alunos ¢ convertido em
parametro para aferir a eficdcia das instituigdes escolares e do trabalho docente, refor¢ando a
centralidade de praticas avaliativas voltadas a mensuragdo de resultados. Castro (2009)
acrescenta que essa logica de monitoramento e controle tende a induzir as escolas a alinharem
suas praticas avaliativas as exigéncias do sistema, fortalecendo o uso de instrumentos somativos
em detrimento de abordagens voltadas a compreensdo dos processos de aprendizagem.

Os efeitos dessa logica de responsabilizagdo e regulacao do sistema educacional incidem
diretamente sobre a organizag¢do do trabalho pedagodgico nas escolas. Werle (2014) observa que,
diante da centralidade atribuida aos resultados avaliativos externos, as institui¢oes escolares
tendem a reorganizar seus tempos, conteudos e estratégias didaticas em fungao do desempenho
mensuravel esperado. Castro (2009) complementa que essa pressdo por resultados induz a
adocdo de praticas avaliativas alinhadas aos formatos e critérios das avaliagdes em larga escala,
contribuindo para a priorizacao de contetidos avaliados e para o fortalecimento de abordagens
somativas. Nessa perspectiva, como problematiza Chizzotti (2016), a avaliacao tende a afastar-
se de sua funcdo pedagogica, ao subordinar o processo de ensino a légica do resultado,
restringindo as possibilidades de acompanhamento efetivo das aprendizagens.

A luz dessas anélises, a hegemonia da avaliagdo somativa no contexto escolar pode ser
compreendida como expressdo de uma racionalidade educacional que articula praticas
historicamente consolidadas e politicas publicas orientadas pela logica da responsabilizagdo e
do controle de resultados. Werle (2014) e Castro (2009) evidenciam que a centralidade atribuida
aos indicadores de desempenho fortalece praticas avaliativas voltadas a mensuracdo e a
comparagao, incidindo diretamente sobre a organizagcdo do trabalho pedagogico e sobre as

decisdes curriculares das escolas. Chizzotti (2016) adverte, ainda, que, quando essa logica se



39

impde como referéncia dominante, a avaliagdo tende a afastar-se de sua funcdo educativa, ao
priorizar o julgamento e a certificagdo em detrimento da compreensdo dos processos de
aprendizagem.

Nesse cendrio, a avaliacdo somativa passa a ocupar posicao central nas praticas
escolares, orientando decisdes pedagdgicas, curriculares e institucionais. Contudo, quando essa
modalidade se consolida como referéncia dominante, a avaliacdo tende a restringir-se a
verificacdo de resultados e a classificacdo dos estudantes, reduzindo suas possibilidades de
contribuir para o acompanhamento e a regulacdo das aprendizagens. Torna-se necessario,
portanto, problematizar os limites pedagogicos dessa centralidade e compreender em que
medida a predominancia da avaliagdo somativa pode comprometer a fungdo formativa da

avaliacdo no contexto escolar. Esses limites serdo discutidos na se¢ao seguinte.

2.3 Limites pedagogicos da avaliacao somativa

A literatura educacional tem problematizado os limites pedagdgicos da avaliacdo
somativa quando esta ¢ tomada como eixo central das praticas avaliativas escolares. Chizzotti
(2016) argumenta que, ao concentrar-se na mensuracao de resultados e na certificagdo de
desempenhos, a avaliagdo somativa revela-se insuficiente para compreender os processos de
aprendizagem e para orientar intervencdes pedagogicas consistentes. Nessa perspectiva, a
énfase no produto final tende a obscurecer os percursos formativos dos alunos, reduzindo a
complexidade do aprender a indicadores pontuais e descontextualizados, o que compromete o
acompanhamento efetivo das aprendizagens ao longo do tempo.

A literatura educacional também aponta que praticas avaliativas centradas na
classificacdo e na selecdo podem contribuir para decisdes institucionais como retencao e
progressao condicionada. Chizzotti (2016) observa que essa logica desloca para o aluno a
centralidade do resultado. Nessa logica, a avaliacdo deixa de operar como instrumento de
compreensdo pedagdgica e passa a funcionar como mecanismo, reforcando processos de
diferenciagdo escolar passa a funcionar como mecanismo classificatorio, reforcando processos
de diferencia¢do escolar, ao transformar dificuldades de aprendizagem em evidéncias de
incapacidade individual.

A compreensdo dos limites pedagdgicos da avaliagdo somativa pode ser aprofundada a
partir da propria finalidade que lhe deu origem. Scriven (1967), ao distinguir avaliacao
formativa e avaliacao somativa, define esta ultima como um procedimento voltado a apreciagao

conclusiva de resultados, ndo a regulacdo do processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, a
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avaliagdo somativa ndo se configura como inadequada em si, mas revela limites quando ¢
utilizada como eixo orientador das praticas pedagogicas, uma vez que ndo foi concebida para
informar intervencdes ao longo do percurso formativo. Chizzotti (2016) retoma essa distingao
para evidenciar que, ao assumir a avaliagao somativa como referéncia central, a escola tende a
reforgar praticas classificatdrias que pouco contribuem para a compreensdo das dificuldades
dos alunos e para a reorganiza¢do do ensino. Assim, os limites pedagogicos da avaliagao
somativa ndo decorrem apenas de seu uso excessivo, mas de sua propria natureza e finalidade,
que a tornam insuficiente para sustentar processos educativos comprometidos com a
aprendizagem de todos.

A avalia¢do somativa, quando tomada como referéncia central das praticas escolares,
contribui, ainda, para a naturalizacdo das desigualdades educacionais, ao transformar diferengas
sociais e pedagogicas em diferencas de desempenho escolar. Saviani (1997) argumenta que o
fracasso escolar ndo pode ser compreendido como resultado de incapacidades individuais, mas
como expressdo das condigdes historicas e sociais que estruturam o funcionamento da escola e
do sistema educacional. Nessa direcdo, a avaliacdo, quando utilizada predominantemente como
mecanismo de classificagdo, tende a reforcar interpretagcdes que individualizam as dificuldades
de aprendizagem, deslocando para o aluno a responsabilidade por resultados que também sao
produzidos no interior das praticas pedagdgicas e das condi¢des institucionais da escola. Tal
compreensdo corrobora a necessidade de analisar criticamente os resultados avaliativos,
buscando compreender as dificuldades de aprendizagem como fendomenos pedagogicos que
exigem interven¢ao docente e reorganizagao das praticas de ensino.

Ao discutir os usos pedagogicos da avaliagdo, Chizzotti (2016) argumenta que a
avaliacdo somativa, por privilegiar o registro final do desempenho, produz informacdes
insuficientes para orientar intervengdes didaticas ao longo do processo de aprendizagem. Nessa
perspectiva, os resultados somativos tendem a informar “o que” foi alcangado, mas nao
permitem compreender, com a profundidade necessaria, “como” os alunos estdo aprendendo,
quais obstaculos enfrentam e quais mediagdes seriam requeridas para favorecer avangos. Saul
(2015) reforga essa critica ao compreender a avaliagdo como pratica indissociavel de um projeto
pedagodgico e de uma concepcao de educagdo, destacando que procedimentos avaliativos
centrados na classificacdo reduzem o potencial formativo da avaliagdo e enfraquecem sua
funcao de retroalimentar o ensino. Desse modo, conforme indicam esses autores, a centralidade
da avaliagdo somativa limita a construgdo de um acompanhamento pedagodgico continuo e
compromete a possibilidade de tomar a avaliagdo como elemento estruturante de decisdes

docentes orientadas a aprendizagem.
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Além disso, a centralidade da avaliagio somativa pode contribuir para a
individualizagdo das dificuldades de aprendizagem, ao deslocar para o aluno a responsabilidade
por resultados que sdo produzidos em contextos institucionais e pedagdgicos especificos. A luz
da critica desenvolvida por Chizzotti (2016) a centralidade do resultado final, pode-se
compreender que, ao registrar o desempenho de forma pontual e conclusiva, a avaliacao
somativa tende a obscurecer as condi¢des de ensino, os processos de mediacio pedagogica e as
responsabilidades da escola na produgao das aprendizagens. Saviani (1997) reforca essa analise
ao afirmar que a atribui¢do do fracasso ao individuo constitui uma estratégia recorrente de
ocultamento das determinagdes sociais e escolares que incidem sobre o processo educativo.
Nesse sentido, conforme indicam esses autores, a avaliagdo somativa, quando tomada como
referéncia central, contribui para deslocar o foco da analise pedagogica do sistema e das praticas
escolares para o desempenho individual do aluno, limitando a compreensao das causas reais
das dificuldades de aprendizagem.

A luz das analises apresentadas, a literatura converge ao indicar que a avaliagdo
somativa, quando assumida como eixo central das praticas avaliativas escolares, apresenta
limites pedagdgicos significativos para o acompanhamento e a promogao das aprendizagens.

Chizzotti (2016) enfatiza que sua énfase no resultado final e na certificacdo restringe a
produgdo de informagdes capazes de orientar intervengdes pedagdgicas ao longo do processo
educativo. Scriven (1967) ja havia sinalizado que a avalia¢do somativa ndo foi concebida para
regular a aprendizagem, mas para julgar resultados ao término de um percurso, o que explica
sua insuficiéncia quando utilizada como referéncia principal no cotidiano escolar. Saviani
(1997) acrescenta que, ao operar por meio de critérios uniformes e classificatorios, a avaliagdo
somativa tende a reforcar desigualdades e a deslocar a responsabilidade pelo fracasso para o
individuo, obscurecendo as determinagdes pedagogicas e sociais que incidem sobre o aprender.
Assim, conforme indicam esses autores, os limites pedagdgicos da avaliagdo somativa
evidenciam a necessidade de outra l6gica avaliativa, orientada ndo pelo julgamento, mas pelo
acompanhamento e pela regula¢do das aprendizagens, questdo que serd aprofundada na se¢ao

seguinte.
2.4 Avaliacao formativa, regulacio das aprendizagens e o papel do erro
No campo da avaliagdo educacional, a avaliagao formativa ¢ compreendida como uma

pratica orientada pela regulacdo das aprendizagens, assumindo papel central no

acompanhamento dos percursos formativos dos alunos. Perrenoud (1999) aprofunda essa
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discussdo ao associar a avaliacdo formativa a capacidade do professor de observar, interpretar
e intervir de maneira intencional sobre os processos de aprendizagem, com vistas a favorecer o
progresso dos estudantes. Nessa perspectiva, a avaliagdo passa a constituir instrumento de
analise pedagogica das dificuldades apresentadas pelos alunos, permitindo ao professor
identificar obstaculos no processo de aprendizagem e reorganizar suas estratégias de ensino.
Assim, avaliar formativamente implica mobilizar informagdes produzidas pelas atividades
avaliativas para orientar decisoes pedagogicas voltadas a promogao das aprendizagens.

Um aspecto central dessa concepcao de avaliagdo diz respeito a compreensao do erro
como indicador do processo de aprendizagem. Ao contrario da logica classificatoria, na qual o
erro ¢ interpretado como falha ou incapacidade, a literatura que fundamenta a avaliacdo
formativa passa a atribuir ao erro um estatuto pedagogico distinto. Davis e Esposito (1990)
argumentam que o erro constitui elemento revelador das hipdteses construidas pelos alunos,
oferecendo pistas importantes sobre os modos de pensar e os caminhos percorridos na
constru¢cdo do conhecimento. Nessa abordagem, o erro ndo ¢ negado nem penalizado, mas
analisado como dado fundamental para orientar a intervengao pedagdgica.

Essa mudanga de olhar estd diretamente relacionada a légica da regulagdao das
aprendizagens proposta por Perrenoud (1999), uma vez que a intervencdo pedagogica se
fundamenta na leitura qualificada dos dados produzidos pela avaliagdo. Nessa abordagem, o
erro deixa de ser compreendido como falha e passa a constituir-se como indicador relevante
para a interpretacdo das dificuldades dos alunos e para a reorganizacao das intervengoes
pedagogicas.

A implementacdo da avaliagdo formativa no cotidiano da sala de aula, entretanto, ndo
ocorre de forma simples ou linear, especialmente em contextos escolares atravessados por
multiplas demandas institucionais e pressoes externas. Perrenoud (1999) reconhece que a
regulacao das aprendizagens exige condi¢des pedagodgicas e organizacionais que nem sempre
estdo presentes nas escolas, como tempo para analise dos dados avaliativos, autonomia docente
para reorganizar o ensino e espagos coletivos de reflexdo sobre a pratica. Nesses contextos, a
avaliacdo formativa tende a conviver com praticas somativas consolidadas, o que pode limitar
seu potencial regulador e reduzir sua eficacia no acompanhamento das aprendizagens.

Ao tratar do trabalho docente, Tardif (2014) contribui para compreender esses limites
ao analisar os saberes que fundamentam a pratica dos professores. Segundo o autor, o trabalho
docente € constituido por saberes heterogéneos, produzidos na formagao inicial, na experiéncia

profissional e nas prescrigdes institucionais. Nessa perspectiva, a adocao de praticas avaliativas
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formativas depende ndo apenas de conhecimentos teodricos, mas também das condi¢des
concretas em que o professor exerce seu trabalho.

A literatura aponta, ainda, que a convivéncia entre ldgicas avaliativas distintas no
interior da escola tende a gerar tensdes no trabalho pedagogico. Perrenoud (1999) observa que,
mesmo quando o professor reconhece o valor da avaliacdo formativa, as exigéncias de
certificacdo, classificacdo e prestacdo de contas frequentemente impdem limites a sua
implementagdo. Assim, a regulagdo das aprendizagens passa a ocorrer de forma parcial ou
fragmentada, restringindo-se a momentos pontuais, em vez de constituir eixo estruturante da
pratica docente.

Nesse cenario, o papel do erro como indicador pedagogico também pode ser esvaziado
quando as praticas avaliativas permanecem orientadas pela logica do resultado. Davis e
Esposito (1990) alertam que, em contextos nos quais o erro continua sendo associado a falha
ou a incapacidade, perde-se a possibilidade de utilizd-lo como fonte de informagdo para a
intervengdo pedagogica. A analise do erro, fundamental para a regulacdo das aprendizagens,
exige tempo, intencionalidade e condigdes de trabalho que permitam ao professor interpretar os
indicios do pensamento dos alunos e transforma-los em agdes pedagogicas significativas.

Dessa forma, a literatura converge ao indicar que a efetivacdo da avaliagdo formativa e
da regulagdo das aprendizagens depende de processos formativos que favoregam a
compreensdo critica dos instrumentos avaliativos e a reflexdo sistemdtica sobre a pratica
docente. Perrenoud (1999) enfatiza que a avaliacao formativa ndo se reduz a um conjunto de
técnicas, mas pressupde uma postura profissional orientada pela andlise continua das
aprendizagens e pela responsabilidade pedagdgica do professor em intervir para favorecé-las.
Dessa forma, compreender o papel do erro, interpretar os dados avaliativos e articular avaliagao
e ensino constituem dimensoes indissocidveis de uma pratica avaliativa comprometida com a
aprendizagem dos alunos.

Ao tratar da avaliacdo formativa como dimensao constitutiva do trabalho docente, Saul
(2015) destaca sua estreita relagdo com os processos de formagdo do professor. Para a autora,
a avaliacdo constitui uma pratica pedagdgica e politica, indissociavel de um projeto educativo
comprometido com a democratizacdo das aprendizagens. Nessa perspectiva, a avaliacdo
formativa ndo se limita a informar resultados, mas assume func¢do formadora ao possibilitar ao
professor analisar sua propria pratica e redimensionar o ensino a partir das evidéncias
produzidas no cotidiano da sala de aula.

A avaliagdo formativa, ao demandar anélise continua dos processos de aprendizagem e

tomada de decisdes pedagogicas fundamentadas, coloca o professor em posicao reflexiva diante
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de sua pratica. Saul (2015) destaca que esse movimento pressupde espacos institucionais de
formagdo que favoregam a problematizacdo das agdes docentes e a construcdo coletiva de
sentidos sobre ensinar e avaliar. Assim, a regulagdo das aprendizagens nao se restringe ao
acompanhamento dos alunos, mas envolve também a autorregulacao do trabalho docente, na
medida em que o professor revisita suas escolhas pedagdgicas a luz dos dados avaliativos.

Perrenoud (1999) contribui para essa discussdo ao afirmar que a avaliacdo formativa se
configura como dispositivo privilegiado de formag¢ao em servigo, pois exige do professor a
mobilizacao de saberes profissionais para interpretar situagdes de aprendizagem e decidir sobre
intervengdes adequadas. Nessa perspectiva, avaliar formativamente implica observar as
producdes dos alunos, formular hipoteses sobre suas dificuldades e ajustar estratégias
pedagodgicas ao longo do processo de ensino. A avaliagdo passa, assim, a integrar o
desenvolvimento profissional docente, articulando pratica, reflexdo e tomada de decisao.

Ao considerar o papel do erro nesse processo, Davis e Esposito (1990) destacam que
sua analise contribui ndo apenas para a aprendizagem dos alunos, mas também para a formacao
do professor. A leitura dos erros como indicios do pensamento dos estudantes exige do docente
competéncias interpretativas que se constroem e se aprofundam ao longo da pratica pedagodgica.
Nesse sentido, o erro assume fun¢do formadora ao revelar limites das estratégias de ensino
adotadas e ao orientar a reorganizagdo das praticas pedagogicas.

Saul (2015) e Perrenoud (1999) destacam que a efetivacdo da avaliagdo formativa
depende de condigdes institucionais que reconhegcam seu potencial formador e regulador. Para
os autores, a consolidacao dessa logica avaliativa requer politicas de formagao continuada que
superem abordagens prescritivas e valorizem a reflexdo sobre a pratica, a analise dos dados
avaliativos e a construgdo coletiva de saberes docentes. Nessas condicdes, a avaliagdo formativa
pode assumir papel estratégico na articulagdo entre aprendizagem dos alunos e
desenvolvimento profissional dos professores, reafirmando sua centralidade no trabalho
pedagogico.

A consolidacdo da avaliacdo formativa como pratica orientadora do trabalho pedagdgico
esta diretamente condicionada as formas como as institui¢des escolares organizam tempos,
espacos ¢ dispositivos de formacdo docente. Perrenoud (1999) ressalta que a regulacao das
aprendizagens exige condigdes institucionais que permitam ao professor observar, registrar,
analisar e discutir coletivamente os dados produzidos pela avaliagdo, o que implica rever a
organizagcdo do trabalho escolar tradicionalmente fragmentada. Sem tempos institucionais
destinados a analise pedagogica e a reflexdo sobre a pratica, a avaliacdo formativa tende a ser

reduzida a iniciativas individuais, perdendo seu potencial estruturante.
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Ao analisar politicas de formacdo continuada, Saul (2015) aponta que modelos
formativos centrados na transmissdo de técnicas e prescrigdes curriculares mostram-se
insuficientes para sustentar praticas avaliativas formativas. Para a autora, a avaliagdo,
compreendida como pratica pedagogica e politica, exige processos formativos que favorecam
a problematizacdo do cotidiano escolar e a construgdo coletiva de sentidos sobre ensinar,
aprender e avaliar. Nessa perspectiva, a formagdo docente precisa articular teoria e pratica,
reconhecendo o professor como sujeito de saberes.

Tardif (2014) contribui para essa andlise ao afirmar que os saberes docentes sao
produzidos na intersec¢do entre a formagdo académica, a experiéncia profissional e as
exigéncias institucionais. Assim, a incorporac¢ao da avaliagdo formativa depende das condi¢des
concretas em que o professor trabalha, incluindo carga horéria, nimero de alunos, apoio
pedagdgico e reconhecimento institucional de praticas reflexivas. Quando essas condigdes nao
sdo asseguradas, a avaliacdo tende a permanecer subordinada a l6gica somativa, mesmo quando
os professores reconhecem teoricamente a importancia da regulacdo das aprendizagens.

Perrenoud (1999) observa que politicas educacionais fortemente orientadas por
avaliacdes externas e mecanismos de responsabilizagdo podem tensionar os esforgos
institucionais voltados a consolida¢do da avaliacdo formativa. Para o autor, a coexisténcia de
logicas avaliativas distintas no interior do mesmo sistema gera contradigdes que recaem
diretamente sobre o trabalho docente, exigindo constantes negociagdes entre exigéncias de
desempenho e compromissos pedagdgicos com a aprendizagem. Nessas circunstancias, a
avaliacdo formativa corre o risco de ser marginalizada ou incorporada de modo superficial, sem
alterar efetivamente as praticas avaliativas dominantes.

Saul (2015) destaca que enfrentar essas tensdes requer politicas de formagao continuada
que promovam espacos coletivos de reflexdo e decisdo pedagdgica, nos quais os professores
possam analisar criticamente os dados avaliativos, discutir o papel do erro e compartilhar
estratégias de intervengdo. A avaliacdo formativa, nesse sentido, deixa de ser responsabilidade
individual do docente e passa a constituir objeto de trabalho coletivo da escola, articulando
projeto pedagogico, formagao e acompanhamento das aprendizagens.

Nesse sentido, Sousa e Ferreira (2019) destacam que a leitura dos resultados avaliativos
exige um processo de interpretagdo pedagdgica. Conforme afirmam as autoras, “analisar os
dados de uma avaliacdo exige que o sujeito identifique o que estd sendo medido e os resultados
obtidos, e que observe as dificuldades e os avancos apresentados pelos alunos” (Sousa; Ferreira,

2019, p. 16).
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Werle (2014) argumenta que as avaliagdes em larga escala assumem papel central na
regulagdo dos sistemas educacionais, ao produzirem indicadores que orientam politicas
publicas, a distribuicdo de recursos e mecanismos de responsabilizacdo. Nesse contexto, a
avaliacdo de sistema opera segundo logica distinta da avaliagdo formativa, pois se orienta pela
mensuracdo e comparacao de resultados em larga escala, ndo tendo como finalidade direta a
intervencao pedagdgica no cotidiano da sala de aula.

Castro (2009) contribui para essa distingdo ao afirmar que as avaliagdes de sistema
cumprem funcdes diagnodsticas e administrativas no ambito da gestdo educacional, produzindo
informagdes que permitem acompanhar o desempenho das redes de ensino e subsidiar decisdes
politicas. Entretanto, a autora ressalta que tais avaliagdes ndo foram concebidas para orientar
diretamente o trabalho pedagogico do professor, o que limita sua utilizagdo como instrumento
de regulagdo das aprendizagens. A transposicao direta dos resultados das avaliagdes externas
para o cotidiano escolar, sem media¢des pedagdgicas adequadas, tende a reforgar praticas
avaliativas somativas e a intensificar a pressdo por resultados, em detrimento da analise dos
processos de aprendizagem.

Perrenoud (1999, p. 90) afirma que “a avaliagdo formativa participa da regulagdo das
aprendizagens e contribui para orientar as intervengdes pedagogicas do professor”. Para o autor,
avaliar formativamente implica interpretar os processos de aprendizagem, acompanhar os
percursos dos estudantes e ajustar o ensino de acordo com suas necessidades. Assim, a avaliagao
formativa e a avaliacdo de sistema operam em niveis distintos, com finalidades e usos
especificos, ainda que frequentemente sejam confundidas no discurso e na pratica escolar.

Sousa e Ferreira (2019) analisam que a tensdo entre avaliagdo formativa e avaliagdo de
sistema se intensifica quando os resultados das avaliagdes externas passam a ser utilizados
como critérios centrais de julgamento do trabalho docente e da eficacia das escolas. As autoras
destacam que, nesse contexto, as escolas tendem a reorganizar suas praticas em fungdo dos
resultados esperados pelos sistemas de avaliagdo. Conforme afirmam, "A escola, pressionada
pela logica das avaliagdes de larga escala, tende a reorganizar suas praticas pedagdgicas em
funcdo dos resultados a serem alcancados, o que pode reduzir o espaco para a analise mais
aprofundada dos processos de aprendizagem" (Sousa; Ferreira, 2019, p. 17).

Nesse cenario, a avaliacdo sistémica influencia, ainda que indiretamente, as praticas
pedagogicas desenvolvidas nas escolas, ao estimular estratégias voltadas a melhoria dos
indicadores de desempenho e ao cumprimento das metas estabelecidas pelos sistemas

educacionais. Werle (2014) observa que as avaliacdes em larga escala passam a influenciar
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decisdes institucionais e praticas escolares, mesmo quando ndo foram concebidas originalmente
para regular diretamente o trabalho pedagogico em sala de aula.

Hé o risco de a avaliagdo formativa perder sua centralidade quando o processo educativo
passa a privilegiar resultados mensuraveis definidos por critérios externos a rotina da sala de
aula, em detrimento da analise qualitativa dos percursos de aprendizagem dos estudantes. Werle
(2014) ressalta que essa logica de responsabilizacdo pode levar a padronizacdo das praticas
pedagdgicas, restringindo a autonomia docente e limitando o uso pedagdgico dos dados de
avaliacdo. Nessa situag¢do, quando os resultados externos sao aplicados de forma prescritiva e
desconsideram o contexto pedagdgico, surgem barreiras significativas a articulacdo entre
avaliagdo de sistema e avaliagdo formativa.

Saul (2015) problematiza essa relacdo ao afirmar que a avaliagdao, quando apropriada
exclusivamente como instrumento de controle e responsabilizagdo, perde seu potencial
pedagogico e formativo. A autora defende que a articulacdo entre avaliagdo de sistema e
avaliagdo formativa exige processos coletivos de interpretacio dos dados capazes de
transformar informacdes externas em subsidios para a reflexdo pedagogica, sem reduzir o
trabalho docente a logica do desempenho. Nessa perspectiva, os resultados das avaliacdes de
sistema s contribuem para a melhoria da educacdo quando analisados criticamente e integrados
a processos formativos que respeitem a complexidade do ensinar e do aprender.

Desse modo, conforme indicam Werle (2014), Castro (2009), Perrenoud (1999) e Saul
(2015), a articulacao entre avaliacdo formativa e avaliacao de sistema constitui desafio central
para a organizacao do trabalho pedagogico e para a formulagdo de politicas educacionais
comprometidas com a aprendizagem. Compreender as diferengas entre essas duas dimensdes
da avaliacdao, bem como as tensdes que se estabelecem entre elas no cotidiano escolar, torna-se
fundamental para analisar as praticas avaliativas desenvolvidas nas escolas e situar a
investigacao apresentada nesta pesquisa.

As discussdes desenvolvidas ao longo desta se¢ao permitiram compreender a avaliagdo
como pratica pedagdgica e social atravessada por diferentes concepgdes, finalidades e usos no
contexto educacional. A distincdo entre avaliagdo somativa e avaliagdo formativa,
originalmente formulada por Scriven (1967), evidenciou que os modos de avaliar ndo se
diferenciam apenas por procedimentos, mas expressam logicas distintas de compreensdo do
ensinar e do aprender. Assim, foi possivel observar que a hegemonia da avaliacdo somativa nas
escolas esta associada a dinamicas politicas e institucionais que privilegiam a classificagdo, a
certificagdo e o controle de resultados, conforme analisam Chizzotti (2016), Werle (2014) e

Castro (2009).
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A andlise dos limites pedagdgicos da avaliagdo somativa revela que, quando tomada
como eixo central das praticas avaliativas, essa ldgica mostra-se insuficiente para acompanhar
os processos de aprendizagem, enfrentar desigualdades educacionais e sustentar intervengoes
pedagogicas consistentes. A luz da critica & mensuragio desenvolvida por Chizzotti (2016) e da
analise estrutural proposta por Saviani (1997), a centralidade do julgamento e da mensuracao
tende a individualizar dificuldades e a naturalizar desigualdades produzidas no interior do
sistema escolar. A retomada da finalidade original da avaliacao somativa, conforme explicitada
por Scriven (1967), permite compreender que esses limites decorrem também de sua propria
natureza, uma vez que ela nao foi concebida para regular aprendizagens.

Em contraposi¢do, a avaliagdo formativa foi discutida como pratica orientada pela
regulagao das aprendizagens, assumindo papel central no acompanhamento dos percursos
formativos dos alunos e na reorganizacdo do ensino. A contribuicdo de Perrenoud (1999)
permitiu compreender a avaliagdo formativa como processo continuo, articulado a observagao,
a interpretacdo e a intervencdo pedagdgica. Nesse contexto, o erro passa a ser compreendido
como indicador relevante do processo de aprendizagem, oferecendo subsidios para a regulagao
das aprendizagens e para a tomada de decisdes docentes (Davis; Esposito, 1990).

A andlise das condi¢des de implementacdo da avaliacdo formativa indicou, ainda, que
sua efetivacao depende de fatores institucionais e formativos que extrapolam a a¢ao individual
do professor. As contribuicdes de Tardif (2014) e Saul (2015) ressaltam que a avaliacao
formativa exige saberes profissionais especificos, tempos institucionais de reflexdo e politicas
de formacdo continuada que reconhegam o professor como sujeito de saberes e decisdes
pedagogicas. A coexisténcia de logicas avaliativas distintas, especialmente em contextos
marcados pela centralidade das avaliagdes de sistema, produz tensdes que incidem diretamente
sobre o trabalho docente e sobre as possibilidades de regulacao das aprendizagens.

A articulagdo entre avaliacao formativa e avaliagdo de sistema evidencia uma tensao
estrutural que incide diretamente sobre as possibilidades de regulacdo das aprendizagens no
interior da escola. Conforme analisam Werle (2014) e Castro (2009), as avaliagdes em larga
escala operam a partir de ldgicas de padronizagdo e producado de indicadores de desempenho.
Nesse contexto, instrumentos de avaliacdo de sistema tendem a privilegiar respostas corretas e
desempenhos quantificaveis, o que pode reduzir o espago para a analise pedagdgica do erro
como indicador do processo de aprendizagem (Davis; Esposito, 1990; Perrenoud, 1999).

Essa descontinuidade entre os dados produzidos pelas avaliacdes externas e as
necessidades pedagogicas do trabalho em sala de aula pode limitar o uso formativo dessas

informagdes, especialmente quando os resultados sdo apropriados de forma prescritiva e
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descontextualizada. Perrenoud (1999) adverte que a regulacdo das aprendizagens exige
informagdes qualitativas, situadas e sensiveis as hipoteses construidas pelos alunos, o que nao
pode ser substituido por indicadores padronizados. Assim, a contribuicdo das avaliagdes de
sistema para a melhoria das aprendizagens depende de processos de mediagdo pedagdgica que
permitam ao professor interpretar criticamente os dados externos e articuld-los as observagoes
produzidas no cotidiano da sala de aula.

Nesse contexto, a distingdo entre a regulagdo das aprendizagens, propria da avaliagao
formativa, e a regulacdo do sistema educacional, caracteristica das avaliacdes em larga escala,
constitui elemento central para compreender as tensdes do trabalho pedagdgico contemporaneo.
Perrenoud (1999) define a regulacdo das aprendizagens como processo continuo que se constroi
a partir da observagao dos percursos dos alunos, da interpretacao de suas produgdes e da tomada
de decisdes pedagogicas orientadas a superacao de dificuldades. Em contraste, a regulagao do
sistema educacional, conforme analisam Werle (2014) e Castro (2009), opera por meio de
indicadores padronizados voltados a mensuracdo e comparacao de resultados em larga escala.

Embora as avaliacdes de sistema possam oferecer diagnosticos gerais sobre o
desempenho das redes de ensino, seus dados nao foram concebidos para orientar diretamente a
intervengao pedagogica no cotidiano escolar. Perrenoud (1999) alerta que substituir a regulagao
das aprendizagens por mecanismos de controle sistémico empobrece o processo educativo ao
reduzir a complexidade do aprender a indicadores quantitativos e desconsiderar as mediagdes
pedagdgicas necessarias a promocgao das aprendizagens. Assim, compreender a especificidade
de cada logica avaliativa revela-se fundamental para evitar a subordinagdo da avaliagdo
formativa a regulagdo do sistema e para preservar seu potencial pedagodgico no
acompanhamento dos alunos.

Nesse cendrio, o erro corre o risco de perder sua centralidade pedagogica em contextos
fortemente orientados por politicas de responsabilizacao e avaliagdes externas. Davis e Esposito
(1990) destacam que, na avaliagdo formativa, o erro constitui dado privilegiado para
compreender as hipodteses elaboradas pelos alunos e orientar intervencdes pedagdgicas.
Entretanto, quando a avaliacdo se organiza prioritariamente em funcdo de resultados
mensuraveis, o erro tende a ser interpretado apenas como resposta incorreta. Dessa forma,
Perrenoud (1999) e Saul (2015) alertam que a centralidade de indicadores de desempenho pode
reduzir o espago para praticas pedagdgicas voltadas a analise dos processos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, o erro deixa de ser compreendido como oportunidade de reflexao e
reconstru¢do do conhecimento e passa a ser tratado como obstaculo a ser eliminado, em fungao

da pressdo por resultados positivos. Tal deslocamento compromete ndo apenas a aprendizagem



50

dos alunos, mas também os processos formativos dos professores, ao limitar as possibilidades
de reflexdo critica sobre a pratica e de tomada de decisdes pedagogicas fundamentadas. Assim,
a preservacao do papel pedagogico do erro requer politicas e praticas institucionais que
reconhecam os limites das avaliacdes de sistema e assegurem espacgos formativos para a analise
contextualizada dos dados avaliativos, em consonancia com os principios da avaliagdo
formativa.

Nessa direcao, Sousa e Ferreira (2019) argumentam que os resultados das avaliagdes de
larga escala, embora produzidos a partir de uma légica predominantemente somativa, podem
assumir funcdo pedagdgica quando apropriados criticamente no interior da escola. Para as
autoras, as avaliacdes externas ndo devem ser compreendidas como instrumentos capazes de
regular diretamente as aprendizagens, mas como dispositivos que produzem informagdes
relevantes sobre o desempenho dos estudantes e das redes de ensino. A poténcia formativa
desses dados depende, portanto, das mediacdes realizadas pelos professores e pelas equipes
escolares ao interpretar os resultados a luz das condigdes concretas de ensino e aprendizagem.

Essa mediagdo pedagodgica exige condic¢des institucionais especificas, especialmente no
que se refere a formagao docente e a organizacao do trabalho coletivo nas escolas. Conforme
destaca Saul (2015), a avaliagdo somente assume carater formativo quando integrada a
processos reflexivos que envolvem andlise, interpretacdo e tomada de decisdes pedagogicas
fundamentadas. Nesse sentido, os dados provenientes das avaliagdes de sistema nao substituem
a avaliacdo realizada na sala de aula, mas podem contribuir para problematizar praticas
pedagdgicas, identificar dificuldades recorrentes de aprendizagem e orientar agdes formativas
voltadas ao aprimoramento do ensino.

Dessa forma, torna-se fundamental explicitar a distingdo entre a avaliacdo de larga
escala, de natureza predominantemente somativa, e a avaliacao da aprendizagem desenvolvida
no interior da sala de aula e orientada por principios formativos. Enquanto a avaliacao de larga
escala tem como finalidade produzir informagdes padronizadas sobre o desempenho dos alunos
e das redes de ensino, operando em tempos e escalas externas ao cotidiano escolar, a avaliacao
da aprendizagem em sala de aula se constitui como pratica situada, continua e diretamente
articulada aos processos de ensino e aprendizagem. Como destacam Werle (2014) e Sousa e
Ferreira (2019), essas modalidades de avaliacdo respondem a logicas distintas, ndo se
confundem em seus objetivos nem em suas fungdes pedagdgicas e produzem efeitos
diferenciados sobre o trabalho docente e sobre a organizacao da escola.

Reconhecer essa distingao ¢ condigdo essencial para evitar leituras reducionistas que

atribuem as avaliagdes de larga escala um papel que elas ndo podem cumprir, como o de regular
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diretamente as aprendizagens dos alunos. Perrenoud (1999) argumenta que a regula¢do das
aprendizagens pressupde a observagdo fina dos percursos individuais dos estudantes, a
interpretagdo de erros, a analise de hipodteses e a intervencdo pedagodgica continua — elementos
que somente podem ser produzidos no contexto da sala de aula. Nessa perspectiva, a avaliagdo
formativa se diferencia radicalmente da avaliacdo somativa de sistema ao assumir como foco
central o acompanhamento do processo de aprendizagem, e ndo apenas a certificacdo de
resultados.

Entretanto, a distingdo entre essas modalidades de avaliagdo nao implica uma oposi¢ao
absoluta ou a impossibilidade de didlogo entre elas. Saul (2015) e Sousa e Ferreira (2019)
destacam que os resultados das avaliacdes de larga escala podem constituir ponto de partida
para praticas formativas, desde que sejam apropriados criticamente no interior da escola e
mediados pelo trabalho docente. A transformacao de dados externos em subsidios pedagdgicos
exige processos coletivos de analise, formagdo continuada e contextualizagdo das informagdes,
de modo que os resultados produzidos em escala sistémica possam contribuir para a reflexao
sobre 0 ensino e para a reorganizacao das praticas pedagogicas.

Assim, a possibilidade de produzir usos formativos a partir de avaliagdes somativas de
larga escala ndo reside nos instrumentos em si, mas nas mediagdes pedagogicas e institucionais
que se estabelecem no contexto escolar. Quando os resultados s3o interpretados a luz das
condi¢des concretas de ensino, articulados ao conhecimento que os professores possuem de
seus alunos e integrados a processos formativos, a avaliagdo de sistema pode contribuir para
alimentar praticas de regulagdo das aprendizagens. E nesse espago de tensdo e mediagdo que se
insere o problema desta pesquisa, ao investigar como os dados provenientes de avaliagdes
externas podem ser analisados pelos professores e ressignificados no interior da escola em
praticas avaliativas orientadas pela aprendizagem.

Sintetizando as discussdes desenvolvidas ao longo desta secdo, pode-se afirmar que a
avaliacdo educacional se organiza a partir de ldgicas distintas, que respondem a finalidades,
escalas e usos especificos no interior dos sistemas de ensino e das praticas escolares. A distingao
entre avaliagdo somativa, avaliacdo formativa e avaliagdo de sistema evidenciou que essas
modalidades ndo se confundem nem podem ser compreendidas como equivalentes em seus
efeitos pedagogicos. Conforme indicam Scriven (1967), Perrenoud (1999), Chizzotti (2016),
Werle (2014) e Saul (2015), a avaliagao formativa caracteriza-se pela regulacdo continua das
aprendizagens no contexto da sala de aula, enquanto as avaliagdes de larga escala operam
predominantemente na regulacdo dos sistemas educacionais por meio da mensuragdo e

comparag¢do de resultados.
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A andlise dos limites pedagdgicos da avaliacdo somativa e das tensdes produzidas pela
centralidade das avaliacdes de sistema evidencia que a utilizacdo pedagodgica dos dados
externos nao ocorre de forma automatica. Ao contrario, sua contribuicdo para a aprendizagem
depende de processos de mediagdo pedagdgica, formagao docente e leitura contextualizada das
informagdes produzidas, conforme discutem Werle (2014), Saul (2015) e Sousa e Ferreira
(2019). Nesse sentido, a possibilidade de articular avaliacdes de larga escala e praticas
formativas ndo reside na sobreposicao de funcdes, mas no reconhecimento de suas diferengas
e na constru¢do de espacos institucionais que permitam transformar resultados somativos em
subsidios para a reflexdo e a reorganizacao do ensino.

Assim, ao delimitar conceitualmente as distingdes e as articulagdes entre avaliagdo de
sistema e avaliagao da aprendizagem, esta se¢ao estabelece o referencial tedrico que sustenta a
investigacao desenvolvida nesta pesquisa. A compreensao dessas tensdes torna-se fundamental
para analisar de que modo os dados provenientes das avaliagdes externas podem ser apropriados
pelos professores no interior da escola e utilizados como subsidio para a reflexdo sobre as
praticas pedagogicas e para a reorganizacao das agdes de ensino voltadas a aprendizagem dos

alunos.
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3 O CONTEXTO DA PESQUISA E AS CONDICOES DE PRODUCAO DOS DADOS

Esta secdo tem como objetivo caracterizar o contexto no qual a pesquisa foi
desenvolvida, explicitando as condigdes institucionais, organizacionais ¢ pedagogicas que
incidem sobre a producdo e a interpretagdo dos dados analisados. A apresentacdo do campo
empirico busca situar a escola investigada, bem como as condi¢des de funcionamento do
sistema de ensino e do trabalho pedagogico que atravessam as praticas avaliativas e o uso dos
resultados das avaliagOes externas.

Parte-se do entendimento de que os dados educacionais ndo sdo produzidos nem
interpretados de forma isolada, mas expressam condi¢des concretas de funcionamento das
escolas, politicas educacionais em vigor ¢ dindmicas institucionais que influenciam tanto o
trabalho docente quanto as possibilidades de acompanhamento das aprendizagens dos alunos.
Nesse sentido, a contextualizagdo do campo de pesquisa permite compreender as circunstancias
nas quais os dados avaliativos sdo produzidos e analisados, evitando interpretacdes descoladas
das realidades escolares.

A analise do contexto da pesquisa permite compreender como essas ldgicas avaliativas
se manifestam no cotidiano escolar, especialmente no que se refere ao modo como os
professores interpretam e utilizam os resultados das avaliagdes externas. A apropriacdo desses
dados ndo ocorre de forma automatica, mas envolve processos de interpretagdo e discussao no
interior da escola, mobilizando saberes profissionais e condi¢des institucionais que influenciam

as praticas pedagogicas.

3.1 Arede de ensino e a escola campo de pesquisa

Inicialmente, apresenta-se um panorama do Sistema Municipal de Ensino no qual a
escola investigada esta inserida, destacando aspectos relacionados a organizacdo da rede, as
politicas educacionais em vigor e as estratégias de avaliacdo adotadas no ambito do sistema.
Essa contextualizacdo permite situar a pesquisa no cendrio institucional em que a escola esta
inserida, marcado pela presenga de avaliagdes externas e por desafios relacionados ao
acompanhamento das aprendizagens dos alunos.

Na sequéncia, apresenta-se a caracteriza¢cdo da escola campo da pesquisa, considerando
o territorio em que estéd localizada, o perfil dos professores e dos alunos e alguns indicadores
educacionais que compdem o cenario investigado. Esses elementos permitem compreender as

condig¢des institucionais e pedagogicas nas quais o trabalho docente se desenvolve, bem como
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os desafios enfrentados no acompanhamento das aprendizagens dos alunos. Por fim, sdo
apresentados dados relativos ao desempenho dos estudantes nas avaliagdes externas, utilizados
como elementos de contextualiza¢ao da pesquisa.

Ao explicitar os limites dos indicadores educacionais utilizados, busca-se situar os
dados apresentados no contexto institucional e pedagdgico em que sdo produzidos. A
compreensdo das praticas avaliativas e das formas de utilizagdo dos resultados das avaliagdes
externas exige considerar as condi¢des organizacionais, pedagdgicas e institucionais nas quais
o trabalho docente se desenvolve. Nesse sentido, torna-se necessario apresentar, inicialmente,
o Sistema Municipal de Ensino no qual a escola investigada estd inserida, considerando que as
politicas educacionais, as orientacdes normativas e as estratégias de avaliagdo adotadas no
ambito do sistema influenciam diretamente a organizagao do trabalho pedagogico nas unidades
escolares.

O Sistema Municipal de Ensino de Itapetininga configura-se como uma rede em
expansdo, marcada pela amplia¢do do atendimento e pela implementacao de politicas voltadas
ao acompanhamento dos resultados educacionais. Nesse contexto, a avaliagao educacional
ocupa papel relevante na gestdo do sistema, tanto por meio da participagdo em avaliagcdes
externas de ambito nacional, como o Saeb, quanto pela adocdo de mecanismos locais de
monitoramento do desempenho dos alunos. A presenca dessas avaliagdes no cotidiano da rede
municipal tem orientado processos de acompanhamento dos resultados educacionais e a
defini¢dao de metas e estratégias voltadas a melhoria da aprendizagem.

Assim, a caracterizacdo do Sistema Municipal de Ensino no qual a pesquisa se insere
permite compreender o cendrio institucional em que se produzem os dados analisados,
evidenciando que as praticas avaliativas desenvolvidas na escola se relacionam as politicas e
orientagdes presentes no sistema educacional. Esse contexto constitui elemento importante para
compreender as escolhas metodologicas da pesquisa e para situar a analise das praticas docentes
frente aos resultados das avaliagdes externas, apresentada nos capitulos seguintes.

No interior do Sistema Municipal de Ensino anteriormente caracterizado, a pesquisa foi
desenvolvida em uma escola publica que atende aos anos iniciais do Ensino Fundamental,
situada em territorio marcado por vulnerabilidades sociais e por intensa rotatividade de
matriculas. A caracterizagdo da escola e de seu entorno busca evidenciar as condigdes
institucionais e sociais nas quais se desenvolvem as praticas pedagogicas e avaliativas
investigadas, contribuindo para compreender os desafios enfrentados no acompanhamento das

aprendizagens dos alunos.
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O territério no qual a escola estd inserida apresenta caracteristicas que impactam de
modo significativo o cotidiano escolar, especialmente no que se refere a permanéncia dos
alunos, a constitui¢do das turmas e a continuidade dos processos pedagogicos. A elevada
rotatividade de matriculas, associada a contextos de vulnerabilidade socioeconémica, impde
desafios ao acompanhamento sistematico das aprendizagens, uma vez que 0S percursos
escolares dos alunos tendem a ser marcados por interrupgdes e descontinuidades. Nesse cenario,
a escola assume papel central na mediagdo entre as politicas educacionais do sistema e as
realidades vividas pelos alunos e professores, organizando o trabalho pedagogico em condi¢des
institucionais que nem sempre sdo estaveis ou ideais para o desenvolvimento das praticas
educativas.

O perfil socioecondmico dos alunos atendidos pela escola evidencia a presenca
significativa de familias em situacdo de vulnerabilidade social, muitas delas beneficiarias de
programas de transferéncia de renda. Esse contexto se expressa no cotidiano escolar,
influenciando o acesso dos estudantes a bens culturais, as condi¢des de estudo e a regularidade
da frequéncia. Tais elementos compdem o cendrio institucional no qual se desenvolvem os
processos de ensino e aprendizagem e precisam ser considerados na analise das praticas
pedagogicas e dos resultados educacionais observados na escola.

Do ponto de vista institucional, a escola enfrenta desafios relacionados a estabilidade
das equipes pedagogicas e a disponibilidade de espacos formativos sistematicos para a reflexao
coletiva sobre a pratica docente. A auséncia ou fragilidade desses momentos de formagao tende
a limitar as possibilidades de analise conjunta dos resultados das avaliagdes e de construcao de
estratégias pedagdgicas compartilhadas entre os professores.

A caracterizacdo da escola campo da pesquisa permite compreender que as praticas
avaliativas desenvolvidas no cotidiano escolar sdo produzidas em um contexto marcado por
tensdes entre demandas institucionais, condi¢des territoriais e necessidades pedagogicas
concretas. Essa compreensdo ¢ fundamental para analisar o modo como os professores
interpretam e utilizam os resultados das avaliagdes externas no interior da escola, buscando
articula-los as praticas de acompanhamento das aprendizagens dos alunos.

Ao situar a escola — denominada neste estudo como Escola Primavera — e seu territorio
como dimensdes constitutivas do campo empirico, reafirma-se que a interpretacdo dos dados
avaliativos e das praticas docentes precisa considerar as condigdes institucionais e sociais nas
quais o trabalho pedagdgico se realiza. Esses elementos contribuem para compreender os
desafios enfrentados pela escola no acompanhamento das aprendizagens e fundamentam as

andlises que serdo desenvolvidas nas se¢des seguintes.
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3.2 Os professores que atuam na Escola Primavera

A caracterizacao dos professores participantes da pesquisa, bem como da equipe gestora
envolvida no estudo, constitui dimensao relevante para a compreensao das praticas avaliativas
investigadas, considerando que o trabalho docente ¢ desenvolvido a partir de trajetorias
formativas, saberes profissionais e condi¢des concretas de exercicio da profissao.

Foram convidados a participar da pesquisa 14 professores da escola, dos quais 10
aceitaram integrar o estudo, sendo duas docentes do 1° ano, uma do 2° ano, duas do 3° ano, trés
do 4° ano e duas do 5° ano do Ensino Fundamental. Além das professoras, a diretora da unidade
escolar também participou da pesquisa, contribuindo com sua perspectiva sobre a gestdo e os
processos avaliativos institucionais. Todos os participantes assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, em conformidade com os principios éticos que orientam
pesquisas com seres humanos. Para preservar suas identidades, foram adotados nomes ficticios
ao longo do texto, representados por nomes de flores.

Os professores participantes da pesquisa apresentam trajetorias profissionais marcadas
por diferentes tempos de atuagao na docéncia e por formagdes realizadas em contextos diversos.
Essa heterogeneidade de percursos formativos influencia os modos como compreendem a
avaliacdo e as estratégias que mobilizam para acompanhar as aprendizagens dos alunos. Como
destaca Tardif (2014), os saberes docentes sdo construidos ao longo da experiéncia profissional
e das interagdes estabelecidas no cotidiano escolar, constituindo referéncias importantes para
as decisdes pedagogicas.

Em relacdo ao tempo de atuacdo na docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
observou-se que 70% dos professores possuem mais de dez anos de experiéncia, 20%
apresentam tempo de atuacdo entre um e cinco anos € 10% possuem menos de um ano de
atuacao. Esse dado evidencia que a maior parte do grupo docente possui trajetoria profissional
consolidada, aspecto que influencia a forma como os professores interpretam os resultados das
avaliacdes e organizam suas praticas pedagdgicas no cotidiano escolar.

No contexto investigado, observa-se que os professores lidam com multiplas demandas
relacionadas a avaliacdo, que envolvem tanto as praticas desenvolvidas na sala de aula quanto
a interpretacdo dos resultados das avaliagdes externas. Essas exigéncias incidem diretamente
sobre o trabalho docente, demandando dos professores processos constantes de analise dos
resultados e de reorganizacao das estratégias pedagdgicas voltadas ao acompanhamento das

aprendizagens dos alunos.
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Além disso, a atuagdo docente ¢ atravessada por condi¢des de trabalho que influenciam
diretamente as possibilidades de desenvolvimento das praticas avaliativas. Aspectos como a
estabilidade das equipes, a organizacao do tempo escolar e a existéncia de espacos coletivos de
planejamento e avaliacao incidem sobre o trabalho do professor e sobre a forma como os
resultados das avaliagdes externas sdo analisados e utilizados no cotidiano da escola. Em
contextos marcados por fragilidades institucionais, essas condi¢des podem limitar a constru¢ao
de processos avaliativos mais reflexivos e compartilhados entre os docentes.

No que se refere a apropriagdo dos resultados das avaliagdes externas, observa-se que
os professores sdo constantemente desafiados a interpretar dados produzidos em escala
sistémica e a relaciond-los as praticas desenvolvidas no cotidiano da sala de aula. Esse processo
exige dos docentes a analise dos resultados e a busca por estratégias pedagdgicas que
possibilitem acompanhar as aprendizagens dos alunos e responder as demandas colocadas pelas
politicas avaliativas.

A caracterizacgdo do perfil docente apresentada nesta se¢do permite compreender que as
praticas avaliativas investigadas sdo produzidas a partir de saberes profissionais construidos ao
longo da trajetoria dos professores e em contextos institucionais especificos. Esses elementos
constituem referéncia importante para a analise das praticas de avaliacdo e dos processos de
autoavaliacdo docente desenvolvidos no dmbito desta pesquisa, os quais serdo aprofundados

nas se¢des seguintes.

3.3 Os alunos atendidos pela Escola Primavera

A caracterizagdo do perfil dos alunos atendidos pela Escola Primavera constitui
dimensao relevante para a compreensao das praticas avaliativas e dos desafios relacionados ao
acompanhamento das aprendizagens no contexto investigado. A analise desse perfil nao tem
como finalidade estabelecer relacdes causais diretas entre condigcdes socioeconOmicas e
desempenho escolar, mas situar os processos de ensino e aprendizagem em um contexto
marcado por desigualdades sociais e institucionais que incidem sobre a trajetéria escolar dos
estudantes.

Os alunos atendidos pela escola estdo inseridos em um territorio caracterizado por
vulnerabilidade social, com significativa presen¢a de familias beneficidrias de programas de
transferéncia de renda e por situagdes de instabilidade habitacional e laboral. Essas condi¢des

influenciam o cotidiano escolar, especialmente no que se refere ao acesso a bens culturais, as
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condi¢des de estudo no espago doméstico e a regularidade da frequéncia escolar, elementos que
incidem diretamente sobre os percursos de aprendizagem dos estudantes.

Outro aspecto relevante do perfil discente refere-se a elevada rotatividade de matriculas
observada na escola, fendmeno que resulta em turmas heterogéneas e em descontinuidades nos
percursos escolares dos alunos. Essa rotatividade impde desafios ao planejamento pedagdgico
e ao acompanhamento sistemdatico das aprendizagens, uma vez que os professores precisam
lidar com entradas e saidas frequentes de estudantes ao longo do ano letivo. Essas dinamicas
institucionais dificultam a consolidagdo de processos pedagogicos continuos e exigem dos
docentes constantes reorganizagdes das estratégias de ensino.

No contexto das avaliacdes educacionais, a presenca de alunos com trajetorias escolares
marcadas por interrupgdes € mudancas frequentes de escola também evidencia limites na leitura
dos resultados produzidos por avaliagdes padronizadas. Os indicadores educacionais, quando
analisados de forma isolada, nem sempre conseguem expressar a complexidade dos percursos
individuais dos alunos, o que reforca a necessidade de interpretagcdes contextualizadas desses
dados no interior da escola.

Do ponto de vista pedagogico, o perfil dos alunos atendidos pela escola demanda
praticas avaliativas que considerem os diferentes ritmos de aprendizagem e as hipdteses
construidas pelos estudantes ao longo do processo educativo. Perrenoud (1999) destaca que a
regulagdo das aprendizagens pressupde o acompanhamento continuo dos alunos e a
interpretagdo de suas dificuldades como parte constitutiva do processo de aprender, aspecto que
se torna ainda mais relevante em contextos marcados por heterogeneidade e descontinuidade
nos percursos escolares. Nessa perspectiva, a avaliagdo formativa assume papel central no
acompanhamento das aprendizagens, ao possibilitar ajustes pedagodgicos que respondam as
necessidades concretas dos estudantes.

A caracterizacao do perfil discente permite compreender que as praticas avaliativas
desenvolvidas na escola se realizam em um cendrio atravessado por desigualdades sociais e
institucionais que incidem sobre os processos de ensino e aprendizagem. Esses elementos
reforcam a necessidade de leituras contextualizadas dos resultados das avaliacdes externas e
fundamentam a discussao sobre as mediacgdes realizadas pelos professores no acompanhamento
das aprendizagens, aspecto que sera aprofundado nas se¢des seguintes.

No contexto da Escola Primavera, os resultados das avaliacdes externas constituem uma
dimensao relevante do cenario educacional, na medida em que produzem informagdes que
incidem sobre a organizag¢dao do trabalho pedagogico e sobre as expectativas em relagdo ao

desempenho dos alunos. Esses resultados, entretanto, ndo podem ser compreendidos como



59

expressao direta ou totalizante das aprendizagens desenvolvidas na escola, uma vez que sao
produzidos a partir de instrumentos padronizados e orientados por finalidades proprias da
regulagao do sistema educacional. Castro (2009) destaca que as avaliagdes de larga escala
cumprem papel estratégico na produgdo de indicadores que subsidiam decisdes de gestao e
politicas publicas, mas apresentam limites quando utilizadas como sintese da qualidade do
trabalho pedagdgico realizado no interior das escolas.

Os indicadores derivados dessas avaliagdes, especialmente aqueles associados ao
desempenho e ao fluxo escolar, tendem a assumir centralidade nos processos de monitoramento
educacional, influenciando a forma como as escolas sdo avaliadas e comparadas no ambito dos
sistemas de ensino. Werle (2014) problematiza que essa centralidade pode induzir a leituras
simplificadoras dos resultados, desconsiderando as condigdes institucionais e sociais que
atravessam o cotidiano escolar. No caso da escola investigada, os dados das avaliagdes externas
precisam ser analisados a luz do contexto previamente caracterizado, marcado por
vulnerabilidade social, rotatividade de matriculas e heterogeneidade dos percursos escolares
dos alunos.

Nesse cenario, a utilizagao dos resultados das avaliagdes externas no interior da escola
evidencia a distingdo entre avaliagdo de sistema e avaliagdo da aprendizagem, discutida na
Secdo 1. Conforme explicitado por Scriven (1967), avaliagdes orientadas por finalidades
distintas produzem informagdes que ndo sdo diretamente intercambiéaveis. Perrenoud (1999)
reforga que os resultados das avaliacdes externas, ao operarem em escala sistémica, nao
fornecem elementos suficientes para a regulacao das aprendizagens individuais dos alunos,
exigindo mediagdes pedagdgicas para que possam subsidiar o trabalho docente.

Nesse sentido, a apropriagdo dos dados das avaliagdes externas pela escola e pelos
professores demanda processos de interpretacdo e reflexdo que considerem os limites desses
indicadores. Sousa e Ferreira (2019) destacam que os resultados das avaliagdes de larga escala
s6 adquirem sentido pedagoégico quando analisados coletivamente e articulados as praticas
desenvolvidas na sala de aula. Sem essas mediagdes, os dados tendem a permanecer como
informacdes externas ao cotidiano pedagogico, pouco integradas ao acompanhamento efetivo
das aprendizagens.

Chizzotti (2016) alerta que a leitura acritica dos resultados avaliativos pode reforgar
praticas classificatorias centradas no julgamento, deslocando o foco da avaliagdo do
acompanhamento dos processos de aprendizagem para a comparagdo de desempenhos. Esse
risco se intensifica quando os indicadores externos passam a orientar decisoes pedagdgicas de

forma prescritiva, sem considerar as especificidades da escola e dos alunos. Nessa perspectiva,
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os dados das avaliagdes externas precisam ser compreendidos como parte de um conjunto mais
amplo de informagdes, que inclui observacdes cotidianas, registros pedagodgicos e avaliagdes
desenvolvidas no dmbito da sala de aula.

No contexto investigado, os resultados das avaliagdes externas constituem, portanto,
elementos que ajudam a compreender os desafios enfrentados pela escola no acompanhamento
das aprendizagens, mas ndo se configuram como explicagdo suficiente ou definitiva dos
processos educativos em curso. A analise desses dados, quando articulada as praticas avaliativas
desenvolvidas pelos professores, pode oferecer subsidios para a reflexdo pedagdgica e para a
construcdo de estratégias de avaliagdo formativa, conforme defendem Perrenoud (1999) e Saul
(2015). Essa articulacdo, entretanto, depende de condic¢des institucionais e formativas que
favorecam o uso critico e pedagogico dos resultados avaliativos.

Ao situar os resultados das avaliacdes externas como parte constitutiva do cendrio
investigado, reafirma-se que a compreensdo das praticas avaliativas e do uso dos dados
educacionais exige considerar as escalas, finalidades e limites dos instrumentos de avaliagao
utilizados. Esses elementos fundamentam a andlise desenvolvida nas segdes seguintes,
especialmente no que se refere as mediagdes realizadas pelos professores no uso pedagdgico
dos resultados das avaliagdes externas..

Ao delinear o contexto da pesquisa, buscou-se situar o campo empirico a partir das
condi¢des institucionais, organizacionais e pedagdgicas nas quais se produzem as praticas
avaliativas e os dados analisados neste estudo. A caracteriza¢ao do sistema municipal de ensino,
da Escola Primavera, do perfil dos professores e dos alunos, bem como dos dispositivos de
avaliag¢do externa que incidem sobre o cotidiano escolar, permitiu evidenciar que 0os processos
avaliativos se constroem em um cendrio marcado por multiplas tensdes entre demandas
sistémicas e necessidades pedagogicas concretas.

A analise do contexto reafirma que os resultados das avaliagdes externas nao podem ser
compreendidos de forma isolada ou descontextualizada, uma vez que expressam apenas
parcialmente a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos na escola.
Conforme discutido ao longo desta secdo, a leitura desses resultados exige considerar as
condigdes territoriais, institucionais e profissionais que atravessam o trabalho docente, evitando
interpretacdes simplificadoras ou usos prescritivos dos dados avaliativos. Nesse sentido, a
produgdo e a andlise dos dados desta pesquisa foram orientadas pela compreensdo de que os
indicadores educacionais precisam ser interpretados a luz do contexto escolar e articulados as
praticas avaliativas desenvolvidas pelos professores, aspecto que sera detalhado na secao

seguinte.
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A caracterizagdo apresentada evidencia, ainda, a coexisténcia de distintas logicas
avaliativas no interior da escola, em consonancia com a distin¢ao entre avaliagdo de sistema ¢
avaliacdo da aprendizagem discutida anteriormente. Enquanto as avaliagdes externas operam
prioritariamente na regulagdo do sistema educacional, as praticas avaliativas desenvolvidas na
sala de aula se orientam pelo acompanhamento dos processos de aprendizagem dos alunos. A
articulacdo entre essas duas ldgicas ndo ocorre de forma automatica, demandando mediacdes
pedagodgicas e formativas que permitam aos professores interpretar e ressignificar os dados
produzidos em escala sistémica.

Ao explicitar o contexto institucional da escola, o perfil dos professores participantes e
as condi¢des nas quais os dados foram produzidos, este capitulo buscou situar a investigacao
em seu campo empirico e evidenciar os elementos que atravessam as praticas avaliativas no
cotidiano escolar. A descri¢cdo do percurso metodologico permitiu compreender como os dados
da pesquisa foram construidos a partir da articulagdo entre indicadores educacionais, discussoes
formativas e interpretacdes docentes, estabelecendo as bases para a andlise desenvolvida no

capitulo seguinte.

3.4 Percurso metodologico da pesquisa

A presente pesquisa insere-se no campo das investigagdes qualitativas em educagao,
orientadas pela compreensdo de que os fendmenos educativos se constituem em contextos
sociais e institucionais especificos e, portanto, exigem abordagens que permitam interpretar os
sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas praticas. Nessa perspectiva, a investigagdo busca
compreender como professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental interpretam e utilizam
os resultados das avaliagdes externas no acompanhamento das aprendizagens dos alunos e nos
processos de reflexdo sobre suas praticas avaliativas.

A opgao por uma abordagem qualitativa fundamenta-se na compreensao de que o estudo
das praticas docentes e dos processos de apropriacdo dos dados educacionais requer a analise
das experiéncias, interpretacdes e significados construidos pelos professores no cotidiano
escolar. Conforme destaca Sousa (2016), a andlise dos dados educacionais no interior das
escolas ndo se reduz a leitura técnica de indicadores, mas envolve processos de mediagado
pedagogica e de reflexdo coletiva que permitem transformar informagdes produzidas em escala
sist€émica em subsidios para a compreensdao das aprendizagens e para a reorganizagdo das

praticas pedagogicas.
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Nesse sentido, a pesquisa foi desenvolvida no contexto da Escola Primavera,
anteriormente caracterizada, envolvendo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
que atuam diretamente no acompanhamento das aprendizagens dos alunos e na analise dos
resultados das avaliagdes externas. A investigacao buscou compreender como esses docentes
interpretam os dados produzidos pelas avaliagdes educacionais e de que maneira tais
informagdes sdo mobilizadas no processo de reflexdo sobre a pratica e na construcdo de
estratégias pedagdgicas voltadas a regulacao das aprendizagens.

A luz do contexto apresentado e das discussdes tedricas desenvolvidas até aqui,
compreende-se que a analise das praticas avaliativas e dos modos de apropriagao dos resultados
das avaliagOes externas exige uma abordagem metodoldgica capaz de articular diferentes fontes
de dados e considerar as condi¢gdes concretas do trabalho docente. Assim, apresenta-se a seguir
o percurso metodolégico desta pesquisa, explicitando o delineamento adotado, os
procedimentos de produc¢do dos dados, os sujeitos participantes, os instrumentos utilizados e os
critérios de andlise. Busca-se, assim, assegurar a coeréncia entre o problema investigado, as
escolhas metodologicas realizadas e o referencial teérico que fundamenta o estudo.

A pesquisa assumiu delineamento qualitativo, de carater interventivo-formativo, ao
articular a andlise de dados avaliativos a processos coletivos de reflexdo docente. Tal
abordagem fundamenta-se na compreensao de que a formagao continuada se constroi no interior
da pratica e pela problematizacdo dos dados produzidos no cotidiano escolar, conforme
defendem Placco e Souza (2015), ao destacarem a centralidade da reflexdo coletiva no
desenvolvimento profissional docente. Dialoga, igualmente, com a concepgao de regulagdo das
aprendizagens apresentada por Perrenoud (1999), que atribui ao professor o papel de interpretar
evidéncias de aprendizagem para ajustar suas intervencdes pedagdgicas.

Nessa direcao, os dados produzidos na pesquisa extrapolam os registros quantitativos
das avaliagdes externas, incorporando os discursos, as tensdes € os movimentos formativos
observados ao longo dos encontros realizados com os professores. Essa compreensdo amplia a
no¢do de dado de pesquisa, ao reconhecer que a andlise dos processos formativos requer
considerar as dimensdes simbolicas, institucionais e culturais que atravessam o trabalho
docente. Tal abordagem possibilitou problematizar as dificuldades relacionadas a utilizagao do
instrumento avaliativo institucional, as quais se vinculam tanto as condigdes objetivas de
trabalho quanto as concepcdes historicamente construidas sobre avaliagdo e aprendizagem.

A articulacdo entre avaliacdo de larga escala e avaliacdo da aprendizagem, conforme
discutido por Sousa e Ferreira (2019), mostrou-se central para a compreensao dos limites e das

possibilidades do uso pedagoégico dos dados avaliativos no contexto investigado. A
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metodologia adotada buscou construir mediagdes que possibilitassem o didlogo entre essas duas
dimensdes da avaliagdo, reconhecendo suas diferengas conceituais e operacionais, mas também
suas potencialidades formativas quando integradas a processos coletivos de reflexdo. Essa
mediacao procurou favorecer, ainda que de forma gradual, o deslocamento da leitura dos dados
de uma logica explicativa externa para uma analise mais intencional das praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores.

No percurso metodologico da pesquisa, foram analisados os resultados da Avaliagao
Externa Municipal Avalia Itapé (Itapetininga, 2023), instrumento institucional aplicado
anualmente na rede municipal com o objetivo de monitorar as aprendizagens dos estudantes.
Para este estudo, foram examinados especificamente os resultados das avaliagdes de saida em
Lingua Portuguesa e Matematica dos anos participantes, bem como os registros das sondagens
da hipotese de escrita realizadas com os alunos do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental.

Além da Avaliacdo Externa Municipal Avalia Itapé, foram analisados os resultados do
Saeb 2023 referentes a unidade escolar, considerando os indicadores de proficiéncia e os niveis
de desempenho oficialmente divulgados. Esses resultados foram utilizados como elemento
complementar de andlise, permitindo confrontar a meta projetada com os resultados
efetivamente alcancados pela escola no referido ciclo avaliativo.

Os indicadores consolidados do Saeb 2023, bem como as planilhas sistematizadas da
Avalia Itapé (avaliacdes de saida em Lingua Portuguesa e Matematica) e os registros das
sondagens da hipotese de escrita realizadas com os alunos do 1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental, foram consultados presencialmente na unidade escolar e analisados para fins
desta pesquisa. Em respeito as normas institucionais da rede municipal, que ndo autorizam a
reproducdo ou divulgacdo de documentos internos, os dados ndo foram apresentados em
formato de imagem ou cdpia documental. Para fins analiticos, as informagdes foram
sistematizadas pela pesquisadora a partir dos registros consultados, preservando-se os
principios éticos e institucionais que orientam a realizacdo da pesquisa.

A Avalia Itapé ¢ estruturada com base nas habilidades previstas no Curriculo Paulista,
contemplando itens de multipla escolha organizados por descritores e habilidades, o que
permite a analise detalhada por questdo e por nivel de desempenho. Os resultados sdo
sistematizados em planilhas que possibilitam a leitura quantitativa do percentual de acertos, a
identificacdo das habilidades com maior indice de dificuldade e a visualizacdo de padrdes de
desempenho por turma e por ano escolar. No caso das sondagens de hipotese de escrita, os
dados analisados permitiram identificar os niveis de desenvolvimento da escrita alfabética,

considerando os estagios de apropria¢do do sistema de escrita pelas criangas.
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Esses dados quantitativos constituiram o ponto de partida para as discussdes formativas
realizadas com o grupo docente. A analise coletiva dos resultados buscou evidenciar as
dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos e, a partir delas, provocar um
movimento de reflexdo sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas. Nesse sentido, a pesquisa
sustentou-se na premissa de que, ao analisar os resultados alcancados pelos estudantes em
avaliagdes externas e compreender as dificuldades evidenciadas, o professor pode identificar
caminhos para supera-las e promover a melhoria das aprendizagens — eixo central defendido
neste estudo.

Foram realizados trés encontros de formacdo com os participantes da pesquisa. O
primeiro ocorreu em horario regular de funcionamento da escola, mediante autorizacdo da
diretora, com duracdo de 120 minutos. Nesse encontro houve um momento coletivo de
discussdao dos dados avaliativos e, posteriormente, conversas individuais com as professoras
nos periodos da manha e da tarde. Para possibilitar ao leitor a compreensdo do percurso
formativo desenvolvido na pesquisa, apresenta-se a seguir uma sintese dos objetivos e das

atividades realizadas em cada encontro formativo.

Primeiro encontro

Antes do inicio das discussdes coletivas, a pesquisadora realizou breves conversas
individuais com cada professor participante, com o objetivo de apresentar a natureza do
encontro formativo, explicitar os objetivos da pesquisa e esclarecer como se daria a analise dos
dados avaliativos no decorrer do processo. Esse momento inicial buscou garantir a compreensao
dos participantes acerca da proposta do estudo e favorecer um ambiente de didlogo e
participa¢do nas atividades desenvolvidas.

O primeiro encontro teve como objetivo apresentar os dados das avaliagdes externas da
escola e promover uma leitura inicial dos resultados com o grupo docente. Nesse momento,
foram analisadas as planilhas da Avalia Itapé e os indicadores do Saeb, buscando identificar
padrdes de desempenho, habilidades com maior indice de dificuldade e possiveis relagdes com
as praticas pedagogicas desenvolvidas na escola. A discussao inicial evidenciou percepgdes
diversas entre os professores, incluindo interpretacdes centradas em fatores externos ao

processo de ensino.

Segundo encontro
O segundo encontro aconteceu em horério de Hora de Atividade Coletiva, das 18h as

21h, integrando a dindmica institucional de formagdo continuada da unidade escolar. Ele foi
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dedicado a andlise mais detalhada dos dados das turmas e dos registros de aprendizagem dos
alunos, incluindo as sondagens de hipdtese de escrita realizadas nos anos iniciais. A partir
desses registros, os professores foram convidados a discutir os niveis de aprendizagem dos
estudantes e a relacionar os resultados observados as praticas pedagdgicas desenvolvidas em
sala de aula. Esse momento favoreceu a problematizacdo das interpretacdes iniciais e
possibilitou a constru¢do de hipoteses pedagodgicas voltadas ao acompanhamento das

aprendizagens.

Terceiro encontro

O terceiro encontro foi realizado em periodo letivo regular, com a disponibilizagdo de
120 minutos pela dire¢do escolar. A atividade coincidiu com o dia destinado ao Conselho de
Classe, o que favoreceu a articulacdao entre os dados avaliativos analisados e as discussdes
pedagogicas sobre o desempenho dos alunos. Assim, ele teve como foco a reflexdo coletiva
sobre as implicagdes pedagdgicas dos dados analisados e a discussdo de possiveis estratégias
de intervencdo. Nesse momento, os professores retomaram os resultados das avaliacdes
externas a luz das discussoes realizadas anteriormente, buscando identificar caminhos para o
planejamento e o replanejamento das acdes pedagdgicas. As discussdes evidenciaram
deslocamentos na forma como os docentes passaram a interpretar os dados avaliativos,
passando de uma leitura centrada na explicagdo dos resultados para uma anélise mais voltada

as possibilidades de intervencao pedagogica.

Esses encontros constituiram o principal espago de producido dos dados qualitativos da
pesquisa, uma vez que possibilitaram acompanhar as interpretagdes, tensdes e reflexdes
produzidas coletivamente pelos professores diante dos resultados avaliativos analisados.

Mediante autorizacao prévia dos participantes, todos os encontros foram gravados em
audio, posteriormente transcritos na integra e organizados no Apéndice B desta pesquisa. A
produgdo dos dados foi concebida como um processo situado, articulando os registros
quantitativos das avaliagdes externas, os discursos produzidos nos encontros formativos e as
observagoes da pesquisadora. Essa articulagdo permitiu compreender como os professores se
posicionaram diante dos dados analisados, quais sentidos atribuiram aos resultados
apresentados e de que modo construiram estratégias de intervencdo pedagogica a partir das
evidéncias discutidas.

Embora as falas individuais dos professores tenham sido consideradas na analise, o foco

da investigacdo concentrou-se nos processos coletivos de interpretacdo dos dados avaliativos,
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buscando compreender como os docentes, em interacao, constroem sentidos sobre os resultados
das avaliagdes externas e sobre suas implicagdes para o trabalho pedagdgico no interior da
escola.

As mediagdes pedagogicas realizadas pela pesquisadora tiveram como objetivo
favorecer uma leitura mais detalhada dos dados avaliativos, deslocando gradualmente o foco
das explicacdes externas para a problematizacdo das praticas pedagogicas e das possibilidades
de interven¢dao. Durante os encontros formativos, a pesquisadora atuou como mediadora das
discussoes, organizando a apresentagao dos dados, propondo questdes problematizadoras e
conduzindo os momentos de andlise coletiva. Essas mediacdes ndo assumiram carater
prescritivo, mas buscaram criar condi¢des para que os professores refletissem coletivamente
sobre 0 uso dos instrumentos avaliativos e sobre seu potencial como subsidio ao planejamento
e ao replanejamento das agdes pedagogicas. Buscou-se evidenciar, dessa forma, como os dados
das avaliagdes externas foram interpretados e ressignificados no contexto escolar, revelando
limites, tensdes e possibilidades formativas no uso pedagdgico desses instrumentos. Esses
achados mantém coeréncia com o problema investigado e com o referencial teérico mobilizado
ao longo da pesquisa, constituindo base para a compreensdo das praticas docentes e dos
processos avaliativos analisados neste estudo.

A partir desse percurso metodologico, tornou-se possivel acompanhar os movimentos
de interpretacdo e ressignificacdo dos dados avaliativos realizados pelos professores no
contexto da escola. A andlise desses processos permitiu identificar tensodes, limites e
possibilidades no uso pedagdgico das avaliagdes externas, aspectos que serdo apresentados e
discutidos no capitulo seguinte.

Ao explicitar o contexto institucional da escola, o perfil dos professores participantes e
as condi¢oes nas quais os dados foram produzidos, buscou-se situar a investigacdo em seu
campo empirico e evidenciar os elementos que atravessam as praticas avaliativas no cotidiano
escolar. A descri¢do do percurso metodolégico permitiu compreender como os dados da
pesquisa foram construidos a partir da articulagdo entre indicadores educacionais, discussdes
formativas e interpretacdes docentes. Esses elementos constituem o fundamento analitico para
a secdo seguinte, na qual serdo examinados os sentidos atribuidos pelos professores aos
resultados das avaliagdes externas e as mediagdes pedagdgicas mobilizadas no processo de

reflexdo sobre as praticas avaliativas.
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4 IMPLICACOES FORMATIVAS E DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA

Esta secdo tem como objetivo discutir as implicagdes formativas decorrentes do
processo de analise dos dados das avaliagdes externas desenvolvido ao longo da pesquisa,
considerando os efeitos produzidos sobre as praticas docentes, sobre os processos de
autoavaliacdo do professor e sobre a constru¢do de uma cultura avaliativa orientada pela
aprendizagem no interior da escola investigada. Apos a apresentagdo do contexto da pesquisa
e do percurso metodologico no capitulo anterior, esta se¢ao assume cardter interpretativo,
buscando analisar os sentidos formativos emergentes das discussdes realizadas com os
professores e das mediagdes pedagogicas desenvolvidas ao longo do estudo, a luz do referencial
tedrico mobilizado.

Ao deslocar o foco dos resultados quantitativos das avaliagdes externas para os modos
de leitura, interpretagdo e apropriacdo pedagogica desses dados, a analise dos encontros
formativos realizados com o grupo docente evidencia que tais informagdes nao se esgotam em
numeros ou indices de desempenho. Os dados produzidos ao longo da pesquisa incorporam
discursos, justificativas, tensdes, resisténcias e deslocamentos expressos pelos professores
durante as rodas de conversa, configurando-se como material empirico relevante para
compreender as concepgdes de avaliacao, de ensino e de aprendizagem em funcionamento na
escola.

Os dados referentes as condigdes de trabalho e ao bem-estar docente, analisados ao
longo da pesquisa, indicam que o grupo investigado apresenta solida formagdo académica —
com 60% dos professores possuindo pos-graduacido —, mas revela fragilidades no que se refere
ao bem-estar profissional. Conforme sistematizado no Quadro 1, a satide emocional ¢ afetada
“frequentemente” ou “ocasionalmente” para 90% dos participantes, sendo que 50% indicam o
cansago como sentimento predominante no cotidiano de trabalho. Esse resultado mostra-se
relevante para a compreensao da cultura avaliativa da Escola Primavera, pois evidencia que as
condi¢des emocionais do professor também incidem sobre a forma como os dados avaliativos
sdo interpretados e mobilizados na pratica pedagogica. Tal percepgao aparece explicitamente
nos discursos docentes, como sintetizado na afirmag¢dao de que “o emocional interfere no

resultado das aprendizagens” (Transcri¢do do encontro formativo).
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Quadro 1 — Percep¢des sobre saude emocional e sentimentos no trabalho docente

Variaveis Analisadas Calgzgsglg:tzde lfeliz(tlilirin(c"i/i)
Ocasionalmente 60%
Frequéncia com que a saude emocional ¢ afetada Frequentemente 30%
Raramente 10%
Cansaco 50%

Sentimentos mais frequentes no cotidiano (Top 2) Frustragao c

; 409
Ansiedade %
Sim, 70%
Interferéncia dos  desafios emocionais no | ocasionalmente 0
desempenho
p Raramente 30%

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Nesse sentido, os achados do estudo reforcam que a formacao docente mediada por
dados avaliativos nao ocorre de forma linear ou homogénea. Ao contrario, trata-se de um
processo marcado por avangos parciais, retomadas, hesitagdes e permanéncias, que exige
mediagdo pedagogica intencional, continuidade e condi¢des institucionais minimas para sua
sustentacdo. A andlise realizada indica que a simples disponibilizagdo de instrumentos
avaliativos e de informagdes quantitativas ndo garante sua apropriagao pedagdgica pelos
professores. Para que os dados se convertam em subsidios a pratica docente, torna-se necessario
que a escola construa espacos coletivos de leitura, interpretacdo e problematizagdo dos
resultados, favorecendo processos reflexivos que articulem avaliagdo e ensino no cotidiano
pedagdgico.

A tensdo entre avaliacdo de larga escala e avaliacao da aprendizagem, amplamente
discutida na literatura educacional, manifesta-se no contexto investigado ndo como uma
oposic¢do conceitual abstrata, mas como um problema concreto relacionado ao uso pedagogico
dos dados avaliativos. Conforme argumentam Sousa e Ferreira (2019), as avaliagdes externas
sdo concebidas prioritariamente para produzir indicadores de desempenho em escala sistémica,
ndo sendo elaboradas, em sua origem, para orientar diretamente as decisdes didaticas no interior
da sala de aula. Dessa forma, sua apropriacdo pedagogica exige processos de mediagdo que
conectem os dados produzidos as praticas de ensino e as aprendizagens efetivamente
desenvolvidas pelos alunos. Quando tais media¢des ndo se realizam, os instrumentos tendem a

assumir fun¢do predominantemente classificatoria e regulatéria; quando a escola constroi
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condi¢des para a leitura coletiva e contextualizada dos resultados, os dados podem ser
ressignificados como apoio ao replanejamento pedagogico e a autoavaliagdo docente.

Os resultados da pesquisa indicam que, no contexto investigado, a avaliagdo externa
ocupa um lugar ambiguo no cotidiano escolar. Embora reconhecida como exigéncia do sistema
educacional, ela se mostra pouco integrada as praticas pedagdgicas cotidianas, permanecendo
distante dos processos de planejamento e replanejamento do ensino. Essa distancia entre os
indicadores produzidos pelas avaliagdes e o trabalho desenvolvido em sala de aula confirma as
analises de Werle (2014) e Castro (2009) acerca dos efeitos regulatorios das politicas de
avaliagdo, especialmente quando os dados sdo apresentados as escolas sem acompanhamento
formativo e sem articulagdo com o trabalho docente. No caso da Escola Primavera, essa tensao
torna-se visivel quando se confrontam as metas projetadas pelo sistema educacional com as
condigdes concretas nas quais o ensino e a aprendizagem se desenvolvem na escola.

A compreensdo dos resultados analisados neste estudo exige considerar o contexto
institucional no qual a escola investigada estd inserida. A Escola Primavera integra o Sistema
Municipal de Ensino de Itapetininga, rede ptblica que, nos ultimos anos, tem ampliado o uso
de instrumentos avaliativos para monitoramento das aprendizagens, entre eles a avaliagao
externa municipal denominada Avalia Itapé, aplicada periodicamente aos estudantes da rede.
Esse sistema de avaliacdo busca produzir indicadores sobre o desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matemadtica, permitindo a Secretaria Municipal de Educagdo acompanhar
os resultados educacionais e orientar acdes de gestao e intervengdo pedagdgica nas escolas.

Nesse cenario, as escolas passam a lidar simultaneamente com as demandas de
acompanhamento das aprendizagens no cotidiano da sala de aula e com a interpretagdo de
indicadores produzidos em escala sistémica. Como discutem Werle (2014) e Castro (2009), a
presenca crescente das avaliacdes externas nas politicas educacionais redefine as formas de
regulagao do sistema e influencia o trabalho pedagdgico nas escolas, exigindo dos professores
processos de leitura e mediagio pedagogica desses dados. E nesse contexto que se situam as
andlises desenvolvidas neste capitulo, ao examinar de que modo os resultados das avaliagdes
externas foram interpretados e ressignificados no interior da escola investigada.

A andlise dos dados de desempenho da Escola Primavera ndo pode ser realizada de
forma isolada, desconsiderando as condigdes materiais e sociais do territorio no qual a escola
estd inserida. Ao confrontar os indicadores oficiais com o cotidiano pedagogico da instituigao,
torna-se evidente que o indice ndo representa apenas um niimero, mas expressa um conjunto de
fatores que atravessam o processo educativo, envolvendo condi¢des institucionais,

caracteristicas do territorio e desafios relacionados as aprendizagens dos alunos. Como pode
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ser observado no grafico a seguir, os resultados do SAEB 2023 evidenciam a distancia entre a

meta projetada pelo sistema educacional e a realidade alcancada pela escola.

Grafico 1 — Médias de desempenho Saeb (2023)
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Fonte: Brasil (2023).

A leitura desses indices durante as rodas de conversa ndo ocorreu de forma neutra. Ao
analisar os resultados apresentados, as professoras Azaléa e Violeta destacaram que o “maior
desafio da escola” reside nas condi¢des de infraestrutura, uma vez que o crescimento da
demanda da comunidade ndo foi acompanhado pela ampliagdo dos recursos fisicos e
institucionais necessarios. Segundo as docentes, ¢ fundamental que a escola disponha de um
“espago acolhedor fisicamente e nao apenas emocionalmente” (Transcricdo do encontro
formativo). Esse confronto entre o dado estatistico e as condi¢cdes materiais da escola evidencia
como os resultados das avaliacdes externas sdo interpretados a luz das experiéncias concretas
vividas pelos professores. Tal interpretagdo dialoga com a andlise de Werle (2014), segundo a
qual politicas de avaliacdo podem silenciar especificidades locais quando nao mediadas por
analises contextualizadas do cotidiano escolar.

A leitura desses indices também gerou, inicialmente, um clima de frustracao entre os
professores participantes. Como aponta Janela Afonso (2017), a regula¢do por resultados,
quando descontextualizada das condi¢des concretas do trabalho escolar, tende a produzir
sentimento de impoténcia no docente, que passa a perceber o nimero como uma sentenga
definitiva, e ndo como um diagnoéstico passivel de andlise pedagogica.

A andlise inicial das planilhas de acompanhamento evidenciou uma tendéncia a

naturalizacao dos resultados, frequentemente explicados a partir de fatores externos ao trabalho
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pedagogico, como o contexto socioecondmico dos alunos, a auséncia de acompanhamento
familiar ou fragilidades institucionais da escola. Embora tais condi¢des incidam efetivamente
sobre o processo educativo, sua centralidade na interpretacdo dos dados acabou por limitar o
potencial formativo da avaliacdo, deslocando o foco da reflexdo sobre o ensino e sobre as
praticas pedagodgicas desenvolvidas na escola. Conforme problematiza Chizzotti (2016),
quando a avalia¢do ¢ mobilizada apenas para confirmar explicagdes previamente estabilizadas,

ela perde sua funcao diagnostica e reguladora da aprendizagem.

Grifico 2 — Evolugdo das hipoteses de escrita

Ndmero de Alunos ! Percentual (%)

Pré-silabico Silabico s/ Valor Silabico ¢/ Valor  Sildbico-Alfabético Afabético

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A visualizagdo dos dados apresentados no Grafico 2 possibilitou ao grupo dialogar com
concepgoes construtivistas da aprendizagem, como discutem Davis e Esposito (1990), ao
compreenderem o erro ndo como falha do aluno, mas como indicador do processo de construgao
do conhecimento, passivel de andlise pedagdgica e de intervencdo didatica intencional. Ao
perceberem que os alunos concentrados no nivel silabico ndo estavam “errando” por falta de
esfor¢o, mas formulando hipoteses sobre o funcionamento do sistema de escrita, os professores
passaram a interpretar esses resultados de forma mais situada, reconhecendo-os como parte do
processo de aprendizagem. Esse movimento contribuiu para a ressignificagdo das praticas
pedagbgicas e para a ampliagdo da compreensdo sobre o desenvolvimento da escrita pelas
criangas.

As falas das professoras foram consideradas como evidéncias empiricas relevantes para
compreender os sentidos atribuidos pelos docentes aos resultados das avaliagdes externas e aos

processos de reflexdo pedagdgica desencadeados ao longo dos encontros formativos.
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Durante as rodas de conversa, as falas das professoras constituiram importante material
analitico para compreender os deslocamentos produzidos na leitura dos dados avaliativos.

A professora Begonia sintetizou esse deslocamento ao enfatizar a necessidade de um
“engajamento no pensamento coletivo” e de que cada professor assuma, “de forma responsavel,
seu trabalho” (Transcri¢do do encontro formativo). Conforme propde Perrenoud (1999), a
avalia¢do formativa se concretiza quando o erro ¢ tomado como indicador para a regulacdao do
ensino, permitindo que a intervengao pedagdgica seja ajustada, em tempo real, as necessidades
de aprendizagem dos alunos.

Esse movimento revela uma concepcao restrita de avaliagdo, na qual os resultados
operam mais como legitimacdo de percepcdes previamente construidas do que como
instrumento de andlise pedagdgica. De acordo com Perrenoud (1999), a avaliacdo somente
cumpre funcao formativa quando produz informagdes capazes de orientar decisdes didaticas,
permitindo ao professor ajustar estratégias de ensino, reorganizar intervencdes pedagdgicas e
acompanhar o progresso dos alunos ao longo do processo de aprendizagem.

A pesquisa evidenciou, ainda, que a auséncia de espacos institucionais sistematicos
destinados a analise coletiva dos dados contribui para a manutengao desse padrdo interpretativo.
A falta de rotinas formativas voltadas a leitura pedagogica das avaliagdes dificulta a construgao
de critérios compartilhados de interpretacdo e impede que as informagdes produzidas sejam
efetivamente incorporadas ao planejamento docente. Nesse cenario, os resultados das
avaliacdes externas tendem a assumir um carater predominantemente burocratico,
permanecendo dissociados do cotidiano da sala de aula e fragilizando seu potencial como
instrumento de reflexdo e de regulacdo pedagodgica.

Ao longo dos trés encontros formativos realizados no ambito da pesquisa, observaram-
se deslocamentos importantes. Quando a andlise deixou de se concentrar em resultados
agregados e passou a considerar os registros concretos das turmas e dos alunos, emergiram
possibilidades de leitura mais situada, permitindo a identifica¢do de padrdes de aprendizagem
e a formulacgdo de hipdteses de intervencao pedagogica. Esse movimento confirma a perspectiva
defendida por Saul (2015), segundo a qual a avalia¢ao, compreendida como pratica pedagogica
e politica, requer espacos de didlogo e reflexdo coletiva para produzir efeitos formativos no
trabalho docente.

Do ponto de vista da formacdo docente, os resultados do estudo indicam que a
apropriacao pedagogica dos dados avaliativos ndo ocorre de maneira espontanea. Ela demanda
mediacdo intencional, continuidade e condi¢des institucionais que sustentem processos de

reflex@o sobre a pratica. A avaliacdo externa, isoladamente, ndo produz mudanca; ¢ a forma
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como a escola organiza a leitura, a discussdo e o uso desses dados que define seu potencial
formativo e sua capacidade de contribuir para o planejamento e o replanejamento das agdes
pedagogicas.

Nesse processo, os encontros formativos realizados no ambito da pesquisa também
produziram efeitos no modo como os professores passaram a compreender o papel da avaliagao
no cotidiano escolar. Ainda que de forma inicial e situada, observou-se a emergéncia de um
movimento de problematiza¢ao das praticas avaliativas e de maior atencao as evidéncias de
aprendizagem apresentadas pelos alunos. Esse movimento nao deve ser compreendido como
transformagdo imediata das praticas, mas como indicio de deslocamentos nas formas de leitura
dos dados e de amplia¢dao do didlogo pedagogico no interior da escola, aspecto que refor¢a o
potencial formativo das analises coletivas de resultados avaliativos.

A andlise também evidencia que a relacdo entre avaliagdao externa e formagao docente
se constroi de maneira fragil no contexto investigado. Embora os professores reconhecam a
importancia das avaliagdes institucionais, os dados produzidos por esses instrumentos nem
sempre se convertem em objeto de reflexdo sistematica sobre o ensino. Essa distancia revela
limites na compreensao da avaliagdo como componente constitutivo do trabalho pedagogico e
da propria formagdo em servigo.

Nesse sentido, os encontros formativos analisados configuraram-se como espacos
privilegiados para problematizar essa relagdo. A leitura coletiva dos dados, associada a
formulacao de perguntas pedagdgicas orientadas pelas aprendizagens dos alunos, possibilitou
tensionar concepgdes naturalizadas de avaliacdao e recolocar o trabalho docente no centro da
analise.

Esse movimento favoreceu a constru¢do de interpretacdes mais pedagdgicas dos
resultados avaliativos, permitindo que os dados fossem progressivamente integrados a reflexao
sobre o ensino e as possibilidades de intervencao didatica.

A discussdo desenvolvida ao longo desta secdo permite reconhecer que o uso
pedagogico dos dados das avaliagdes externas nao se configura como uma questao meramente
técnica, mas como um problema formativo e institucional, que envolve concepgdes de
avaliacdo, organizagao do trabalho escolar e politicas educacionais mais amplas. Em contextos
marcados por fragilidades institucionais e pela auséncia de rotinas formativas sistematicas, a
avaliacdo externa tende a operar predominantemente como mecanismo de regulagdo e controle
(Werle, 2014; Castro, 2009). No entanto, quando mediada por processos coletivos de reflexao
e formagao docente, pode adquirir novos sentidos e integrar processos de regulacao das

aprendizagens.
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A analise desenvolvida nesta se¢ao dialoga diretamente com o objetivo central desta
pesquisa, que consiste em compreender de que modo a leitura e a interpretagdo dos resultados
das avaliagdes externas podem contribuir para a reflexao sobre as praticas pedagogicas e para
a identificacdo de necessidades formativas dos professores. Ao acompanhar os encontros
formativos e os deslocamentos produzidos nas falas docentes, tornou-se possivel observar como
os dados avaliativos, quando analisados coletivamente e mediados pedagogicamente, podem
favorecer processos de problematizacdo do ensino e de regulacao das aprendizagens no
contexto escolar.

A andlise aqui desenvolvida permite reconhecer que o uso pedagogico dos dados
avaliativos ndo se esgota em procedimentos técnicos, mas se realiza na mediacao reflexiva e no
compromisso €tico com a aprendizagem dos alunos. Os deslocamentos observados nas rodas
de conversa — marcados pela transicdo da queixa para a corresponsabilidade docente —
evidenciam que a cultura avaliativa da Escola Primavera iniciou um processo de
ressignificagdo, no qual o dado deixa de ser compreendido como veredito para tornar-se uma
pergunta pedagdgica. Ao articular os achados empiricos ao referencial teérico mobilizado neste
estudo, sustenta-se que a avaliagdo externa pode assumir um papel formativo quando integrada
a processos de reflexdo coletiva e ao cuidado com o sujeito professor no interior da escola.

E importante reconhecer que os resultados aqui apresentados se referem a um contexto
especifico, envolvendo um grupo de professores de uma unidade escolar da rede municipal de
ensino. Dessa forma, as analises desenvolvidas ndo pretendem produzir generalizagdes amplas,
mas contribuir para a compreensao de processos formativos relacionados ao uso pedagogico
dos dados das avaliagdes externas, oferecendo pistas analiticas que podem dialogar com
realidades educacionais semelhantes.

Essa compreensdo encerra a analise dos resultados empiricos da pesquisa e abre
caminho para as consideragoes finais deste estudo, nas quais sao retomadas as contribui¢des do
trabalho para a compreensao da relagdo entre avaliagdo externa, formagao docente e regulacao

das aprendizagens.
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes finais desta pesquisa retomam o objetivo central do estudo, que
consistiu em compreender os limites e as possibilidades da avaliagdo no interior da escola, com
especial atengdo as tensodes estabelecidas entre a avaliagao desenvolvida na sala de aula e a
avaliacdo de sistema, particularmente aquelas expressas pelas avaliagdes externas em larga
escala. Esse objetivo mostrou-se pertinente diante do contexto investigado, no qual os dados
avaliativos estavam presentes na rotina escolar, mas nem sempre eram apropriados como
instrumentos de analise pedagogica e de regulacdo das aprendizagens.

Ao longo do percurso investigativo, desenvolvido a partir da analise de dados
avaliativos e da realizagdo de trés rodas de conversa com os docentes da Escola Municipal
Primavera, foi possivel observar que a avaliacdo ocupava um lugar ambiguo no cotidiano
escolar. Por um lado, era reconhecida como exigéncia institucional incontornavel; por outro,
era frequentemente percebida como mecanismo externo de controle, associado a metas,
rankings e cobrancas. Essa ambiguidade tensionava sua funcdo pedagégica e formativa e
atravessa toda a pesquisa, constituindo um dos principais eixos de reflexao do estudo.

No que se refere a diferenciagdo teodrica entre avaliagdo somativa e avaliacao formativa,
a investigacao evidenciou que, embora os docentes reconhegcam conceitualmente a importancia
da avaliacdo formativa, a l6gica somativa ainda se apresenta de forma hegemonica nas praticas
escolares. As analises realizadas indicam que o resultado numérico tende a se sobrepor ao
processo, reforcando uma cultura avaliativa centrada no produto final e na classificacdo dos
alunos. Essa constatagdo nio aponta para desconhecimento tedrico por parte dos professores,
mas para a forca das pressdes institucionais que sustentam modelos avaliativos orientados por
resultados, metas e indicadores externos.

Nesse movimento, a pesquisa evidenciou que a hegemonia da ldgica classificatoria ndo
se sustenta apenas por escolhas individuais dos professores, tampouco pode ser atribuida a
fragilidades formativas isoladas. Trata-se de um conjunto de dispositivos institucionais que
organizam o funcionamento da escola, orientam prioridades e definem, de maneira explicita ou
implicita, o que deve ser considerado como sucesso ou fracasso escolar. Avaliacdes externas,
metas projetadas e indicadores de desempenho produzem uma racionalidade avaliativa que
tende a deslocar o foco do processo pedagodgico para o resultado mensuravel, condicionando o
trabalho docente a parametros externos a sala de aula.

Esse contexto institucional impacta diretamente o trabalho docente, evidenciado por

sentimentos recorrentes de frustragdo, cansaco e ansiedade. Tais sentimentos ndo aparecem
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dissociados das praticas avaliativas, mas articulados a sobrecarga de tarefas, a intensificagao do
trabalho docente e a dificuldade de conciliar demandas burocraticas com o acompanhamento
efetivo das aprendizagens. Nesse cendrio, as praticas avaliativas tendem a ser reduzidas a atos
de registro e encaminhamento de dados, perdendo sua poténcia como instrumentos de reflexao
e de tomada de decisdo pedagogica.

A pesquisa permite afirmar, portanto, que a fragilidade da avaliagdo como pratica
formativa ndo decorre da auséncia de instrumentos ou de dados, mas da forma como esses
elementos sdo incorporados a l6gica organizacional da escola. Quando a avaliagao se subordina
prioritariamente a exigéncias externas, ela se distancia de sua func¢ao pedagogica e se consolida
como mecanismo de controle. Esse achado refor¢a a necessidade de repensar as condigdes
institucionais que sustentam as praticas avaliativas, reconhecendo que a transformacao do olhar
sobre a avaliagdo exige nao apenas mudangas individuais, mas a construcdo de espagos
coletivos de andlise, reflexdo e mediag¢do pedagogica.

No que se refere a avaliagdo formativa como pratica orientada pela regulacdo das
aprendizagens, os encontros formativos analisados ao longo da pesquisa evidenciaram
deslocamentos importantes na forma como os professores passaram a interpretar os dados
avaliativos. Ao discutir coletivamente evidéncias de aprendizagem e problematizar os percursos
dos alunos, o erro passou gradualmente a ser compreendido ndo apenas como falha a ser
corrigida, mas como indicador de processos de aprendizagem em desenvolvimento.

No que diz respeito a formacao docente, os resultados indicam que as praticas
avaliativas estdo profundamente imbricadas nos processos formativos vivenciados pelos
professores. A pesquisa revelou um corpo docente experiente e com elevado nivel de
escolaridade, mas que enfrenta desafios significativos relacionados as condi¢des emocionais €
institucionais do trabalho. A auséncia de espacos sistemdticos de formagdao continuada,
articulados as necessidades reais da escola, fragiliza a possibilidade de uso pedagdgico dos
dados avaliativos e limita sua apropriagdo como instrumento de analise coletiva.

Observa-se, assim, que a fragilizacdo do uso pedagdgico da avaliacdo ndo decorre
apenas de lacunas individuais ou de dificuldades técnicas, mas de uma logica organizacional
que reduz o tempo de reflexdo coletiva e submete o trabalho docente a urgéncias constantes.
Quando atravessada por uma racionalidade orientada pelo cumprimento de metas, a avaliagao
tende a operar como procedimento burocratico. A consolida¢do da avaliagdo como pratica de
regulacao das aprendizagens depende, portanto, da reorganizagao das dinamicas institucionais
da escola, de modo a garantir condi¢des para a analise critica dos dados e para a construcao de

respostas pedagdgicas mais consistentes.
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A pesquisa confirma, assim, a perspectiva de que a formacgdo docente se constrdi no
interior da escola, a partir da andlise coletiva das praticas, dos resultados e das condi¢des
concretas de trabalho. Quando os professores puderam discutir os dados, compartilhar
inquietagdes e problematizar os resultados de forma colaborativa, a avaliagdo passou a assumir
um carater formativo, ndo apenas em relagdo aos alunos, mas também no ambito do
desenvolvimento profissional docente.

E importante reconhecer que os limites identificados ao longo da pesquisa nido podem
ser ignorados. A auséncia de coordenacao pedagdgica, a sobrecarga da gestdo escolar, as
condi¢des precdrias de infraestrutura e o contexto de vulnerabilidade social dos alunos
constituem obstaculos reais a consolidagdo de uma cultura avaliativa formativa.

O principal legado desta pesquisa nao se expressa na formulagdo de modelos prontos ou
de solugdes imediatas, mas na explicitacdo das tensdes que atravessam o cotidiano escolar
quando se busca articular avaliacdo, formacao docente e aprendizagem dos alunos. Os dados
avaliativos, quando apropriados coletivamente e discutidos a luz das praticas pedagogicas e das
condigdes reais de trabalho, podem assumir um papel formativo, capaz de orientar decisdes e
provocar deslocamentos no modo de pensar o ensino.

Nesse horizonte, as consideragdes finais desta pesquisa ndo se configuram como
encerramento definitivo do percurso investigativo, mas como afirmac¢do de um posicionamento
tedrico e pedagogico diante da avaliacdo escolar. Ao explicitar os limites e as possibilidades
dessa apropriagdo no interior da escola, a pesquisa reafirma o professor como sujeito de
decisoes pedagdgicas, capaz de interpretar dados, problematizar resultados e construir respostas
formativas mesmo em contextos marcados por adversidades estruturais.

Avaliar, nesse sentido, assume o estatuto de uma pratica ética, politica e pedagdgica,
indissociavel da reflexao sobre o ensinar, do compromisso com a aprendizagem e da construgao

continua de uma escola publica formativa e socialmente referenciada.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: ENTRE AVALIACOES E PRATICAS: A ESCOLA PUBLICA COMO
ESPACO DE FORMACAO E APRENDIZAGENS REAIS

Pesquisador: Rita de Cassia Dutil Padilha Tilio

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como
participante e ¢ elaborado em duas vias, uma que deverd ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com atengdo e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver
perguntas antes ou mesmo depois de assind-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador.
Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes
de decidir participar. Nao haverd nenhum tipo de penaliza¢do ou prejuizo se vocé ndo aceitar
participar ou retirar sua autorizacao em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

O presente estudo sera desenvolvido a partir de inquietagdes do autor, no que se refere ao ensino
de todos os estudantes, tendo como premissa suas diferentes habilidades e motivagdes.

O objetivo dessa pesquisa ¢ contribuir para o entendimento das possibilidades de ensino do
professor a partir das teorias e praticas exploradas em uma formagao de professores sobre
Ensino Diferenciado e Desenho Universal para a Aprendizagem.

Procedimentos:

Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dard da seguinte forma:
participando de entrevista e autorizando a utilizagdo dos dados registrados durante os encontros
em plataforma online, gravacdes, e também dos registros realizados em portfélio online.

Desconfortos e riscos:

Sobre os possiveis riscos apresentados pela pesquisa, € preciso afirmar que todas as pesquisas
com seres humanos envolvem risco em tipos e gradacdes variados. Quanto maiores € mais
evidente os riscos, maiores devem ser os cuidados para minimizé-los e a protecdo oferecida
pelo Sistema CEP/CONEP aos participantes conforme resolucao 466/12. Este projeto seguira
as normatizacdes éticas atendendo as Diretrizes ¢ Normas Regulamentadoras de Pesquisa
envolvendo seres humanos, aprovadas pelo artigo 3° da Resolugdo CNS 510/2016(BRASIL,
2016).

Percebendo a existéncia de qualquer constrangimento, cansago, estresse ou fase que afete
emocionalmente, poderdo optar, durante o processo, ndo responder qualquer questionamento
que gere quaisquer desconfortos ou ndo veja pertinéncia na exposi¢cdo assim como poderdo
desistir de participar do projeto no seu decorrer. Ainda sim se necessario, caso algum tipo de
risco se materialize, principalmente em questdes emocionais, poderemos fazer o
encaminhamento a unidade de satide para amenizar qualquer questdo apresentada. Os
participantes também tém a garantia de anonimato e privacidade.
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Beneficios:

Ao final da pesquisa sera realizada a apresentacao dos resultados para a equipe de professores
entrevistados, o que envolvera uma oportunidade de reflexdo dos mesmos sobre o seu processo
de aprendizagem durante a formagdo. Desta forma, pretende-se que esta seja mais uma
oportunidade de formagdo docente, ao convidar o professor a olhar para suas praticas docentes
e refletir sobre os pontos que modificou, confirmou e para as praticas que deseja modificar.

Acompanhamento e assisténcia:
O pesquisador dara total suporte aos voluntdrios participantes dessa pesquisa, em caso de
davidas sobre o desenvolvimento deste estudo.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacao sera
dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgacdo dos
resultados desse estudo, seu nome nao sera citado. E ainda, vocé tem o direito de retirada do
consentimento a qualquer tempo, sem qualquer prejuizo, 6nus ou represalia.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora Rita
de Cassia Dutil Padilha Tilio. Rua Dr. Virgilio de Rezende 1970, Itapetininga - SP, 18200 046.
contato (11) 970552401.

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participacao e sobre questdes éticas do estudo,
vocé poderd entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC-
SP na Rua: Rua Ministro Godoi, 969 — Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - Sao
Paulo/SP - CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP ¢ avaliar e acompanhar os aspectos ¢ticos de todas as pesquisas envolvendo
seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo
desenvolver a regulamentacdo sobre protecdo dos seres humanos envolvidos nas pesquisas.
Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEPs) das
institui¢des, além de assumir a funcdo de 6rgdo consultor na area de ética em pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Apos ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
e declaro estar recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por
mim, tendo todas as folhas por nos rubricadas:

Nome do (a) participante:

Contato telefonico:

e-mail (opcional):

Data: / /
(Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSAVEL LEGAL)
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Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolugdo 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboracdo do protocolo e na obtengdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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APENDICE B — Exemplo de transcri¢io do primeiro encontro formativos com o grupo de
participantes

Transcricdo — Primeiro Encontro (conversa individual e coletiva)

Pesquisadora:

Eu sou a aluna mestranda Rita de Céssia Dutil Padilha Tilio, sob supervisdao da Profa. Dra.
Clarilza Prado. O tema da pesquisa ¢ “Praticas e Autoavaliagdo Docente: Diagnostico das
Necessidades Formativas com Foco nas Necessidades dos Alunos”. Para tragarmos o perfil da
escola, foi necessario trabalhar com dados concretos. Nao podemos fazer pesquisa baseada em
achismos ou suposi¢des.

No primeiro semestre realizamos o levantamento dos dados das avaliagdes externas: SAEB e
Avaliagdo Externa Municipal “Avalia Itapé”, com foco no resultado final de percurso. No
segundo semestre fizemos a analise desses dados e aplicamos o questionario aos docentes € a
diretora. Agora, nesta terceira etapa, realizamos esta roda de conversa para compartilhar os
dados coletados e, posteriormente, propor uma atividade pratica para discussao entre voces.
Os dados serdo apresentados em PowerPoint. A escola estd identificada como “Escola
Primavera”, nome ficticio, e todas as identidades estdo preservadas.

Sobre o SAEB (2017-2023)

Pesquisadora:

Nos analisamos os dados desde 2017. Em 2017, o IDEB foi 5,5. Em 2019, caiu para 5,4. Em
2021, subiu para 5,7. Em 2023, caiu para 5,1. A meta projetada era superior a 6,0, entdo ainda
estamos abaixo.

No indicador de aprendizagem, que considera Lingua Portuguesa e Matematica, percebemos
que nao hé constancia: sobe, desce, sobe, desce. Em 2023, a escola esta no nivel 3 (basico) tanto
em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, muito proxima do nivel insuficiente,
principalmente em Matematica.

Esses dados sao publicos, disponiveis na plataforma do INEP e no QEdu.

Sobre a Avaliacdo Municipal — Hipotese de Escrita

Pesquisadora:

Na Avalia Itapé, olhamos especialmente para as hipoteses de escrita do 1° ao 3° ano.
Observamos percentuais muito baixos de alunos alfabéticos no 1° e 2° ano e uma oscilagao
significativa no 3° e 4° ano.

Por exemplo: 0 3° ano em 2023 apresentou 42% de alunos alfabéticos. Quando essa turma chega
ao 4° ano, esse percentual cai para 30%. Sdo, em tese, as mesmas criangas. Entdo precisamos
perguntar: o que esta acontecendo?

Pode ser rotatividade de alunos. Pode ser preenchimento das planilhas. Pode ser diferenca de
critérios entre professores. Pode ser a forma como a sondagem esta sendo realizada.

Debate sobre critérios de avaliacdo

Professora l:
Eu acho que tem diferenga de avaliagdo de professor para professor. O que para um ¢
ortografico, para outro ainda nao €.

Professora 2:
As vezes o aluno escreve um pequeno texto e para um professor ja esta alfabético, para outro
nao.

Pesquisadora:

A hipétese de escrita niio é ortografia perfeita. E o aluno conseguir representar o sistema, refletir
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sobre o que escreve. Talvez a questdo seja: estamos preparados para realizar a sondagem?
Estamos lendo corretamente os niveis?

Professora 3:
Para fazer a sondagem individual precisa chamar um por um, e isso nem sempre ¢ possivel.
Pesquisadora:

Entdo pode ser também uma questao estrutural. Se a sondagem ¢ feita no coletivo, pode haver
equivocos. Precisamos garantir condi¢des para que os resultados sejam reais.

Questiondrio Docente

Pesquisadora:

Todos os professores responderam ao questionario.

70% trabalham ha mais de 10 anos na docéncia.

60% tém pos-graduacgao.

50% se dizem satisfeitos com a docéncia; 40% insatisfeitos.

60% afirmam que a saude emocional ¢ afetada mensalmente pelo trabalho.

Os sentimentos mais citados foram: cansaco (50%), frustracdo (40%) e ansiedade (40%).
80% apontaram falta de interesse ou motivacao dos alunos como principal dificuldade.
70% indicaram problemas familiares refletidos no comportamento.

40% consideram que a formacao continuada ndo oferece suporte suficiente para lidar com
questdes emocionais.

Ensino em Tempo Integral

As respostas ficaram divididas.

70% indicaram falta de infraestrutura adequada.

20% apontaram cansago dos alunos.

10% mencionaram dificuldade de adaptagcdo metodologica.

Discussao sobre fatores institucionais

Professora:

Tem também a questdo das salas que ficam sem professor substituto. Isso interfere.
Pesquisadora:

Sim, isso precisa ser considerado. Nao ¢ questdo de culpabilizar, mas de entender o cenario.
Precisamos olhar para os dados e perguntar: o que podemos fazer com o que temos? Como
transformar essas informagdes em agdes?

Encaminhamento

Pesquisadora:

Agora vocés vao responder, de forma andnima, trés questoes:

Quais sao os principais desafios nas praticas pedagdgicas atuais?

De que maneira a formagao continuada pode ajudar?

Que agdes especificas podem ser implementadas para melhorar os resultados da escola?
Vocés podem conversar entre si e registrar coletivamente. Nao precisa colocar nome.
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