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RESUMO

Esta pesquisa objetivou investigar e problematizar a atuacdo do coordenador pedagdgico de
anos finais do ensino fundamental, tendo como pano de fundo as implicagdes da politica
educacional, materializada por meio das avaliagdes em larga escala. A politica em questdo € o
Sistema de Avaliacdo do Municipio de Rio das Ostras — SAERO. Por meio de um estudo de
caso envolvendo uma servidora que atuou na Secretaria Municipal de Educagao, 6 profissionais
da educagdo desempenhando as fungdes de professores-orientadores e/ou professores
orientadores pedagogicos, em 4 unidades escolares da rede publica municipal de Rio das Ostras
(RJ), investigamos o contexto de criacio do SAERO, suas singularidades, a visdo dos
orientadores sobre a politica e a forma como esta politica implica em suas praticas profissionais.
Nesse contexto, as discussoes realizadas tiveram como aportes tedricos a Teoria da Atuacao
(Ball, Maguire e Braun, 2016), a qualidade negociada (Bondioli, 2004; Freitas, 2005) e o
gerencialismo e performatividade (Ball, 2002; 2005). A andlise da politica educacional em seus
diferentes contextos, especialmente o da pratica se deu com aporte da Abordagem do Ciclo de
Politicas (Ball, 1992). A analise dos dados contextuais se deu através da Analise Textual
Discursiva (Moraes e Galiazzi, 2007, 2021). Dentre os achados da pesquisa, destaca-se que a
orientagdo pedagogica no ambito local ¢ impactada pela politica de avaliagdo implementada
pelo municipio, mas que a politica se distanciou de seu formato original de monitoramento e
avaliagdo, constituindo-se, aos poucos em uma politica de responsabilizagdo. Também foi
possivel verificar, a partir das percep¢des dos(as) sujeitos(as) da pesquisa, evidéncias de que
avaliacdo em larga escala tem se sobreposto a avaliacao institucional.

Palavras-chave: coordenacdo pedagogica; avaliacdo em larga escala; performatividade;
sistemas de avaliagao.
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ABSTRACT

This research aimed to investigate and problematize the role of the pedagogical guidance in
Middle and High School, considering the implications of educational policy manifested through
large-scale assessments. The focal policy is the Rio das Ostras Municipality Evaluation System
— SAERO. Through a case study involving an employee who worked at the Municipal
Department of Education and six education professionals serving as teacher-mentors and/or
pedagogical guidance counselors in four municipal public schools in Rio das Ostras (RJ), we
delved into the context of the SAERO's establishment, its unique features, the perspectives of
the mentors regarding the policy, and its impact on their professional practices. The theoretical
underpinnings for these discussions included the Theory of Enactment (Ball, Maguire, and
Braun, 2016), negotiated quality (Bondioli, 2004; Freitas, 2005), and managerialism and
performativity (Ball, 2002, 2005). The analysis of educational policy in various contexts,
particularly in practice, was conducted using the Contexts of policy making (Ball, 1992). The
analysis of contextual data was carried out through Textual Discursive Analysis (Moraes and
Galiazzi, 2007, 2021). Among the research findings, it stands out that local pedagogical
guidance is influenced by the assessment policy implemented by the municipality, but this
policy has gradually distanced itself from its original monitoring and evaluation format,
gradually becoming a policy of accountability. It was also possible to observe, based on the
perceptions of the research participants, evidence that large-scale assessment has overridden
institutional evaluation.

Keywords: pedagogical guidance; large-scale assessment; performativity; assessment
systems
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Apresentaciao

A trajetoria académica do pesquisador vai além do momento atual de sua pesquisa.
Acredito que ela sofre influéncia das experiéncias desenvolvidas nos mais diferentes campos
da vida do pesquisador, numa relagdo em que passado e presente se somam com vista a construir
uma perspectiva de futuro. Nesse sentido, acredito ser importante evidenciar as contribui¢des
advindas de minha trajetéria académica e profissional que contribuiram com as bases para o
desenvolvimento do estudo a que me proponho realizar.

Minha trajetoria académica iniciou cedo, percorri toda trajetéria escolar do ensino
fundamental na rede publica de ensino, onde pude vivenciar diferentes oportunidades de
aprendizagem e de vivéncias compativeis com minha idade a época e somente no ensino médio
aproximei-me das atividades docentes, com o ingresso no curso de Formagao de Professores,
dos 14 aos 17 anos de idade.

J&4 minha trajetoria profissional teve inicio aos 17 anos de idade, ap6s concluir o curso
de Formacao de Professores de Nivel Médio. Apesar de ter oficialmente recebido o titulo de
professor aos 17 anos, em 2003, acredito que minha aproximacao com a educagdo se deu desde
a mais tenra idade nas brincadeiras de infancia e somente depois da docéncia que tomei
consciéncia desse fato.

Ainda no meu ultimo ano de ensino médio, prestei concurso para as Prefeituras de Rio
das Ostras e Macaé, ambas situadas mais ao Norte do estado do Rio de Janeiro, tendo sido
aprovado nos dois certames e assumido minhas matriculas em abril e agosto de 2004,
respectivamente.

Ao longo de 16 anos de atuacdo no Municipio de Rio das Ostras tive a oportunidade de
exercer diferentes funcdes: Fui professor do Programa Municipal de Protagonismo Juvenil,
Professor de Sala de Informatica, Professor Regente de turmas de 5° ano de Escolaridade,
Professor da Educacdo de Jovens e Adultos, Coordenador Pedagogico em escolas e na
Secretaria Municipal de Educagdo e Diretor de escola. Atualmente atuo como professor regente
em turmas de 4° ano de escolaridade. Ja no municipio de Macaé, atuei como professor regente
de classe, Professor Orientador na Educacao Infantil e nos anos iniciais ¢ atualmente exergo
atividades no Programa Municipal de Invocagdao Educacional e em regéncia de classe em
turmas de Educacao de Jovens e Adultos.

Em 2005 optei por prosseguir estudos em nivel superior, na Licenciatura em
Matematica, mas interrompi o curso, por necessidades profissionais. Acabei por optar por

iniciar o curso de pedagogia, que conclui e somente em 2015 retomei o projeto de cursar a
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Licenciatura em Matemadtica, na UFRJ. No periodo de 2016 a 2019 busquei aprofundar meus
conhecimentos na especializacdo (Pds-graduagao lato sensu) e desenvolvi pesquisas sobre o
papel da orientacdo pedagodgica na Educacdo de Jovens e Adultos e sobre os sentidos da
qualidade assumidos por gestores escolares na rede de Rio das Ostras. Tais estudos
possibilitaram um amadurecimento académico e motivaram-me a prosseguir meus estudos,
agora em nivel de mestrado, investigando as relacdes entre as avaliagdes em larga escala e seus
impactos na atuagao dos coordenadores pedagdgicos.

Como explicitado anteriormente, as experiéncias que mais me renderam inquietacdes
estdo ligadas ao periodo em que atuei na coordenacdo pedagogica. Refletir sobre os desafios
que envolvem a atuacdo desse profissional, sua pratica pedagodgica, os elementos que
influenciam e interferem em sua pratica e de que forma sua relagdo com os professores pode
ser significativa para o desenvolvimento dos alunos e consolidagdo da proposta pedagogica da
escola sdo questdes que tem motivado o avanco nos estudos académicos, a partir da pesquisa
objeto deste texto.

No entanto, ainda que existam pontos positivos quanto a ser parte vivente do objeto de
pesquisa, também ¢ necessario o exercicio de vigilancia constante para que o trabalho de
pesquisa ndo seja enviesado, com dominancia das expectativas e perspectivas do pesquisador,
o que inviabilizaria a pesquisa, uma vez que esta ndo ¢ uma mera constatagdo. Ela constitui-se
em processo de construgdo criativa, como nos apontou Costa (2002), de modo que o
pesquisador deve estar aberto ao inesperado (p. 147)

Isto posto, percebo que investigar os processos de aprendizagens na escola publica
mostra-se uma tarefa desafiadora, dado o dinamismo e complexidade que os permeiam. Quando
trazemos para a analise os processos de implementagdo das politicas publicas e a forma como
elas dialogam com as praticas pedagogicas a complexidade aumenta ainda mais. Contudo,
mesmo ante a complexidade que envolve tais processos, torna-se importante compreender
como algumas dessas politicas sdo percebidas pelos diferentes agentes envolvidos no processo
educativo e como essa percepc¢do interage com suas praticas. Essa tem sido a motivagdo que
me conduz na realizacdo dessa pesquisa que esta diretamente ligada com minha atuag¢ao no

municipio de Rio das Ostras.
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Introducio

A partir dos anos 1980 o Brasil tem vivido diferentes reformas de cunho neoliberal
que vem promovendo uma desresponsabilizagdo do Estado frente ao atendimento as
necessidades cada vez maiores por parte da populagao. A concepgao de direito para todos vem
sendo substituida pela ideia de concessdo de direitos de acordo com a disponibilidade
financeira, num movimento em que se centraliza as decisdes e descentraliza as agdes, processo
esse que, segundo Werle (2011, p. 775) levou outros entes federados (estados e municipios) a
pensar e criar seus proprios sistemas de avaliagao.

Nesse movimento, sobretudo a partir do ano de 1995 foram criadas as bases do Sistema
de Avalia¢do da Educacdo Basica (SAEB). Atualmente, o SAEB busca levantar informacdes
sobre a Educag¢ao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, em diferentes dimensoes,
incluindo uma prova, aplicada em larga escala considerando, principalmente, as areas de Lingua
Portuguesa e Matematica, aplicada a cada dois anos, em carater amostral, nas antigas 4° ¢ §°
série (atuais 5° e 9° ano do ensino fundamental) e 3° ano do ensino médio.

No atual cenario da educagdo brasileira, a avaliacdo externa, sob a forma de Avalia¢ao
em Larga Escala (ALE) assume posi¢do de centralidade nas politicas educacionais. Instituida
pela Portaria n.° 931/2005, o SAEB tem como objetivos subsidiar a formulagao, reformulacao,
monitoramento de politicas publicas e programas de intervengdo ajustados as necessidades
diagnosticadas (I); identificar demandas regionais especificas (II); informar sobre fatores
socioecondmico, cultural e escolar que influenciam o desempenho dos alunos (III);
proporcionar uma visdo dos resultados dos processos ensino-aprendizagem (IV) desenvolver
competéncia técnica e cientifica na area de avaliacdo educacional (INEP, s/d).

Em um pais com dimensdes continentais e significativa diversidade cultural, econdmica
e social, como € o caso do Brasil, € necessario e urgente ir além das questdes estritas ao sistema
de ALE porque ha, em cada rede escolar, gestores, professores e estudantes envolvidos no
processo educacional, isto €, ha subjetividades que dialogam entre si, dialogam com o trabalho
pedagdgico e que constroem o Projeto Politico Pedagdgico de cada escola. Estes ambitos
educacionais parecem ser afetados pelas demandas de avalia¢do introduzido na escola via
politica educacional e, portanto, ¢ necessario superar uma visdo isolada dos processos de
avaliagdo nas escolas publicas como dissociadas de tensdes e conflitos vividos pela comunidade
escolar no chao da escola frente aos mecanismos de controle e regulagao.

Ainda que essa pesquisa va se ater as questoes relacionadas a ALE e as interacdes e

implicagdes com o trabalho da Orienta¢do pedagdgica, ¢ importante refor¢ar que o campo da
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avaliacdo educacional ¢ multiplo em sua abrangéncia e a ALE ¢ apenas uma delas, e embora
ela tenha seu destaque, seu funcionamento e implementagdo ndo acontece de forma isolada, na
medida em que ela precisa dialogar com outros niveis /dimensdes da avaliagdo e com os agentes
que vao “dar vida” a essa politica. E, numa relacdo de didlogo, ela vai produzindo sentidos e
sendo incorporada de acordo com as vivéncias de cada um dos envolvidos no seu processo de
execucdo, especialmente no ambito dos sistemas de ensino, com suas singularidades,
subjetividades e complexidades.

Isto posto, o problema de pesquisa se deu a partir de um aspecto evidenciado pela
literatura, especificamente o fato de que as avaliacdes em larga escala estariam exercendo
influéncias no modo em como as escolas incorporam e implementam as politicas educacionais
(Freitas, 2012; Nazareth, 2011; Fernandes, 2015b; Rosistolato, Prado ¢ Martins, 2018 e Lima e
Gandin, 2020), traduzindo-se na seguinte questao de pesquisa: Como o Sistema de Avaliaciao
da Educacio de Rio das Ostras impacta o trabalho de Professores Orientadores
Pedagogicos e Professores-Orientadores em seu trabalho de orientacio pedagogica?

Assim, o objetivo central do trabalho é: Investigar as concep¢des de Professores
Orientadores Pedagdgicos e Professores-Orientadores sobre Avaliagdes em Larga Escala, a
partir do SAERO. Como objetivos secundarios destacam-se os seguintes pontos: (i) Identificar
se e como 0 SAERO impacta na organizag¢do do trabalho de orientagdo pedagdgica na escola;
(i1)) Compreender como Professores-Orientadores e Professores Orientadores Pedagdgicos
interpretam, no contexto escolar, a politica educacional de ALE; (ii1) Identificar os sentidos
dados ao Sistema de Avaliagdo Educacional - SAERO por Professores-Orientadores e
Professores Orientadores Pedagdgicos e suas concepgdes de avaliagao.

Para obter os resultados acerca da problematizacdo que o trabalho busca responder, a
pesquisa foi feita a partir de um estudo de caso, desenvolvido utilizando os aportes
epistemetodoldgicos da Abordagem do Ciclo de Politicas (Bowe; Ball; Gold, 1992), tendo
como campo a Rede Municipal de Educagdo de Rio das Ostras, estruturando-se, inicialmente,
em uma abordagem exploratoria, por meio da revisdo de fontes primarias e secundarias
levantamento de fontes primarias relacionadas ao estudo da coordenagao pedagdgica e da ALE,
especialmente no ambito do municipio de Rio das Ostras a fim de ampliar a compreensao sobre
o tema. Conjugada a este levantamento, realizamos analise documental, buscando estabelecer
ligagdes e compreender os contextos que envolvem a formulacao dos textos da politica e suas
diretrizes de implementacdo. Por fim, uma combinag¢do entre a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas e aplicacdo de questionario produziram os dados necessarios as analises, de

modo que o estudo ora realizado converge para uma pesquisa de carater qualitativo, onde foram
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conectados os achados na etapa exploratéria com os dados levantados no campo, em um
processo de didlogo, ancorados nos referenciais escolhidos.

Neste estudo foram construidos dados por meio de entrevistas e aplicacdo de
questionarios realizadas com profissionais que fazem a orientagdo pedagogica nas escolas da
rede municipal sejam eles Professores Orientadores ou Professores Orientadores Pedagégicos',
bem como a realiza¢ao de observagdes nas escolas de anos finais do Ensino Fundamental de
modo a entender os contextos das praticas. A analise foi realizada em um grupo de quatro
escolas, cujo critério de selegdo inicial foi a existéncia de um Orientador Pedagdgico ou de um
Professor-Orientador.

Uma vez explicitado como foi o processo de pesquisa e coleta de dados, partiu-se a
apresentacao das reflexdes da pesquisa, materializadas neste texto, estruturado em 04 capitulos,
acrescidos de consideragdes finais, referéncias bibliograficas e apéndice. Na proxima se¢ao,
abordaremos as perspectivas teoricas que permeardo o didlogo ao longo do trabalho. No
primeiro capitulo, a seguir, trazemos um panorama acerca de aspectos evidenciados na literatura
sobre os assuntos em questdo, que sao complementados nas se¢des de resultados, discussdes e
consideragdes, evidenciando sentidos, interpretacdes e construgdes dos agentes que atuam no
espago escolar no campo, respectivamente.

Assim, a partir de diferentes aspectos, buscamos compreender alguns dos desafios,
conflitos incertezas enfrentados pela educagdo brasileira e que nos movimentam em busca de
acompanhar as rapidas mudangas da contemporaneidade que buscam implementar praticas

pedagdgicas emancipadoras, numa perspectiva dialdgica, complexa e interativa.

! No municipio de Rio das Ostras os profissionais que realizam a coordenagdo pedagdgica no dmbito escolar
possuem duas formas de provimento ao cargo. A primeira, na figura do Professor Orientador Pedagdgico ¢é cargo
integrante da carreira do magistério com ingresso por meio de concurso publico de provas e titulos. J4 o Professor
Orientador tem como ingresso a indicagdo, por parte do diretor escolar, com anuéncia da Secretaria Municipal de
Educagdo e o exercicio de suas atividades se d4 de modo temporario, como uma das possiveis fun¢des de
magistério a serem ocupadas por Professores I (Educagdo Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental) ou
Professores II (Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio)



20

1. Que ideias norteiam essa pesquisa?

Assumindo a perspectiva de um paradigma emergente na constru¢do do conhecimento
cientifico (Santos, 2011), entende-se que ao pensar a presenga da ALE no espago escolar ela
nao pode ser pensada dissociada de seu contexto, um contexto marcado por inimeras tensoes,
com projetos de sociedade em disputa e, consequentemente, da visdo de fungao social da escola
(Fernandes, 2016), adotando um entendimento de que avaliar significa garantir o
desenvolvimento dos estudantes em todas as suas dimensdes (Fernandes, 2021, p. 9).

Assim, ¢ importante situar de que contextos e tensdes nos referimos bem como de que
projetos de sociedade encontram-se em disputa, na atualidade, especialmente evidenciar o
projeto hegemonico, advindo das diferentes reformas implementadas no &ambito da
administracdo publica brasileira nos ultimos anos que vém repercutindo na formulagao das
politicas publicas, inclusive as educacionais, afetando os processos de organizagao do trabalho
pedagogico desenvolvidos pelos profissionais da educacdo. Tais politicas, estruturadas em
torno de uma ldgica privatista, que transpde elementos do mundo empresarial para a dinamica
da sala de aula privilegiam uma concep¢ao de educacdo balizada pela associacdo de
meritocracia, desempenho e responsabilizagdo. E relevante destacar que esse movimento nao
era exclusividade do cendrio brasileiro e sim uma realidade ditada pelo capital global que, com
sua grande extensao, apregoava que os paises precisavam assegurar sua competitividade global
e a educacdo era um dos caminhos para aumentar a competitividade, por meio da qualificagdo
da mao de obra.

Essas reformas iniciaram-se na gestdo de Fernando Henrique Cardoso, um solo fértil
para a propagacao dessas ideias que floresciam sobre o lema da modernizagdao da gestdao
publica, por meio da eficiéncia administrativa e financeira. Em outras palavras, o estado
abandonaria, paulatinamente, a fun¢ao de provedor de servigos e passaria a fun¢ao de regulador
dos servicos publicos (Bresser-Pereira, 2002; Bresser-Pereira; Spink, 2006).

Como consequéncia desse movimento, Afonso (2001) aponta a existéncia de um Estado
que, cada vez mais comprometido com perspectivas neoliberais, diminuia sua atuagao de modo
que a centralizagdo das decisdes favorecia a descentralizagdo das acdes, evidenciando a
perspectiva reguladora e fiscalizadora, transferindo as responsabilidades pelos
encaminhamentos da politica a outros. Favero et al. (2022) nos apontam que esse movimento
de reforma ainda intenciona mudar a organizagao do trabalho pedagogico da escola, os tempos,
a formacao docente, o curriculo, as formas de ensinar, transformando a escola numa fabrica de

alunos para o mercado de trabalho. Segundo esses autores,
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Para que essas reformas sejam mais efetivas, tem se desenhado mecanismos
padronizados de avaliagdo da aprendizagem, de forma a controlar — e a quantificar —
a aprendizagem discente ¢ de controlar e direcionar o trabalho docente. Ou seja,
procede-se a um “controle de qualidade”, semelhante ao que as empresas
desenvolvem. Essa relagdo ndo e mera coincidéncia, ja que a privatizagdo adentrou
nas escolas e a logica neoliberal ja esta presente de diversas formas na educagdo
(Favero et al., 2022, p. 253)

A despeito dos reformadores empresariais, muito se tem avancado também na pesquisa
educacional nos ultimos anos, sobretudo no campo da avaliagdo e das questdes relacionadas a
qualidade educacional, de modo que, apesar de se conectar ao senso comum, essas reformadores
empresariais encontram resisténcia na sua implementacdo, o que vem gerando tensdes no
campo. Uma anélise sobre a questdo da qualidade educacional na literatura tem evidenciado
uma polissemia acerca desse conceito, bem como quanto a constru¢do de pardmetros e
estratégias que vao indicar se a qualidade almejada foi alcangada ou ndo e, embora exista um
continuum argumentativo (Ribeiro e Sousa, 2023), com posi¢des bem marcadas, sejam na
convergéncia ou na divergéncia, o ponto em comum ¢ o de que em qualquer concepgao de
qualidade em educacdo que se adote, a avaliagdo sera uma constante, o que a traz para o centro
das politicas publicas, de modo que a avaliagdo assume um patamar de relevante destaque, o
que implica, no surgimento do que se entende como o Estado Avaliador (Afonso, 1999; 2013)
que exerce, por meio de diferentes estratégias de governanga, mecanismos de regulagdo e
controle a distancia dos processos educacionais, implementando sistemas de avaliagdo
periddicas das instituigdes de ensino (Schneider e Ribeiro, 2021).

No cenario educativo nacional a presenca do Estado Avaliador se da a partir do
surgimento das iniciativas de avaliacdo dos sistemas educacionais. Nesse contexto, Bonamino
e Franco (1999) nos apontam que as origens do atual Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica
(SAEB) remontam a década de 1980, num movimento em que o Brasil buscava atender as
demandas de avaliagdo de impacto de projetos educacionais’ fruto de acordo entre o governo
brasileiro e o Banco Internacional de Reconstrugao e Desenvolvimento (BIRD), com aplicagao
de um piloto nos estados do Parand e Rio Grande do Norte, a fim de avaliar a pertinéncia e
adequacgdo dos instrumentos. Contudo, dificuldades financeiras impediram o avangar do
projeto. O projeto s6 avangou na década de 1990, a partir da alocagdo de recursos que
permitiram criar o SAEB e realizar seu primeiro ciclo de avaliagdes e a partir dai, as avaliagdes

passam a fazer parte do cenario educacional nacional. Nesse contexto, Nazareth (2014) afirma

2 Franco e Bonamino (1999) apontam que essa iniciativa teve como finalidade avaliar o impacto do Projeto
Nordeste, no ambito da educagdo.
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que “as politicas de avaliagdo externa tém sido essenciais para a inser¢ao da logica neoliberal

na educagao” (p. 29). Por outro lado, do ponto de vista sociolédgico,

(...) podemos dizer que a avaliacdo em educagdo é também um campo dado tratar-se
de um espaco social amplo e complexo, com uma dindmica propria e especifica, onde
se desenvolvem praticas profissionais, reflexdes tedricas e conceituais e pesquisas
empiricas, atravessadas por interesses divergentes ¢ relagdes de poder e conflito, ¢ um
lugar onde se jogam e se conformam tensoes a partir de aspectos cientificos, técnicos
e metodoldgicos plurais, mas também a partir de valores (morais éticos, politicos,
econdmicos, educacionais) muito diferenciado e por vezes, contraditorios. (Afonso,
2007, p. 9-10).

Nessa intensificagao da 16gica neoliberal de centralizagdo de decisdes e descentralizagao
de acdes, Werle (2011) indica que o processo de centralizacdo decisério envolvendo as
avaliacdes em larga escala, dando maior énfase a Unido, desdobrou-se com a ampliagdo e
diversificacao do instrumento que, a partir de 1998, passou a incluir o Exame Nacional do
Ensino Médio, a fim de avaliar a saida do Ensino Médio. E, com a relevancia cada vez maior
das avaliagdes em larga escala aplicadas as institui¢des de ensino sua presenga se tornou uma
constante na realidade educacional da esmagadora maioria das institui¢des de ensino publicas
do pais.

No cenario educativo, os principais marcos legais nacionais® evidenciam que a educagio
constitui-se como direito de todos e que deve ser ofertada a partir de pardmetros minimos de
qualidade, contudo, sem definir de modo claro o que se entende como qualidade, o que permite
a apropriagdo desse termo por diferentes concepgdes que nem sempre convergem, o que gera
uma polissemia que, muitas vezes guiada pela légica mercadologica ndao favorece o
desenvolvimento coletivo e a busca por uma sociedade mais justa e igualitéria.

Para entender melhor a forma como a politica educacional vem se apresentando e sendo
formulada no contexto do Estado Avaliador, adota-se o “Ciclo de Politicas” (Bowe; Ball; Gold,
1992), que oferece uma estrutura conceitual valiosa para compreender a dinamica abrangente
das politicas educacionais desde sua concepgdo até sua implementagdo e impacto, indo dos
contextos macro até o micro que, no caso dessa pesquisa vao do contexto das politicas de rede
e seus desdobramentos nas praticas escolares.

Assim, destaca-se a relevancia de examinar ndo apenas a intencdo inicial dos
formuladores de politicas, mas também como essas diretrizes sao interpretadas, negociadas e
contextualmente traduzidas no ambito local. Stephen Ball ressalta que as politicas nao sao

meramente aplicadas de maneira uniforme, podendo ser reimaginadas e adaptadas durante sua

3 Vide Constituigdo Federal, artigo 206, inciso VII e Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (Lei 9.394,
de 20 de dezembro de 1996), artigo 3°, inciso 1X.
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trajetoria no ciclo, o que culmina em praticas distintas e impactos variados nos contextos
educacionais especificos.

Ao considerar o cenario pratico do Ciclo de Politicas, torna-se imperativo reconhecer
que as politicas ndo permanecem estaticas, mas sim exibem uma dindmica intrinseca e estao
suscetiveis a transformagdes ao longo do tempo. Este entendimento mais abrangente
proporciona uma base para uma analise mais criteriosa das complexidades inerentes a
implementagao de politicas educacionais, assim como para a compreensao da influéncia
exercida sobre as escolas e os profissionais da educagao.

No contexto da influéncia (Bowe; Ball; Gold, 1992), entendido como espaco onde as
politicas sdo iniciadas e as discussdes sdo formuladas, observa-se que o discurso dominante nos
textos oficiais € o pensamento de que os padroes de qualidade da educagao estao associados ao
desempenho, ao cumprimento de metas e a mecanismos de responsabilizacao de diferentes
graus, como estratégia de analisar os diferentes sistemas educacionais, 0 que também se
observou no Brasil, explicitado nos textos oficiais. No entanto, ainda que essa perspectiva
mercadologica se faca presente nos encaminhamentos oficiais, isso ndo representa, nem de
longe, uma unanimidade no que tange a questdo da qualidade em educagao. Por outro lado, o
contexto do texto, ou da producdo do texto representa a politica em si que, na perspectiva de

Mainardes (2006)

Essas representacdes podem tomar varias formas: textos legais oficiais e textos
politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos
oficiais, videos etc. (...) A politica ndo ¢ feita e finalizada no momento legislativo e os
textos precisam ser lidos com relagdo ao tempo e ao local especifico de sua producio.
Os textos politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois os grupos que atuam
dentro dos diferentes lugares da producdo de textos competem para controlar as
representagdes da politica (Mainardes, 2006, p. 52)

Para o autor, as politicas ndo se encerram no momento legislativo e, embora as
politicas sejam formas de intervir na realidade, elas também trazem consigo desafios e
possibilidades, advindas de consequéncias reais (Mainardes, 2006, p. 52) Por tltimo, mas nao
menos importante, situemo-nos quanto ao contexto da contexto da pratica do Ciclo de Politicas,
destaca-se a importancia de se examinar ndo apenas a intenc¢ao inicial dos formuladores de
politicas, mas também como essas politicas sdo interpretadas, negociadas e traduzidas no nivel
local. Ball enfatiza que as politicas podem ser reinterpretadas e adaptadas a medida que se
movem pelo ciclo, resultando em diferentes praticas e impactos nos contextos educacionais

especificos.
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Ao considerar o contexto da pratica do Ciclo de Politicas, ¢ fundamental reconhecer
que as politicas nao sdo estaticas, mas sim dinamicas e sujeitas a mudancas ao longo do tempo.
Esse entendimento mais abrangente permite uma analise mais informada das complexidades
envolvidas na implementacdo de politicas educacionais e na influéncia que exercem sobre as
escolas e os profissionais da educagdo. No esquema abaixo, podemos perceber como esta

estruturado o Ciclo de Politicas, tal como pensado inicialmente por Ball e colaboradores.

Figura 01 - Contexto do processo de formulacdo de uma politica (Contexts of policy making)

Contexto da
Influéncia

(Context of influence)

Contexto da

Producdo de Texto Contexto da Pratica
{Context of pelicy text (Context of pratice)
production)

Fonte: Ball e Bowe (apud. MAINARDES, 2006, p.51).

Por meio da Abordagem do Ciclo de Politicas buscamos construir cada um dos
contextos que envolveram a formulacao da politica educacional de avaliagdo em larga escala
empreendida pelo municipio de Rio das Ostras, promovendo didlogo com a realidade nacional,
na medida em nosso entendimento ¢ que a politica existe dentro de diferentes contextos,
desdobrando-se no ambiente escolar, sendo incorporada e atuada pelos diferentes agentes que
14 atuam, a partir de suas vivéncias, experiéncias € pontos de vista, que culminam nas decisdes
vinculadas ao assentamento das politicas, o que Ball, Maguire ¢ Braun (2016) conceituaram

como atuacado politica, de modo que

A atuag@o de politica ¢ inflectida por conjuntos conflitantes de valores e ética, mas,
talvez surpreendentemente, certamente surpreendente para nds, ha uma caréncia de
falas sobre valores em nossos dados. Valores sociais e principios de justi¢a social sdo
nada menos que componentes 6bvios do processo politico (Ball; Maguire; Braun,
2016, p.192).

Isto posto, Ball, Maguire e Braun (2016) construiram sua teoriza¢do dobre a atuacdo das
politicas entrelagando “trés facetas constituintes do trabalho com politicas e do processo da
politica — o material, o interpretativo e o discursivo” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p.30), para
analise do conjunto de dados, na busca por convergéncias, divergéncias e discrepancias nas

leituras dos textos.
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Assim, pautados nos estudos de Bowe, Ball e Gold (1992) e Ball, Maguire e Braun
(2016) nao nos parece adequado dizer que as politicas sdo percebidas da mesma forma pelos
diferentes agentes envolvidos no processo educativo o que, consequentemente, vai repercutir
em suas praticas pedagodgicas, fato também corroborado pelos autores supra. Também ¢
importante registrar que “(...) as politicas sdo colocadas em acdo em condi¢des materiais, com
recursos variados, em relacdo a determinados “problemas”” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p.37),
0 que, na perspectiva desses autores implica em estruturar dimensdes contextuais da atuacao da
politica, a saber: os contextos situados, culturas profissionais, contextos materiais € 0os contextos
externos.

Os contextos situados, que sao fatores relacionados as questdes historicas e locais da
escola, a exemplo de sua historia, sua localizacdo geogréafica e suas matriculas, o que daria
dinamismo e nao se limitando apenas a um cenario de funcionamento da escola. Ja as culturas
profissionais estdo ligadas ao “(...) ethos, os valores e o envolvimento dos professores dentro
das escolas perguntando se eles moldam as politicas e como ” (Ball; Maguire; Braun, 2016, p.
45). Os contextos materiais guardam relagao com os aspectos estruturais e de infraestruturas de
uma escola, indo desde a estrutura fisica até os funcionarios (/bid., p.48). Por fim, temos os
contextos externos, diretamente ligados a “aspectos como pressoes e expectativas geradas pelos
quadros de politicas locais e nacionais mais amplas (...), bem como o grau e a qualidade de
apoio das autoridades locais e as relagcdes com outras escolas” (ibid., p. 57), o que pode gerar,
para as escolas que obtiverem desempenho positivo, a partir das métricas de desempenho, o que
os autores chamaram de “autonomia conquistada” (ibid., p. 62) frente as autoridades locais.

Assim, a Teoria da Atuacdo de Politicas, concebida por Stephen Ball e seus
colaboradores, emerge como uma abordagem de grande relevancia para desvendar as intricadas
dinamicas que delineiam a educacao e as praticas escolares. Essa teoria destaca a complexidade
inerente as interacdes entre diversas dimensdes fundamentais. Por exemplo, as politicas,
enquanto textos normativos, ndo sdo meramente aplicadas, mas sim reinterpretadas localmente,
resultando em praticas que, por vezes, se afastam da inten¢do original dos formuladores.

Nesse processo dinamico, os atores envolvidos desempenham papéis essenciais,
podendo resistir ou adaptar as politicas de acordo com suas proprias necessidades e valores.
Essa capacidade de negociacdo e interpretacdo local confere uma dindmica singular a
implementag¢do de politicas educacionais.

Portanto, a Teoria da Atuagdo de Politicas ndo apenas ilumina a complexidade do
processo, mas também fornece uma perspectiva valiosa para compreender a implementagao

multifacetada das politicas educacionais. E crucial reconhecer que o contexto local ndo € apenas
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um cenario passivo, mas desempenha um papel crucial na influéncia e transformacdo das
politicas em praticas educacionais concretas.

Num cenario de tensoes, lutas e resisténcias, este estudo busca compreender as tecituras
entre a politica educacional e o espago escolar, direcionando o olhar para a atuagdo do
orientador pedagogico.

Isto posto, a construgdo proposta nesta etapa da pesquisa tem como finalidade analisar
as producdes associadas a relagdo entre a atuacao do coordenador pedagogico e a forma como
esse agente interpreta e atua a politica educacional, materializada por meio da ALE. Para tal,
foram realizadas consultas a diferentes bancos de dados, a fim de conhecer diferentes visoes
acerca da tematica da avaliacdo em larga escala e da orientagdo pedagdgica, que subsidiardo a
pesquisa.

Em um primeiro movimento, foi preciso compreender como a tematica vem sendo
abordada pela literatura, por meio da andlise das producdes de outros pesquisadores, nas
diferentes areas da pesquisa educacional. Em uma analise da producdo intelectual acerca da
tematica em algumas das bases de dados existentes, a saber: a base da Scientific Electronic
Library Online (Biblioteca Eletronica Cientifica Online) - SciElo, Catdlogo de Teses e
Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Profissionais de Nivel Superior - CAPES
e os Anais das Reunides Nacionais da Associagao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em
Educacdo - ANPEd dos ultimos 5 anos. Em linhas gerais, o trabalho de busca nessas bases
primou pela pesquisa dos descritores, caracterizacdo de um intervalo de tempo relevante para a
pesquisa e analise de resumos dos trabalhos no processo de inventariar determinada producao

(Ferreira, 2002, p. 265).

1.1 A base SciElo

Na consulta a base SciElo foram usados os termos “Coordenagdo Pedagodgica” e
“avaliacdo em larga escala”, de modo combinado, o que ndo retornou nenhum resultado. Ao
usar os termos “Coordenac¢do Pedagogica” e “SAEB”, de modo combinado, também nao houve
retorno de nenhum texto. Ao realizar a busca com o termo “Orientagdo Pedagdgica”, ndo
obtivemos resposta. J4 com o uso da expressao “Coordenagao Pedagogica”, obtivemos o
retorno de 42 trabalhos. Filtrando os resultados, assumindo o recorte temporal entre os anos de
2017 e 2023, o retorno foi de 29 trabalhos, dos quais 08 trabalhos foram inicialmente

selecionados, por guardarem alguma relagdo com os temas de pesquisa.
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Contudo, dada a necessidade de refinar a pesquisa e alinhar com o estudo, era necessario
fazer uma nova selecao dentre os textos escolhidos inicialmente. Com isso, foram escolhidos
05 artigos por tangenciarem o objeto de estudo. Dos trabalhos selecionados nesse segundo
grupo, apenas um deles, o de Frangella e Mendes (2018), um ensaio, trazia uma aproximagao
entre os temas da coordenagdo pedagodgica e da avaliagdo, situando-a como espaco de
construcao/articulagdo curricular. No quadro a seguir pode ser observado a distribuicdo do

numero de trabalhos identificados por ano de producao.

Tabela 01 - Produgdes de artigos relacionados ao objeto de estudo — Parte 1

Ano de produgdo Numero de trabalhos
2017 01
2018 01
2019 00
2020 03
2021 00
2022 00
2023 00

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da base SciElo (2023)

A ultima parte da busca sobre as produgdes ligadas a coordenagao pedagogica na base
SciElo utilizou os descritores “Orientador Pedagogico” e “Coordenador Pedagdgico”. O retorno
foi de 05 e 16 trabalhos, respectivamente. Dos textos relacionados ao descritor Orientador
Pedagogico, nenhum dos trabalhos remeteu a aproximagdes com o tema. Ja os artigos
relacionados a expressdo coordenador pedagogico todos os trabalhos foram analisados
independente da temporalidade, por representar um nimero baixo de artigos a serem tratados.
Também se verificou que os trabalhos que guardavam aproximagdes com este estudo estavam
fora do intervalo de tempo considerado, o que ndo se verificou com as expressdes usadas

anteriormente. Os resultados sdo apresentados a seguir:

Tabela 02 - Produgdes de artigos relacionados ao objeto de estudo — Parte 2

Ano de producio Numero de trabalhos
2006 01
2012 02
2014 01
2015 01
2016 01
2017 03
2018 03
2020 02
2022 01
2023 01

Fonte: Base SciElo, elaborada pelo autor (2023)
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Assim, a partir da leitura dos resumos dos trabalhos, foram selecionados 09 trabalhos
para uma segunda analise, que contemplou o corpo do texto, para além do resumo.

Fernandes (2012) propde uma reflexdo sobre a influéncia de elementos da cultura de
performatividade na atuagdo do CP, que vem promovendo desequilibrio entre as diferentes
dimensdes de sua atuagdo. Essas dimensdes aparecem evidenciadas no trabalho de Placco,
Souza e Almeida (2012), fruto de ampla pesquisa, de ambito nacional, realizada com
coordenadores pedagogicos, traz uma discussdo relevante sobre a atuacdo do coordenador
pedagogico na escola e sua importancia — inclusive como sendo um consenso dentro e fora do
Brasil - indicando as limitagdes e possibilidades que quem ocupa o cargo enfrenta e
promovendo a reflexao sobre acdes a serem desencadeadas no ambito da educacao basica, sob
as oOticas da estrutura oficial, da estrutura da escola e do sentido que o coordenador confere as
atribuicdes que lhe sdo feitas (ibid., p. 757). As autoras relatam que a auséncia de pessoas que
ocupam a fung¢do coordenadora no dmbito das escolas ¢ um dificultador da implementagdo de
propostas, projetos e formagdes. Apoiando-se nos estudos de Dubar (2005) as autoras definem
a identidade do Coordenador Pedagdgico a partir das ideias de “atribuicdo” e “pertenca”. Elas
indicam que

Enquanto a atribui¢do corresponde a identidade para o outro, a pertenca indica a
identidade para si, ¢ 0 movimento de tensdo se caracteriza, justamente, pela oposicao
entre o que esperam que o sujeito assuma e seja, e o desejo do proprio sujeito de ser e
assumir determinadas formas identitarias. (Placco, Souza e Almeida, 2012, p. 762).

Silva e Sampaio (2015) trazem para a discussdo a questdo da autonomia do CP e de
como esta se relaciona com as dimensodes formativa, articuladora e transformadora da CP. Os
autores utilizam-se da ideia de autonomia do CP para mostrar que sua atuacdo pode guiar-se
para a implementacao do modelo gerencial no ambito escolar, ou pode ser um elemento que
proporciona uma atuagao mais progressista do trabalho pedagdgico. Os autores constroem sua
ideia de autonomia ancorados em Barroso (2003) e Contreras (2002).

Bello e Penna (2017) discutem a luz do referencial de gerencialismo e performatividade
(Ball, 2002; 2005), calcado no cumprimento de metas associadas a importacao de elementos da
reforma gerencial no trabalho educativo. Ainda que o campo da pesquisa apresentada pelas
autoras seja Sao Paulo, os dados evidenciados apresentam-se imbricados com a literatura
analisada sobre a coordenagdo pedagdgica. Ancoradas em Souza (2003), as autoras apontam
que a politica educacional recente tem dado énfase a descentralizacdo da gestdo escolar, o que
possibilita o surgimento de outras liderangas, numa perspectiva de compartilhamento dos

processos de gestdo da escola e da organizacdo escolar, indicando aportes tedricos que
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contribuem para construir a compreensdo das implicagdes de avaliagdes externas na
organizacdo pedagogica da escola e nas condi¢des de trabalho docente. Por fim os autores
também corroboram com a ideia de que o processo formativo dos coordenadores pedagogicos
decorre da sua experiéncia e trajetoria formativa.

Ja Umemura e Rosa (2020) Nos fazem o convite de refletir a atuacdo da coordenagdo
pedagdgica a partir dos anos 2000, com a intensificacdo da Nova Gestdo Publica, que trouxe
elementos gerenciais para o ambito das politicas publicas, o que, de acordo com as autoras,
culmina no fato que “professores t€ém sido tratados como executores e os gestores como
fiscalizadores das politicas estabelecidas pelos 6rgdos centrais da administracdo publica de
educacao” (ibid, p. 81). Contudo, ainda de acordo com as autoras, apesar de toda essa influéncia
da cultura da performatividade e seus desdobramentos, a escola ainda se constitui lugar de
tensdes que, a partir da oOtica da responsabilizagdo vem capturando o sentido do trabalho
desenvolvidos pelos professores que passam a organizar o seu trabalho a partir do esperado nas
avaliagcdes e isso traz impacto na atuacdo do coordenador pedagogico, na medida em que sua
atuacdo dialoga com as praticas dos professores em sala de aula € ndo como um reprodutor das
injungdes externas.

Por fim, dos artigos selecionados, o trabalho de Perrela e Alencar (2022) foi o ultimo
a abordar a atuacdo do coordenador pedagogico. Os autores trazem uma analise, a partir da
perspectiva da internacionalizagdo da regulacdo das politicas educacionais, com crescente
descentralizacdo do ensino, e do aumento da participacdo de organizacdes privadas na
formulacao de agendas e politicas da educagdo basica, em nome de um maior controle dos
processos pedagogicos, trazendo a nocao de qualidade para uma perspectiva mais associada ao
desempenho, materializado nos sistemas de avalia¢do da educacdo, cujo foco era a gestdo para
resultados, uma tendéncia que se ampliou significativamente nos desde entao.

Nessa corrente, mostrou-se relevante dar continuidade as pesquisas, agora buscando
compreender os elementos relacionados a ALE, de carater externo, de modo a construir um
entendimento acerca desse mecanismo da politica publica educacional.

Ainda tomando como referéncia a base SciElo, utilizou-se o descritor “Avaliacao em
larga escala” como palavras-chave para a pesquisa, nas areas de ciéncias humanas, ciéncias
sociais aplicadas e multidisciplinar, com recorte temporal iniciando em 2007, ano em que a
primeira experiéncia educativa relacionada a sistemas de avaliagdo foi implementada em Rio
das Ostras. Isto posto, a base retornou 65 trabalhos. A etapa seguinte consistiu na leitura de

titulos e resumos de trabalhos, o que culminou em 44 selecionados para leitura mais
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aprofundada, envolvendo, inicialmente, os resumos de cada um deles. A terceira e ultima parte
desta etapa envolveu a leitura de 16 artigos selecionados na etapa anterior.

Numa tentativa de organizar diferentes visoes acerca do tema, Sordi e Liidke (2009)
apontam que, apesar das divergéncias entre os pesquisadores no campo da avaliacdo, um ponto
de convergéncia ¢ o do reconhecimento da complexidade da questao avaliativa o que nos parece
ainda se manter atualmente, quando se realiza uma analise da producdo envolvida. Para as
autoras, “Reagir aos dados dos processos de avaliagdo externa ndo pode ser entendido como
negacdo apenas daquilo que estes informam. A reacdo que advogamos, necessaria e
politicamente consequente, implica saber buscar as evidéncias que sustentam as informagdes
do relatorio e assumir a titularidade de discuti-las a luz da realidade local, de forma contextual
e historica.” (Ibid. p.325-326).

Almeida, Dalben e Freitas (2013) realizaram discussao acerca da analise dos resultados
das avalia¢des em larga escala, reconhecendo que, embora estas possibilitem informagdes sobre
a realidade, suas limitagdes — que precisam ser reconhecidas - apontam que nem sempre essas
avaliagdes traduzem o trabalho desenvolvido na escola, tampouco esses instrumentos de
medida sdao neutros e infaliveis. Os autores ainda sinalizam que os resultados dessas avaliagdes
externas tem se confundido com o trabalho desenvolvido pela escola, colocando-a em uma
perigosa posicao de responsabiliza¢do unidirecional pelo trabalho educativo realizado. Nesse
caminho também seguem Chirinéa e Brandao (2015), alertando que qualidade ndo emerge da
propria escola e do projeto pedagdgico e sim de medidas de desempenho ou produto que
retratam somente uma face da realidade, ou seja, o que o Estado entende como qualidade ¢
apenas uma face do que se pode medir via testes padronizados, desconsiderando as
particularidades que tornam cada escola espago Unico e inviabilizam, qualquer medida de
comparagdo, o que tornam a questao da qualidade em educagdo ao mesmo tempo campo de
disputas e desafios a serem encarados por toda a sociedade.

Esteban (2014) sinaliza a preocupagdo com as caracteristicas do sistema de avaliacdo da
educagdo brasileira. Para a autora a simplificacdo do projeto de qualidade educacional e a
impossibilidade da escola publica ter esse processo avaliativo ser referéncia para as praticas
pedagdgicas da escola, na medida em que esta comporta uma diversidade que ndo se
compatibiliza com a homogeneizagdo proposta pelos sistemas de avaliagdo externa,
evidenciando uma “qualidade sem sujeito, disforme, desencarnada, que subalterniza ao
classificar, selecionar e distribuir os sujeitos diferentes por lugares desiguais. Uma qualidade
que so se reconhece no mesmo, na homogeneidade, na reprodugdo e nao abre espaco para a

diferenca, para o multiplo e para o imprevisivel.” (/bid., p.471). A autora defende, ainda, que,
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embora o projeto hegemodnico da politica educacional evidenciada pelas ALE ndo possa ser
ignorado, seu uso ndo pode ser motivagao para refor¢o das desigualdades e silenciamento das
singularidades dos sujeitos.

Para a autora a “A avaliacdo ¢ um processo indispensavel a conquista das qualidades
almejadas e a composi¢ao cotidiana da pratica pedagodgica” (Ibid., p.484).

Corroboro com a ideia da autora de que a poténcia da avalia¢dao

estd em sua capacidade para mobilizar a reflexdo partilhada sobre os percursos,
individuais e coletivos, realizados na relacdo aprendizagem-ensino, para compreendé-
la e planejar a continuidade do trabalho de modo ampliar permanentemente os
conhecimentos de todos os envolvidos no processo, com a participagdo de todos. Sua
capacidade reflexiva e seu potencial para trazer para o cotidiano escolar multiplas
questdes, incluindo as significativas para a comunidade em que a escola se insere, a
conectam ao curriculo na elaboragdo de praticas que estimulem permanentemente a
ampliacdo, o aprofundamento e o questionamento do conhecimento pela possibilidade
de articuld-lo ao imprevisto, ao inesperado, ao novo, ao outro (Esteban, 2014, p.484).

Fernandes (2015) identificou, em sua pesquisa, a existéncia de forte tendéncia de
identificacao da questao da qualidade educagao como relagao direta ao desempenho em exames.
A autora ainda sinaliza que, apesar do discurso hegemonico, associado a competitividade,
empreendedorismo, meritocracia, performance e eficiéncia, a ideia de qualidade em educagdo
assume carater polissémico e ¢ fruto de disputas, por ser complexo e compreender dimensdes
intra e extraescolares.

Bauer (2020) aponta que a partir dos anos 1980, com o advento da sistematizagdo das
avaliacdes em larga escala e nos traz a contribui¢do de que os estudos que buscam relacionar
avaliacdo e curriculo tem sinalizado que o curriculo vem sofrendo influéncias dos sistemas de
avaliacdo, tenso se intensificado a partir do surgimento do IDEB, ""Indice de desenvolvimento
da educacao basica. Ja Almeida (2020) nos refor¢a a informagao de que a avaliagdo externa em
larga escala, cuja face principal evidencia-se nos testes padronizados, ja se encontra
consolidada na educagdo basica brasileira, compondo um ciclo no qual se insere a BNCC, que
ao defender as aprendizagens minimas, confunde-se com o curriculo escolar, por ser o grande
objetivo educacional, ndo havendo necessidade de questionar esse ciclo devido a uma nocao de
suposta neutralidade que ndo se sustenta frente ao questionamento. A autora também denuncia
que o Ideb tem sido usado frequentemente para julgamento da escola e de seus profissionais e,
nesse movimento a organiza¢do do trabalho docente tem sofrido impactos, enfraquecendo
propostas curriculares coletivas e individuais, o que culmina com propostas curriculares
meramente prescritivas, resumindo-se a listas de contetidos, objetivos, expectativas de

aprendizagem ou competéncias.
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Pesquisa conduzida por Bauer et a/ (2017) buscou compreender as propostas de sistemas
de avali¢ao empreendidos pelos municipios brasileiros. No que tange a finalidade, a maioria
dos municipios respondentes (cerca de 43% do total) alegou que a criagdo de um sistema
proprio de avaliagdo se deu pela necessidade de “diagndstico, acompanhamento e
monitoramento das aprendizagens”. J& o “apoio ao gerenciamento educacional” foi a
justificativa de 30,6% dos respondentes. Outro ponto relevante sdo as séries avaliadas. Dos anos
iniciais do ensino fundamental, o 5° ano € o ano de escolaridade mais avaliado e dos anos finais
0 9° ano aparece com maior percentual de alunos avaliados dentre os municipios. O padrao de
componentes curriculares avaliados segue os padroes dos exames federais, com maior
predominancia para Matematica e Lingua Portuguesa (Com leitura e interpretacdo e por vezes
elementos da gramatica também). Outro ponto mencionado pelos pesquisadores ¢ o fato de que
esses municipios também alegaram implementar, a partir dos resultados das avaliagdes
iniciativas que impactassem o curriculo e as praticas pedagogicas.

Lima e Gandin (2019) examinam, a partir dos conceitos de hegemonia e articulagdo o
processo de consolidagdo das avaliagdes em larga escala no Brasil, tendo como elementos
centrais a proliferagdo de discursos hegemodnicos e a articulagdo do compromisso entre
avaliagdes internacionais e as particularidades brasileiras.

Machado e Pereira (2023) realizaram pesquisa buscando compreender tendéncias nos
estudos relacionados ao direito a educagdo e avaliacdo presentes na producdo académica. A
partir da analise dos trabalhos selecionados, foram identificadas quatro tendéncias:
programa/politica educacional; qualidade; concepcdes/praticas de avaliagdo e processos de
inclusdo/exclusdo. Pari passu ao aumento do acesso a educagdo, os autores identificaram um
aumento na tendéncia de aplicacdo de avaliagdes em larga escala como definidoras de
parametro de qualidade e mecanismo de gestao educacional, no entendimento de que o direito
a educacao so se materializa mediante a adocao de politicas publicas, evidenciando o esforco
dos educadores em tratar a educagdo como direito social. Por fim, os autores indicam que, nos
trabalhos que buscam tecer os estudos sobre direito a educacdo e avaliacdo cuja base se da pela
analise de concepcoes e praticas de avaliagdo o fizeram desejosos da construcao de novo
referencial, tomando como principio a formagdo humana, o que nos parece fazer bastante
sentido.

A guisa de organizagdo dos estudos, Lima e Gandin (2019), Almeida (2020) e Bauer
(2020), por exemplo, sdo autores que nos apontam que as avaliacdes em larga escala se
encontram consolidadas no cenario nacional, atuando como eixo estruturante da gestdo e da

pratica. O que ndo significa que elas sejam aceitas sem problematizacdes e, at€ mesmo
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contraposi¢des. Ao trabalho desses autores, acrescenta-se o de Fonseca (2001) que nos aponta
alguma influéncia de organismos multilaterais, a exemplo do Banco Mundial (BM), Fundo
Monetario Internacional (FMI) e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) nesse
processo.

Autores como Fernandes (2014), Sousa (2014) Villas Boas e Dias (2015) defendem que
a avaliagdo deve ser instrumento de democratizagcdo das praticas educativas a partir do uso de
seus resultados, ser elemento de inclusdo e de superagao da discriminagdo, ou seja, guarda
estreita ligacdo com a fungdo social da escola. Além disso, sinalizam que a cultura de exames
ndo favorece os avancos da educacdo, na medida em que o conhecimento ¢ tratado de forma
bindria, ignorando a complexidade que envolve o processo de aprendizagens. Nessa linha, Lima
(2015) indica que a forma como a avaliagdo esta posta ela representa mais um mecanismo de
controle, a servigo da regulacdo neoliberal das politicas publicas, privilegiando a ldgica
econdmico empresarial que reforga a “intensificacdo da formalizacdo dos objetivos, dos
processos e das formas de organizagdo e gestdo das organizacdes educativas, bem como a alta
racionalizagao, técnico-instrumental, da educacao escolar” (1bid., p. 1342).

Rosistolato, Prado e Martins (2018) buscaram compreender a receptividade da Prova
Brasil, enquanto politica educacional no contexto local, a partir da perspectiva de gestores da
Secretaria Municipal de Educagao, de gestores de escolas e de representantes sindicais. Fazendo
referéncias a estudos anteriores, eles também afirmam que os discursos sao estruturados a partir
das posig¢oes sociais dos individuos, que refletem as tensdes associadas as questdes da avaliacao
o que demonstra alinhamento com a literatura. Um ponto interessante e relevante trazido pelos
pesquisadores ¢ o de que a construcdo de visdes e opinides sobre a politica ndo depende,
necessariamente, do entendimento dos aspectos mais técnicos e estruturantes relacionados a
essa politica.

Finalizando a revisdao de artigos listados na base SciElo, merece meng¢do o estudo de
Ribeiro e Sousa (2023), no qual os autores apresentam uma sistematizagdo valiosa acerca do
debate académico relacionado a ALE no Brasil. Os autores estruturam sua analise organizando
o debate discursivo em torno de quatro “zonas argumentativas”: o apoio incondicional, o apoio
critico, a recusa propositiva e a recusa categdrica, amparando-se pela nog¢do de polifonia
(Bakhtin, 2005; Maingueneau, 2002)*, que permeia o discurso sobre as perspectivas de

avaliacdo. Para efeito de andlise nessa pesquisa, as discussdes promoverdo didlogo entre as

4 MAINGUENEAU, Dominique. Anélise de textos de comunicagdo. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
BAKHTIN, Mikhail. Problemas da poética de Dostoievski. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2005.
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zonas da recusa propositiva e apoio critico, num movimento argumentativo que buscara
compreender o papel do Coordenador/Orientador Pedagdgico nessa construgao.

Apos a analise, verificou-se que nenhum dos artigos analisados articulavam diretamente
a tematica dos impactos e desdobramentos da ALE sob a 6tica do profissional que faz a
coordenacdo pedagogica. No entanto, ¢ interessante registrar que os estudos que buscam essa
compreensdo preocupam-se apenas com aspectos descritivos da atuacdo desse sujeito, sem,
necessariamente dialogar com as dimensOes articuladora, formativa e transformadora da
orientacao/coordenacgdo pedagogica (Placco, Souza e Almeida, 2012).

A partir da leitura dos textos disponibilizados na base SciElo, pode-se apreender que ha
uma escassa producdo acerca dos desafios da atuacdo na coordenagdo pedagdgica em espacos
escolares, embora todas as produgdes analisadas reconhecam a existéncia deles. Em especial,
quando associadas a implementacdo de politicas publicas por esse agente, tais producdes sao
escassas na plataforma, no periodo analisado.

Contudo, pode-se destacar como pontos em comum entre os trabalhos a importancia de
um trabalho com o coletivo, e a presenca de “eixos” estruturantes para atuagao da coordenagao
pedagdgica, mas que nem sempre se verificam na pratica, devido ao excesso de atribuicdes.
Outro ponto ¢ a potencialidade trazida e apontada pelos estudos acerca do CP como agente
implementador das politicas educacionais e que também sofre com a questdo da accountability’

em educacao.

1.2 Reunides da Associacio Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacao

A ANPEd — Associagdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educagao ¢ entidade
que agrupa programas de Pos-Graduacgao strictu senso em educagio, professores vinculados a
esses programas e outros pesquisadores da area da Educag@o. A cada dois anos sdo realizadas
Reunides Cientificas Nacionais, em que pesquisadores de todo o pais expde suas pesquisas para
a comunidade cientifica. Nos intervalos entre as reunides nacionais sdo realizadas Reunides
Regionais, em cada uma das regides geograficas do pais, também onde pesquisadores podem

apresentar seus trabalhos, envolvendo suas pesquisas.

> Comumente a expressdo estd relacionada a mecanismos e processos de responsabilizagio, sem uma tradugdo
literal em lingua portuguesa. Numa perspectiva neoliberal/conservadora, no contexto do Estado avaliador
(AFONSO, 2013), seu sentido acaba sendo direcionado de forma unilateral, geralmente voltada aos profissionais
da escola, responsabilizando-os pelo desempenho de alunos. No entanto, Afonso (2010) nos alerta quanto a
importancia de um olhar sociologico para accountability para que esta ndo seja associada a um sistema superficial,
pelo fato de ser um conceito de amplitude plural, estruturando-se, na verdade em torno da avaliagdo, prestagdo de
contas e responsabilizagdo multilateral, tendo em vista que sdo diferentes agentes que estdo envolvidos
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A consulta na base de dados da ANPEA utilizou os bancos de dados com os anais da
38 39" e 40" reunides nacionais, considerando textos completos e resumos, que sao
modalidades de apresentacao de trabalho definidos pela Associagdo. Optamos por considerar
as trés ultimas reunides por estarem compreendidas no intervalo dos tltimos 05 anos, intervalo
que julgamos adequado para pesquisa bibliografica. Na busca, pautou-se por trabalhos
publicados que abordassem os temas ou tivessem como descritores as Avaliacdes em Larga
Escala ou da Coordenacao Pedagdgica ou trabalhos que buscassem uma interse¢ao entre ambos
os temas, tomando como referéncia os grupos de trabalho (GT): 04 (Didatica), 05 (Politica
Educacional), 12 (curriculo), 13 (Ensino Fundamental), 14 (Sociologia da Educagdo) e 19
(Educacdao Matematica). Em seguida realizou-se uma leitura atenta dos titulos de cada trabalho,
bem como dos resumos de cada um dos trabalhos previamente selecionados. A etapa seguinte
consistiu na selecdo dos textos que guardavam aproximacdes com o tema ou que abordassem
plenamente o tema desta pesquisa. Feito isso, procedeu-se a uma leitura mais aprofundada de
cada um dos trabalhos selecionados, de modo a tragar um panorama acerca do que os
pesquisadores vem estudando. Assim, para efeitos de organizagdo, apresenta-se, no quadro a
seguir, um quadro descritivo do niumero de achados que atendessem aos critérios previamente

estabelecidos.

Tabela 03 — Analise de producdes na base de dados dos anais da ANPEd
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Qo Q =)
.- - . | o8
& | 5g 5| 5g = | &g
g g < 8 8 < 8 g &
5|85 |€=s. |5 |8 |€s, |5 |8 |&s,
13 | 982 |8 |8 |gE2 |8 |3 |gB2
g |2 2% |8 |2 2% | 8|72 &% %
= | 2,222 |2 |2, ]|22% |2 |2, 228
< =2 | =9 8 < s2 | 898 < s2 | €082
T | S |ES52 |8 |E§|E55 |E |E5| 2528
= = < = &p o = = s = &ho = = < = & o
GT 04 Didatica 18 04 01 28 03 01 37 09 06
GT 05
Pol. Educacional 15 06 04 30 04 02 57 09 07
GT 12 Curriculo 12 00 00 42 05 02 66 07 03
GT 13
Ens. Fundamental 19 04 03 24 05 05 24 06 02
GT 14
Sociologia da 13 01 01 15 00 00 20 00 00
Educagio
GT 19
Educagao 11 00 00 11 01 00 22 01 00
Matematica

Fonte: Anais da ANPED. Tabela construida pelo autor (2023).



36

1.2.1. 38" Reunido da Associacao Nacional de Pos-Graduaciao e Pesquisa em Educacao

Os primeiros textos analisados foram os da 38" Reunido, realizada na cidade de Sao
Luis, capital do estado do Maranhdo. No GT 04, dos trabalhos apenas um dos trabalhos, o de
Marin (2017) se aproxima da questao, por promover, em seu minicurso a analise de diretrizes
emanadas pelos Organismos Multilaterais, evidenciadas em seus documentos, que trazem
impactos na organizagdo do trabalho pedagdgico da didatica e do curriculo na educagdo
Brasileira. No trabalho, o convite a reflexdo se da a partir de categorias como circulagio de
poder, despolitizagdo e homogeneizagdo. Os demais trabalhos previamente selecionados nao
trouxeram contribui¢des diretas com o tema.

No Grupo de Trabalho - GT 05, de Politica Educacional, dos trabalhos analisados, 06
efetivamente abordam a tematica. No trabalho de Perboni (2017) nos € exposto que, embora
seja recente a implementagdo de sistemas de avaliacdo de carater censitario, sua expansao pelas
redes estaduais no Brasil se deu de modo muito acelerado €, mesmo com o advento do sistema
de avaliacdo do Governo Federal, os estados seguiram na implementagdo de seus sistemas de
avalia¢do, evidenciando que mesmo com suas peculiaridades no que tange a responsabiliza¢ao
ou premiacdo ou auséncia delas, a ALE vem adquirindo centralidade na indugao de politicas
publicas, especialmente as politicas publicas educacionais oriundas das reformas de carater
neoliberal que vem sendo implementada no Estado brasileiro, influenciando a génese e a gestao
dos sistemas de ensino modificando compreensdo sobre processos e resultados, fazendo com
que uma logica tipica do sistema econdmico assuma o controle da escola, em detrimento dos
principios educativos.

No trabalho de Soares e Cardozo (2017), sdo analisados de que maneira os principios
de gestdo democratica aparecem nos marcos legais dos sistemas de ensino do Maranhao,
chamando a aten¢do para o fato de que a legislacdo educacional brasileira vem enfatizando
modelos de l6gica liberal, responsabilizando os atores educativos, diminuindo a acdo estatal a
partir da ressignificagdo das concepgoes de participacao e autonomia, revestindo-as de carater
gerencial.

O trabalho de Marques e Santos (2017) busca refletir sobre o conceito de qualidade, tao
caro a educacdo. A andlise dos autores foca em como a questdo da qualidade ¢ retratada nas
diretrizes emanadas dos OM e como essas diretrizes impactam nas questdes relacionadas as
politicas educacionais. O texto traz uma breve trajetoria historica acerca das conferéncias de
Educacio (Jomtien, 1990 e Incheon, 2015) e do Forum de Dakar (2000), evidenciando como

os preceitos neoliberais se fizeram consolidar na educacdo e de como a questdo da qualidade
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em educacao foi, pouco a pouco tendo seu sentido capturado pela logica empresarial e sendo
associado ao desempenho, bem como a ideia de participacao e autonomia vem sendo apropriada
como justificativa para o deslocamento do Estado para uma fun¢do meramente avaliadora
(Afonso, 2001; Barroso, 2005, entre outros), alterando sua fung¢ao financiadora e mantenedora
das politicas sociais.

Por fim, o trabalho de Silva e Hypolito (2017), nos remete aos processos de repercussao
das Avaliacdes em larga escala no curriculo, tendo como campo de pesquisa a Cidade de
Campina grande, no estado da Paraiba.

No GT 12 nao foram identificados trabalhos que guardassem relagdo direta seja com a
atuagdo da Coordenacdo Pedagogica ou das Avaliagdes em Larga Escala, embora as discussodes
fossem relevantes. J4 no GT 13 foram previamente selecionados 04 trabalhos, dos quais 03
guardam relacdo com o tema. Interessante mencionar que um dos trabalhos investigados aborda
o papel da coordenagdo pedagogica e que serd melhor delineado mais a frente.

No ambito dos trabalhos do ensino fundamental, a exposicdo de Gongalves e Mota
(2017) trata de questdes associando o Pacto Nacional Pela Alfabetizacao na Idade Certa —
PNAIC e a ALE como expressao da politica educacional, aqui entendida pelas autoras como
expressao do modelo neoliberal de gestdo da escola, permeando a constru¢ao de sentidos por
parte dos profissionais que atuam na escola, com repercussdo no processo formativo de
professores e professoras que atuam no ciclo de alfabetizacdo, o que corrobora com os trabalhos
anteriores ja apresentados e, embora exista nos documentos a defesa de uma avaliacao de
carater mais formativo, o que se infere da pratica ¢ um processo avaliativo calcado no
desempenho.

O trabalho de Lockmann (2017), traz a tematica da ALE associada a inclusdo, a partir
da Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo, tomando como ponto de partida o conceito
foucautiano® de matriz de experiéncia’, de modo a compreender como as politicas impactam
nas condutas docentes no que tange a organizacao do curriculo, da construcao de sentidos e da
implementagdo de mecanismos de responsabilizagdo docente e aceitagdo da medicdo da

performance como forma de verificar a qualidade educacional, em detrimento da ldégica

¢ FOUCAULT, Michel. O governo de si e dos outros: curso no Collége de France. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2010a.

7 A autora entende que a diade inclusdo-avaliagdo em larga escala (ALE) como matriz de experiéncia articula
saberes, poder e formas de subjetivagdo (p. 2), buscando associar formas de saber possivel, normativas de
comportamento e modos de existéncia para sujeitos possiveis e se esses elementos permeiam as relagdes entre
curriculo e ALE.



38

inclusiva, por meio de técnicas de dominagao sobre outros e sobre si (/bid., p. 8). A autora nos

aponta que existe um paradoxo quando observamos a relagao inclusao — ALE, ja que

Se, por um lado, exige-se a participacdo de todos os sujeitos nos processos de
avaliagdo, ou seja, todos precisam estar incluidos, por outro, é essa mesma inclusdo
que ameaga os resultados produzidos pelas avaliagdes, ou seja, ameaga a propria
performatividade. ({bid., p. 12)

Isto posto, embora o texto aborde a inclusdo no sentido mais amplo, ja nos aprece que
ALE nao ¢ suficiente para captar a diversidade existente no espago escolar, tampouco da sala
de aula, o que evidencia sua incompletude no que diz respeito a perceber as aprendizagens.

Por fim, o trabalho de Freund, Silva e Marcondes (2017) busca compreender a atuacao
dos Coordenadores Pedagdgicos (CPs) no que tange as questdes da formacdo continuada. As
autoras partem da premissa de que a fungdo de CP pode ser enquadrada como uma fungdo
docente®, com suas visdes acerca das politicas educacionais influenciadas pela posicdo que
ocupa. O trabalho nos parece 1til na medida em que discute a atuacdo do CP e a sua atuagdo
frente as consequéncias da politica de avaliagdo implementada pela Secretaria Municipal de
Educag¢do do Rio de Janeiro, a partir de nucleos de sentido, a saber: a fungdo de coordenador e
as areas de atuacao na formag¢ao continuada in loco, com énfases nos seguintes aspectos, uma
rotina de trabalho intensa e a presenga das avaliagdes internas e externas associada ao
desempenho dos alunos e a elaboragao do planejamento.

No GT 14 dos trabalhos analisados, apenas o de Waldhelm (2017) guarda proximidade
com o tema por analisar o processo de organizacdo de redes municipais no interior do estado
do Rio de Janeiro e suas relagdes com o perfil de rendimento, medidos a partir dos dados de

proficiéncia da Prova Brasil.

1.2.2. 39" Reunido da Associacao Nacional de Pos-Graduacio e Pesquisa em Educacao

O segundo grupo de textos publicados em Reunides Nacionais da ANPEd analisados
fo1 0 da 39 Reunido Nacional, realizada na cidade de Niteroi, RJ. Tal como na reunido anterior,
foram analisados os trabalhos dos Grupos de Trabalho 04, 05, 12, 13, 14 ¢ 19.

No GT 04, o trabalho de Santos (2019) nos remete a ideia de que a concepcao de

avaliagdo evidencia uma concep¢do de homem, de sociedade e de educagdao, tomando como

8 As autoras trazem um dialogo com Tardif e Lessard (2005) para compreender a fun¢do do coordenador enquanto
docente. In: ARDIF, M.; LESSARD, C.. O trabalho docente: clementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interacdo humanas. 2. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2005.
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referéncia a avaliagdo enquanto pratica pedagogica, de carater formativo e como os docentes a
compreendem, evidenciado os limites para que essa pratica se efetive.

No GT 05 foram selecionados 04 trabalhos, dos quais 02 guardam alguma relacdo com
a tematica da ALE. O trabalho de Mascia (2019) trata da constru¢do dos sentidos do PISA
apoiada pela midia brasileira, objetivando construir consensos no uso desse tipo de instrumento
como ferramenta de normalidade. Além disso. O trabalho de Miranda (2019) busca analisar o
Projeto Politico Pedagogico da escola como instrumento para gestdo democratica, numa
perspectiva participativa, tomando como campo de pesquisa 5 escolas publicas do estado de
Sao Paulo.

Ja 0 GT 12 contava com 42 trabalhos aprovados, dos quais 05 foram selecionados para
uma andlise prévia e 02 guardavam relagdo com o tema. O primeiro deles, de Maia (2019),
aborda os sentidos sobre a docéncia e performatividade. Inclusive esse € o titulo do trabalho.
A autora traz a discussao sobre os sentidos de docéncia que se constituem a partir das politicas
curriculares. Assumido a Coordena¢ao como docéncia, o trabalho se faz util como instrumento
de investigagdo da docéncia a partir do conceito de performatividade de Stephen Ball. A autora
sinaliza que “O professor deixa de ser sujeito para se tornar o objeto de uma avaliagdo, em um
cendrio onde a pratica do magistério se torna instrumentalizada, performatica” (p. 1). Também
¢ relevante sinalizar que a autora nos alerta quando a diferenca entre performatividade,
entendida como “a cultura instaurada partir dos modos de regulacdo” (p. 38) e performance,

entendida como

medidas de produtividade ou resultados, como formas de apresentacdo da qualidade
ou momentos de promocdo ou inspec¢do. Elas significam, encapsulando ou
representando um valor, a qualidade ou a valia de um individuo ou de uma
organizagdo dentro de um campo de julgamento. (Maia apud Ball, 2010, p. 38)

No trabalho de Soares (2019) analisa a atuagao do movimento “Todos pela Educa¢ao”
e sua atuacdo no processo de producdo de politicas educacionais, em especial as curriculares,
entendidas como praticas discursivas, fomentando discursos de responsabilizacdo docente e a
implementag¢ado de curriculos minimos, de modo a controlar as praticas educativas. Ja o trabalho
de Martins (2019) embora aborde a tematica da coordenagao pedagdgica, ndo faz relagao direta
com o objeto de estudo dessa pesquisa.

No GT 13, dos 24 trabalhos apresentados, 05 foram inicialmente selecionados e foram
objeto de andlise e todos guardavam alguma relagdo com a temdtica da avaliagdo, mas nenhum
deles contemplava de modo explicito a atuacdo da coordenagdo pedagdgica relacionando-a a
avaliacdo em larga escala. No trabalho de Silva e Fernandes (2019) analisa-se a questao da

avaliagdes externas que, em consonancia com a literatura, tem provocado mudangas estruturais
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na organizagao do trabalho pedagogico escolar, indicando que quanto maior a padronizagao de
avaliagdes, maior sera a padronizacao do curriculo escolar, reduzindo assim o sentido social da
escola, substituindo praticas avaliativas descentralizadas pela institucionalizacdo de
mecanismos de controle e responsabilizacdo a partir de métricas/indicadores de qualidade,
como o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica).

Nessa linha, o trabalho de Salomao (2019) traz reflexdes quanto a importancia do papel
da escola em realizar a avaliagdao das aprendizagens. Amparada em Kellagan e Madaus (2003,
apud Fernandes, 2009, p. 119) a pesquisadora ainda salienta que dentre os pontos comuns dos
exames publicos estd a ideia de que eles “sdo iguais para todos os alunos, administrados
segundo procedimentos estandardizados, fora do ambiente normal da sala de aula e realizada
por grande numero de alunos”, ideia essa que corrobora com o exposto por Silva e Fernandes
(2019) em seu trabalho.

Ainda na andlise dos trabalhos apresentados no GT 13, o trabalho de Santos e Fetzner
(2019) buscou expor a investigacdo acerca das relacdes estabelecidas entre professoras e a
politica governamental para alfabetizacao implementada na cidade do Rio de Janeiro entre os
anos de 2012 e 2014, a investigacao tinha como objetivo contribuir com as discussdes que
buscam compreender até que ponto politicas centralizadoras conseguem exercer o controle
sobre o trabalho pedagdgico nas institui¢des educacionais.

Por ultimo, os trabalhos de Costa (2019) e Santos e Bahia (2019) também foram
analisados. A primeira nos convida a refletir sobre o papel social da escola, tomando como
ponto de anélise a implementacdo de provas externas na cidade do Rio de Janeiro, a partir da
visdo do docente que atua em sala de aula e a segunda pesquisa nos traz a polissemia do conceito
de qualidade da educagdo, incluindo uma perspectiva para além da gestdo de resultados,
mostrando que esta assume carater estético por meio da reproducao de boas praticas.

No GT 14, dos 15 trabalhos registrados, nenhum fora selecionado para analise. Por fim,
no GT 19, do Unico trabalho selecionado para andlise, ele ndo foi utilizado por ndo contemplar

a tematica deste trabalho.

1.2.3. 40" Reuniao da Associacdo Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em Educacao

O terceiro e ultimo grupo de textos analisados faz parte do grupo de trabalhos
apresentados na 40® Reunido Nacional da ANPEd, realizada na cidade de Belém, no estado do
Para. Assim como nas reunides anteriores foram analisadas as producgdes dos grupos de trabalho

(GT’s) 04, 05, 12, 13, 14 ¢ 19.



41

O primeiro dos grupos de trabalhos analisados, o GT 04, de didética contou com a
apresentacao de 37 trabalhos, dos quais foram inicialmente selecionados 09 trabalhos para
analise inicial e 06 trouxeram reflexdes que contribuiram com a estrutura da pesquisa. O
trabalho de Lourengo (2021) contribui com reflexdes acerca de como organiza¢des que atuam
em defesa dos interesses do capital vem se apropriando da construgdo de propostas e politicas
educativas. Nessa linha, o trabalho de Rocha e Schneider (2021) nos traz a importancia da
pesquisa olhar para o impacto das praticas de avaliagdo em larga escala (tratada no trabalho
como avaliagdo externa) sobre as praticas docentes. Ja o trabalho de Jesus, Saraiva e Dourado
(2021) nos traz a importancia de que no trabalho de pesquisa no campo da avaliacao € relevante
considerar as dimensdes da avaliagao, as relagdes construidas no ambito da escola inserida na
sociedade capitalista e o impacto dessas dimensdes na organizacao do trabalho pedagdgico.

As reflexdes proporcionadas por Silva (2021) contribuem para evidenciar os processos
historicos que constituem a relagdo de troca que ainda persiste como modelo de estimulo ao
estudo, com o uso de notas para estimular a "aprendizagem" e controlar comportamentos, tendo
como pano de fundo o processo historico de Santa Catarina. Dos dois ultimos trabalhos cujas
tematicas ofereciam reflexdes que contribuiram, de alguma forma com a construgdo dessa
pesquisa foram os estudos de Oliveira e Rocha (2001) e Schmidt (2021).

O trabalho de Oliveira e Rocha (2021) busca uma defesa no uso de matrizes de
habilidades para subsidiar processos avaliativos em area diversa da educa¢do. Embora nao
guarde relagao direta com o objeto de pesquisa desse trabalho, sua aproximacao se da pelo fato
da importacdo de ferramentas da avaliagdo educacional para a compreensdo de processos
formativos em outras areas, o que nos traz a amplitude do tema da avaliagdo.

Na leitura do ultimo texto selecionado do GT 04, analisou-se o trabalho de Schmidt
(2021), que trata a questao da perspectiva historica da avaliagdo, tendo como pano de fundo o
ensino de historia, evidenciando que ainda persiste a concecao da mera aquisi¢ao de contetidos
ndo tem levado em consideracdo a natureza epistemoldgica da avaliagdo, o que acreditamos ser
relevante.

Numa andlise inicial foram selecionados 09 dos 57 trabalhos apresentados no GT 05,
dos quais foram identificados 07 trabalhos que guardam relagdo com a tematica objeto deste
estudo. O primeiro a ser analisado de forma mais aprofundada, da autoria de Ribeiro (2021)
ancora sua pesquisa em torno de conceitos que guardam relacdo com a temadtica da ALE no
Brasil, tomando como base no¢des dos Estudos do Discurso o que traz para a andlise de tensdes
e interfaces com a avaliagdo conceitos abrangentes (de carater contextual) como: Estado

avaliador, Reforma educacional, Reforma curricular, Quase-mercado, culpabilizacao docente,
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Accountability, Qualidade da educagdo, Informacdes educacionais, Mundializacao da educagao
e Governagao educacional de modo que esses conceitos operam da formagdo de opinides
concorrentes no campo, seja no ambito da recusa, do apoio ou da critica propositiva as
avaliagdes em larga escala.

Chappaz, Bravo e Alavarse (2021) nos lembram a importancia da caracterizagdo do que
se entende como politicas de avaliacio’, a partir de uma revisio das pesquisas publicadas no
periodo de 1997 - 2020. As pesquisas das autoras corroboram com aspectos evidenciados pela
literatura, especialmente de que o campo da avaliagdo é campo ainda em disputas e que,
dependendo da dimensdo analisada a politica de avaliacdo pode extrapolar suas fungdes e
implicar em outras faces da politica educacional, tais como o curriculo, formag¢ao de professores
e accountability (p. 4-5). Indo na linha da elucidagao do conceito de accountability educacional,
Oliveira e Santos (2021) nos trazem a reflexdo de que avaliagdo, prestacdo de contas e
responsabilizacdo sdo categorias que integram o conceito de accountability educacional no
Brasil. As autoras ainda sinalizam que a maioria dos estados implantaram seus sistemas
proprios de avaliacao no ambito de suas politicas educacionais. O pano de fundo do trabalho
foi a atuacdo do Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo Educacional na implementacao desse
modelo de sistemas proprios de avaliagdo em diferentes estados e do sentido de avaliagdo e
accountability presentes nas publicagdes da instituicdo. Por fim, as autoras salientam que sob a
¢gide da tomada de decisdes com base em informacdes objetivas, o desempenho escolar ganha
maior visibilidade, colonizando o significado de avaliacao, associando-a a controle e regulacao
dos processos educativos e, consequentemente, afastando-se de uma visdo mais democratica do
campo.

Santos e Nardi (2021) trazem reflexdes acerca de como organiza¢des multilaterais,
como o Banco Mundial (BM) vem ditando as diretrizes para as politicas publicas em paises
periféricos, privilegiando as questdes relacionadas a gestdo e o foco em resultados, estratégias
do mundo empresarial, com destaque para a adocao de métricas para verificagdo dos resultados.
Uma das implicacdes desse movimento, materializados no texto dos marcos legais instituidos,
especialmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9.394, de 20 de dezembro
de 1996) ¢ um processo de municipalizagdo da educacdao publica, discussdo trazida por
Zientarski (2021). Segundo a autora, além do processo de municipalizagao da educagdo publica,

também se percebeu uma ampliagdo dos mecanismos de accountability e desresponsabilizacao

9 Os autores mostram, em seu trabalho que a expressdo “politicas de avaliagdo” pode assumir diferentes aspectos,
indo desde a avali¢@o em larga escala — sentido mais comumente empregado, até as avaliagdes externas, sejam
em larga escala ou ndo.
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do Estado frente as questdes educacionais, com o advento da Gestdo Democratica. O campo de
seu trabalho estd no estado do Ceara, especificamente na esfera municipal de Fortaleza, capital
do estado. Suas pesquisas indicam o Ceara como um dos bergos da implementagao das reformas
gerenciais na educacdo, modelo que se espalhou pelo Brasil sob as mais diferentes formas.

Por fim, os dois tltimos trabalhos analisados expdem discussdes relacionadas a questdes
de responsabiliza¢dao no espago escolar. Passone (2021) traz, em seu trabalho, uma revisao de
literatura que mostra que a ALE aparece articulada com processos de responsabilizagao escolar,
cuja governanga esta calcada nos principios gerenciais, com aplicagdo as escolas. J& Guimaraes,
Marques e Felix (2021) abordam a questdo da discricionaridade docente em sua atuagdo
profissional e também o paradoxo vivido por essa discricionariedade na tomada de decisdes e
gerenciamento dos processos inerentes a implementagdo das politicas educacionais na medida
em que esta sofre com a imposicao das métricas gerencialistas que atravessam o cotidiano
desses profissionais, imputando responsabilidades quase que exclusivas aos professores pelos
resultados escolares e decisdes advindas desse processo.

Jano GT 12, dos 66 trabalhos apresentados, cerca de 07 foram inicialmente selecionados
para uma segunda analise. Da segunda analise, verificou-se que 03 trabalhos guardavam
aproximagdes com o tema objeto dessa pesquisa, por analisarem, a partir de uma perspectiva
critica e problematizada as politicas educacionais, mostrando que nao s6 o campo da avaliacdo,
mas também o campo do curriculo também vem sofrendo influéncias da agenda de Organismos
Multilaterais na formulacao de politicas publicas. Nesse sentido, Alves e Rodrigues (2021) nos
aponta que a BNCC, enquanto politica curricular, de carater normativo, alinha-se ao projeto
neoliberal e neoconservador, com elementos de performatividade, eficiéncia, competitividade,
padronizacdo de sujeitos e processos, aliados a 16gica do capital. Tais reflexdes nos possibilitam
compreender que a educacao e seus mais diferentes campos ainda ¢ marcada por disputas, o
que nos indica a necessidade de estudar de modo problematizado ndo s6 a propria BNCC, mas
também as politicas educacionais de modo geral, estruturadas sob a influéncia de uma agenda
liberal.

Na mesma linha do trabalho anterior Souza, Figueirédo e Santos (2021) apontam a
presenca das diretrizes de Organizagdes Multilaterais na educagdo, materializados na Pedagogia
das Competéncias e, consequentemente na BNCC. Tais preceitos expressam o projeto de
educagdo para o trabalhador do ide4rio burgués, imbricando-se na Teoria do Capital Humano'°

(Schultz, 1973), agora rejuvenescida pela Pedagogia das Competéncias. Esse movimento vem

10 SCHULTZ, Theodore W. O Capital Humano: investimentos em educagdo € pesquisa. Tradugdo de Marco
Aurélio de Moura Matos. Rio de Janeiro: Zahar, 1973.
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buscando para além de direcionar a formagdo da classe trabalhadora, vem buscando também
capturar os sentidos da formacdo de docentes e de gestores, imputando-lhes sua logica
mercadoldgica, favorecendo a racionalizagao dos curriculos e o controle da pratica docente.

Por fim o ultimo dos trés trabalhos analisados nesse bloco foi o de Tibdes'! (2021) que,
ancorando-se em pesquisas de abordagem macro-micro e abordagem critica buscou analisar a
interface entre politicas de avaliacao e corre¢do de fluxo, tendo como campo a Rede Municipal
de Educacao do Rio de Janeiro. Na analise Macro o trabalho da autora aponta a presenga de
organismos privados - os thinks tanks'? da educacdo na chancela de politicas educacionais. O
que corrobora com parte da literatura produzida sobre a questdo. Também ¢ importante
mencionar que a autora adotou o ciclo de politicas (Ball, Maguire e Braun, 2016) como enfoque
epistemetodologico'® para a analise dos dados, considerando que ndio ha implementagdes da
politica e sim tradugdes pelos sujeitos envolvidos na pesquisa.

No GT 13, foram inicialmente selecionados 06 trabalhos, dos quais 02 promoveram
reflexdes por aproximarem-se do objeto de pesquisa deste trabalho. Tubbs e Penna Villa (2021)
contribuem com as reflexdes de pesquisa quanto ao uso das avaliagdes padronizadas em sala de
aula a partir da andlise da experiéncia em escolas na cidade do Rio de Janeiro. Ja o trabalho de
Peralta (2021) nos convida a refletir sobre a importancia da avaliacao formativa como aliada
no processo de avaliacdo formativa e seus desafios, tendo como pano de fundo o trabalho em
Matematica, nos anos iniciais. Ja4 nos demais grupos ndo foram identificados trabalhos para
analise.

Portanto, apds todo levantamento de informacdes nos anais da ANPEd, verificou-se que
a tematica da ALE, muitas vezes tratada como sinonimo de avaliagdo externa tem se mostrado

uma constante na pesquisa em educagdo. Neste trabalho, assumiremos que avaliagdo externa ¢

' Para mais informagdes, consultar o trabalho de Tibdes (2021), publicado no GT 12 da 40° Reunido da ANPED.
Bem como o trabalho TIBAES, Viviane Chaves. Politica de Avaliagio e Projetos de Corregdo de Fluxo na Rede
do Municipio do Rio de Janeiro. 2021. 147 f. Dissertagdo (Programa de P6s-Graduagdo em Educagio) -
Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, Rio de Janeiro. 2021.

12 Para saber mais sobre o tema, recomenda-se a laitura dos textos:

MENDES, V. da R.; PERONI, V. M. V. Estado, mercado ¢ formas de privatizacdo: a influéncia dos think tanks
na politica educacional brasileira. Revista Espa¢o Pedagogico, [S. 1], v. 27, n. 1, p. 65-88, 2020. DOI:
10.5335/rep.v2711.10575. Disponivel em: https://seer.upf.br/index.php/rep/article/view/10575. Acesso em: 5 nov.
2023.

CAETANO, Maria Raquel ; MENDES, Valdelaine da Rosa. Think tanks, redes e a atuacdo do empresariado na
educagdo. Educar em Revista, v. 36, p. €75939, 2020. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/0104-4060.75939.
Acesso em: 5 nov. 2023.

13 MAINARDES, Jefferson; GANDIN, Luis Armando. A abordagem do ciclo de politicas como
epistemetodologia: usos no Brasil e contribuigdes para a pesquisa sobre politicas educacionais. In: TELLO, Cesar;
ALMEIDA, Maria de Lourdes Pinto de (Orgs). Estudos Epistemoldgicos no campo da pesquisa em politica
educacional. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2013.
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aquela que ¢ de responsabilidade de uma entidade qualquer externa a escola (...) e tem
como principal proposito medir, num dado momento, o que os alunos sabem e sdo
capazes de fazer em um ou mais dominios do curriculo de um ou mais anos de
escolaridade. Assim, todos os processos de concepcdo, elaboragdo, distribuicdo,
administragdo, coleta, corre¢do e divulgacdo dos resultados sio de integral
responsabilidade de uma institui¢ao externa as escolas (FERNANDES, 2019, p. 75)

Nesse contexto, as pesquisas apresentadas no ambito da ANPEd, selecionadas e
incluidas nesse trabalho nos apontam que as politicas educacionais direcionadas a escola
publica tem assumido um viés conservador que, por vezes choca-se com o ideario de educagdo
publica democratica, o que requer a mobilizacdo daqueles que lutam por uma perspectiva
democratica de educacdo, o que culmina, atualmente, em um cendrio de lutas que nos move em
dire¢do ao debate acerca das praticas pedagogicas, especialmente da avaliagdao elemento central
de desejo da politica educacional de cunho neoliberal.

De certa forma, essas pesquisas também refletem o evidenciado na literatura € no
campo, quando observamos uma diversidade de pontos de vista acerca da presenca das
avaliacdes em larga escala no contexto das escolas e dos sistemas, como pode ser percebido a

partir da analise descritiva dos trabalhos incluidos nesta etapa da revisao.

1.3 Catalogo de Teses e Dissertacoes da CAPES

Por fim, a ultima etapa do levantamento das producdes do tema desta pesquisa
considerou as produgdes disponibilizadas no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Uma Fundagao do Ministério
da Educagdo, que tem papel importante na expansao da pos-graduagdo, com escopo maior de
abrangéncia e diversidade de trabalhos. Seu Catalogo guarda teses e dissertagdes produzidas
nos programas de pos-graduacao stricto sensu produzidas no Brasil.

Inicialmente, foram considerados os ltimos 5 anos acerca das questdes relacionadas a
coordenacao pedagogica e a ALE, sem um intervalo temporal definido para a pesquisa relativa
aos trabalhos desenvolvidos que tivessem como campo de pesquisa o municipio de Rio das
Ostras.

Essa escolha metodolégica de iniciar a pesquisa por trabalhos cujo campo era Rio das
Ostras sem um intervalo de tempo se deu pelo fato da cidade ser relativamente jovem, tendo,
atualmente, 31 anos de emancipagdo politico-administrativa. Ao aplicar o descritor “Rio das
Ostras” no campo de pesquisa, obteve-se como retorno 19 trabalhos que, em algum grau

envolviam a cidade, o resultado, contudo, retornou apenas uma producao construida na area da
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educacdo, que tratava de um programa educacional local, mas que em um nivel mais profundo,
ndo tinha aproximacgao com o objeto de pesquisa deste trabalho.

Apo6s a andlise de teses e dissertagdes constantes no catdlogo que contemplavam Rio
das Ostras como campo de pesquisa, objetivou-se investigar as discussdes, abordadas por meio
de dissertacdes e teses, que contemplavam a interse¢do entre a tematica das avaliagdes em larga
escala e as praticas de coordenacdo/orientagdo pedagogica. Para tal, realizou-se um
levantamento no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES. Cabe registrar que nessa etapa
da revisdo de literatura, enfrentou-se dificuldades técnicas na busca por descritores e de
indisponibilidade da plataforma, momentos nos quais foram identificadas intermiténcias que
dificultaram o retorno de informacgdes.

Mesmo com as dificuldades técnicas optamos por prosseguir com a pesquisa no
Catalogo de Teses e Dissertagcdes da CAPES, na medida em que além do acervo da plataforma
guardar vasto nimero de pesquisas, oferecer facil acesso e ja compor, dentro das ferramentas
disponiveis para a pesquisa académica, o inicio deste trabalho. Dito isto, as pesquisas realizadas
concentraram-se em torno de trés descritores: 1.“Orientagdo Pedagogica™; 2. “Avalia¢do
Externa”; 3."“Coordenagdo Pedagogica” e 4. “Avaliagao em Larga Escala (ALE) e como
descritores transversais aos eixos os termos: “Avaliagdo em larga escala” e “Coordena¢do
Pedagogica”, bem como “Avaliagdo Externa” e “Coordenagdo Pedagogica”. As pesquisas
foram realizadas no periodo de 22/12/2022 a 13/01/2023.

Nessa etapa, o emprego da expressao “Coordenagdao Pedagogica”, se deu pelo fato de
realizarmos uma pesquisa de carater mais amplo, € a constatacdo no decorrer da pesquisa de
que este € o termo que ¢ mais comumente utilizado.

Na segunda etapa pesquisada, partindo da base do Catalogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES foram consideradas a combinacao dos descritores “Avaliacdo Externa” e
“Coordenagao Pedagogica”. O uso de “Coordenagdo Pedagogica”, nesse caso, se deu pelo
mesmo motivo que no procedimento anterior. Ja “Avaliagdo Externa” se deu por conta pelo
fato de que, de modo geral, a avaliacdo em larga escala emergir em associacdo a avaliacdo
externa. Mais a frente delinearemos melhor os resultados dessa estratégia para levantamento de
producdes académicas.

De modo a ndo promover nenhum desequilibrio na pesquisa, optamos por realizar uma
pesquisa que também considerou o descritor “Orienta¢do Pedagogica”. Essa decisdo
considerou ser adequado incluir esse descritor, afinal esse descritor era o mais aproximado das

praticas correntes do municipio, que adota, para a Coordenacao Pedagdgica, as denominacdes
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Professor-Orientador e Professor Orientador Pedagogico, como serd mais bem explicado nos

proximos capitulos. A tabela a seguir demonstra os resultados obtidos nessa etapa da pesquisa.

Tabela 04 — Levantamento no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES.

Trabalhos identificados
Apds refinamento de
pesquisa (altimos 5 anos)
Trabalhos selecionados para
analise
Trabalhos que efetivamente
guardavam relagdo com o
objeto de estudo

“Rio das Ostras” 19 1 1 0

4 8 ¢ o e EL)
% 3 évahagao em Larga E§cgla’, e 19| 12 10 6
= .2 Coordenacao Pedagogica
3 = “Avaliacdo externa” e
o 3 “ ~ f e 83 | 38 9 6
gy coordenacao Pedagdgica”.

“Orientacdo Pedagogica” 290 | 77 8 6

Fonte: O autor, com base nos dados da pesquisa obtidos em acesso ao Catdlogo de Teses e Dissertagdes da
CAPES (2023,2024).

Iniciamos analisando a combinag¢do de descritores “Avaliacdo Em Larga Escala” e
“Coordenag¢do Pedagogica”. De acordo com a tabela 04 foram identificados 19 trabalhos, dos
quais foram selecionados previamente 12 trabalhos a partir do recorte temporal, desses, 10
foram selecionados para a andlise, dos quais 06 trazem contribuigdes para este trabalho, os quais
buscamos apresentar a seguir, em apertada sintese.

O primeiro deles, uma dissertacdo de mestrado, de autoria de Silva (2020), procurou
analisar as implica¢des da avaliacdo em larga escala em uma rede estudada (o campo de
pesquisa da autora), a partir da verificacdo quanto ao uso dos dados produzidos e se esta
contribui para o trabalho do coordenador pedagodgico, entendendo e apresentando em seu
trabalho que a avaliagdo precisa ter consequéncias para que seja util, premissa que diverge do
entendimento adotado nesse trabalho, uma vez que a avaliacdo ndo pode ser considerada um
fim em si e sim, parte do processo. Apesar disso, a autora traz reflexdes importantes sobre a
atuacdo do coordenador pedagogico e de como o excesso de tarefas impedem o foco nas
questdes relacionadas ao pedagogico propriamente dito, com destaque ao uso de dados das

avaliagcOes em larga escala e da importancia em se ouvir os profissionais sobre a tematica. Em
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suas andlises a autora salienta a dificuldade de constituicdo de uma identidade profissional por
parte dos profissionais que fazem a coordenagao/orientacao pedagogica. Para elucidar a questao
a autora parte dos estudos de Placco e Souza'* (2017) que se utilizam dos estudos de Dubar!?
(2005, 2009) para apresentar que as construgdes identitarias sdo frutos das atribuigdes e
pertengas de cada um, que concorrem num processo dialético. No entanto, a autora defende o
uso das avaliacdes, ela apresenta como um dos achados de sua pesquisa a forca do trabalho
colaborativo em prol dos alunos. Ainda, a titulo de conclusdes sobre o trabalho da autora, vale

destacar que

Somente desse modo, a partir de uma andlise pedagdgica dos resultados da avaliagao
externa em larga escala, numa relagdo de complementariedade — e ndo de invasdo do
espaco da avaliacdo da aprendizagem na sala de aula — ¢ que a avalia¢do externa
podera contribuir para as reflexdes realizadas na escola. As evidéncias coletadas ¢ que,
na avaliagdo externa e nas avalia¢Oes internas, ambas, se em estreita articulagdo,
podem contribuir para que o processo de tomada de decisdo esteja mais bem amparado
(Silva, 2020, p. 132).

Assim, apreende-se que, para Silva (2020), o trabalho que busca aproximar a avaliagio
externa, em larga escala e a coordenacao pedagdgica ndo deve ser feito de maneira improvisada.
Na verdade, ele requer planejamento atrelado a diferentes dimensdes da Coordenagdo
Pedagogica, o que nem sempre € alcancado quando consideramos o acumulo de demandas sobre
a figura do coordenador.

O proéximo trabalho, de Lima (2019) traz um olhar sobre a forma como os profissionais
que atuam na gestdo escolar lidam com Avalia¢des Externas em larga escala, com foco na
Avaliacao Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e na Avaliagdo Externa Municipal para o Ensino
Fundamental (anos iniciais). O trabalho da pesquisadora nos mostra que a forma como os
profissionais que estdo na gestdo percebem a avaliagdo vai impactar na pratica, o que desejamos
verificar se acontece também no ambito do municipio de Rio das Ostras.

O trabalho de Rocha (2019) realizado na rede municipal de Belo Horizonte procurou
investigar a realidade de 06 escolas e 06 Professores Coordenadores Pedagdgicos, em um
contexto em que esses profissionais deixaram de ingressar na carreira por meio de concurso e

passam a ser investidos a partir de indicacdo das dire¢des de escola. A autora identificou, por

1 Para maiores informagdes, vide: PLACCO, Vera. M. N. S.; SOUZA, Vera. L. T. de. Um, nenhum e cem mil:
a identidade do coordenador pedagodgico e a relagdes de poder na escola. In. PLACCO, Vera M. N. S.;
ALMEIDA, Laurinda R. (org.). O coordenador pedagégico e a legitimidade de sua atuacdo. Sdo Paulo:
Loyola, 2017. p. 11-28.

15 Para maiores informagdes, vide: DUBAR, Claude. Para uma teoria sociologica da identidade. In: DUBAR,
Claude. A Socializa¢fo: construgdo das identidades sociais e profissionais. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2005.
DUBAR, Claude. Introdugdo. In. DUBAR, Claude. A Crise das identidades: a interpretacio de uma
mutacio. Sao Paulo: Edusp, p. 11-22, 2009.
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meio da pesquisa a existéncia de trés categorias de Profissionais ocupando a funcdo: o
pedagdgico, de turno e o disciplinar - formato diferente do representado na literatura em que,
por um unico profissional acaba por concentrar as trés dimensdes individualizadas pela autora.

A autora também apresenta relatos de auséncia de formacgao especifica ofertada pela
rede sendo esta realizada por meio de empenho pessoal, além da auséncia da assun¢do da
formagao docente como elemento norteador da atuagdo desses profissionais, embora esses
tenham sido escolhidos a partir de sua atuagao na docéncia em sala de aula. Outro ponto de
destaque ¢ a presenca de pontos de vista distintos acerca das avaliagdes externas, com
caracteristicas diferenciadas em institui¢des com alto IDEB e baixo IDEB, contudo, o ponto em
comum ¢ a falta de tempo e o excesso de tarefas como dificultadores de sua atuagao, bem como
a ausé€ncia de uma politica que subsidiasse a atuacdo desses profissionais.

Salomao (2020) nos traz uma discussao relevante acerca da relacdo entre ALE, no caso
provas bimestrais padronizadas e com repercussdo de seus resultados no boletim global dos
alunos e as aprendizagens, no trabalho a autora traz discussdes sobre a fungao social da escola
e da qualidade da educagdo, que, para a autora variam de acordo com as diferentes leituras de
mundo e do papel social da escola. Em sua pesquisa a autora assume a ideia de qualidade numa
perspectiva negociada, permeada por uma pedagogia critica. Ela também traz uma
diferenciagdo clara entre avaliacdo externa e avaliagdo das e para as aprendizagens, que
apresentamos a seguir

A avaliagdo externa esta direcionada para a constru¢do de politicas educacionais.
Além de padronizada, ¢ administrada e supervisionada por entidades externas as
escolas e possuem diversas fungdes, como selecionar, controlar e certificar. Portanto,
ndo ¢ apenas diagnostica, mas também somativa e, geralmente, os exames e testes sao
de multipla escolha, ndo se atendo a estruturas complexas de pensamento. A avaliagdo
externa tem resultados publicizados frequentemente, podendo levar & monitoragdo e
a prestacdo de contas.

A avaliagdo das e para as aprendizagens possui uma relagdo mais estreita com o
papel social da escola, na perspectiva defendida aqui, pois esta comprometida com os
diferentes saberes construidos na escola viva. Por isso, envolve triangulagdo de
espagos ¢ tempos; de estratégias, técnicas e instrumentos; ¢ de atores, estabelecendo
uma ponte entre professoras e educandos. Sua transparéncia torna o processo de
ensino-aprendizagem-avaliagdo mais justo, democratico ¢ igualitario. Seu feedback é
inteligente e de qualidade, ndo apenas uma sinalizacdo do que deve ser corrigido, e
leva a autorregulacdo deliberada e sistematicamente ativa das aprendizagens,
alimentando processos complexos de pensamento. (SALOMAO, 2020, p. 138)

Os dois ultimos trabalhos analisados, foram os trabalhos de Monte (2020) e Andrade
(2020). Monte (2020) realizou sua pesquisa no estado do Ceara, realizando estudo de caso a
partir de 2 municipios, considerando o intervalo temporal de 2005 a 2017. Foram abordadas
questdes relacionadas ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica — IDEB. Para isso, a

autora fez uma reconstrucdo da trajetdria dos sistemas de avaliagdo no Brasil, trazendo o IDEB
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como elemento de fortalecimento da Accountability. Por fim, a investigagdo objetivou
identificar elementos especificos das politicas locais que tivessem contribuido para melhoria do
indicador educacional. Partindo de outra proposta, Andrade (2020) buscou investigar a
implementagdo do Sistema de Avaliacdo Educacional de Teresina — SAETHE e os usos de seus
dados e resultados por parte das gestdes, de modo a promover evolucao dos resultados, mesmo
falando de contextos distintos, ambas escritas relacionam as influéncias macro sobre o micro

De modo geral as autoras debrucaram-se a analisar os desdobramentos das avaliagdes
externas na dindmica escolar, seja a repercussio no trabalho de professores, no processo de
aprendizagem dos alunos ou no olhar da gestdo. Enquanto Silva (2020), Lima (2020), Rocha
(2019), Salmito de Andrade (2020) e Monte (2020) olham para as possibilidades de uso dos
dados advindos desses instrumentos, colocando-o na condi¢ao de centralidade na obtencao de
dados para melhoria de resultados, Salomao (2020) olha para a incompatibilidade das
avalia¢des externas com uma observacgdo das diferentes aprendizagens dos alunos, a partir de
estudo na rede municipal do Rio de Janeiro, bem como quanto a limitagdo em usar a avaliagdo
externa como elemento com peso na avaliagdo global do aluno, deslocando sua fung¢ado
diagnostica para uma questdo de desempenho, trazendo um olhar importante para
considerarmos que a avaliagdo deve estar preocupada com as aprendizagens, se almeja
mudancas profundas no desenvolvimento integral dos alunos.

Ja com o emprego dos descritores combinados “Avaliagdo Externa” e “coordenacgio
pedagdgica”, o retorno foi de 83 trabalhos, dentre teses e dissertagdes. Apos a aplicacao do
recorte temporal dos ultimos 05 anos, restaram, para analise, 38 trabalhos, dos quais apenas 6
guardavam relagdo com o objeto de estudo desta pesquisa. Também cabe registrar que alguns
estudos ja listados apareceram na etapa anterior, de modo que, para efeito deste descritor foram
desconsiderados.

Viana (2021) investigou se, mesmo com a presenca da avaliagdo externa na pratica dos
professores, o Coordenador Pedagdgico poderia direcionar sua abordagem para um ensino
centrado no desenvolvimento humano durante as avaliagdes. Embasada na perspectiva
histérico-cultural, a analise revelou que a aplicagdo desse tipo de avaliagcdo externa refor¢ca uma
abordagem tradicional de ensino e aprendizagem, perpetuando desigualdades. Este impacto
levanta questionamentos sobre o papel da Coordenagdao Pedagogica, que se vé desafiada a
conduzir processos pedagogicos que estimulem o desenvolvimento humano integral, enquanto
suas praticas sao influenciadas pelas avaliagdes externas.

Ja Marconi (2018) conduziu uma pesquisa semelhante a que estamos estruturando

atualmente, diferenciando-se ao focar em coordenadores pedagogicos dos anos iniciais na rede
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municipal de Sdo Caetano do Sul, situada no estado de Sdo Paulo. Utilizando um estudo de
caso, foram entrevistados sete coordenadores pedagdgicos. Os principais resultados da pesquisa
revelaram informagdes relacionadas ao excesso de atribui¢des desses profissionais, que foram
influenciados pela pratica de avaliagcdes em larga escala provenientes de formagdes promovidas
na rede de ensino. Eles reconheceram as possibilidades dessas avaliacdes, mas também
expressaram preocupagdes em relacdo ao processo de responsabilizacdo meritocratica e
gerencialista, que gerou tensdes no sistema de ensino. Segundo Marconi (2018, p. 33), o
potencial dessas praticas, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino, tem sido objeto de
consideravel debate.

Na linha das influéncias das ALE, Costa (2020) conduziu uma investigagdo acerca da
politica de accountability adotada pelo estado do Ceard em 2007. A pesquisa abrangeu a anélise
dos elementos normativos que delinearam a politica educacional, os pilares que a sustentavam,
nomeadamente avaliacdo, responsabilizag@o e prestacdo de contas, e como esses componentes
se inter-relacionavam. Além disso, o estudo explorou a participagdo de organismos multilaterais
na formulacdo dessa politica, destacando a dindmica em que as politicas estaduais
influenciavam as politicas municipais por meio de arranjos, legislagcdes e incentivos.

O trabalho de Nascimento (2022) explorou a implementagdo do Sistema de Avaliagao
Baiano de Educagao em escolas estaduais de ensino médio na cidade de Itabuna/BA. Adotando
uma abordagem critico-dialética e fundamentos da pesquisa-acdo, a pesquisa teve como
objetivo compreender o papel das Coordenadoras Pedagodgicas no processo de implementacao
desse sistema de avaliagdo. Os resultados indicam que a introducdo de um sistema de tal
magnitude impde uma carga significativa de demandas administrativas sobre as coordenadoras
pedagbgicas, o que, por sua vez, dificulta o acompanhamento efetivo dos processos
pedagdgicos.

Ja o trabalho de Henriques (2019), trouxe um olhar para o Coordenador Pedagdgico
de modo que ela desenvolveu sua tese buscando compreender a atuagdo do CP em uma
formacgao centrada na escola. De sua pesquisa trazemos o achado que a atuag¢ao do Coordenador

Pedagogico numa formacao centrada na escola pode envolver o

(re)conhecimento das vozes que definem a escola; a reflexdo sobre vozes externas que
influenciam as dindmicas internas do fazer pedagodgico; a reflexdo sobre concepgdes
de avaliagdo; a socializagdo de praticas; a definicdo de projetos
inter/multidisciplinares, em discussdes nas quais ensinar e aprender uns com os outros
sejam acdes valorizadas por todos; as transformagdes emergentes quanto a inovagdes
tecnoldgicas e metodoldgicas; a reflexdo sobre concepgdes enraizadas em nos; a
reconstru¢ao das normas e praticas da cultura escolar; o estabelecimento de parcerias
entre docentes (Henriques, 2019, p.6)
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Por fim, mas ndo menos importante, Barbosa (2019) examinou as relagdes entre a
avaliagdo institucional e a avaliagdo em larga escala em escolas municipais de Ponta Grossa,
no estado do Parana. Seus estudos apontaram para a auséncia de um processo formal de
autoavaliacdo institucional, com iniciativas isoladas sendo mais prevalentes. A autora também
observou dificuldades dos gestores em estabelecer conexdes entre os diferentes dominios da
avaliacdo (institucional, da aprendizagem e em larga escala). Diante dessas constatacdes,
concluiu que nao existiam evidéncias suficientes para respaldar a utilizacdo da avaliacao
institucional da escola como meio para compreender dados provenientes das avaliagdes em
larga escala.

Nesta etapa da pesquisa, observamos que, embora em nimero reduzido, foi possivel
identificar pesquisas que tinham como objetivo investigar aspectos relacionados as influéncias
da ALE na pratica dos Coordenadores Pedagogicos (CPs). Henriques (2019), Marconi (2018)
e Viana (2021) direcionaram suas investigagcdes para explorar as possibilidades de uma atuagao
mais humanizada dos CP’s, mesmo diante da coexisténcia com a ALE. Costa (2020)
concentrou-se em uma perspectiva macro, investigando as influéncias de organismos
multilaterais (OM) na formulagdo de politicas publicas educacionais no estado do Ceara. Ja
Nascimento (2022) e Barbosa (2019) abordaram a avaliagdo em larga escala, mas também
consideraram questdes institucionais em suas pesquisas, analisando o trabalho da Coordenagao
Pedagoégica a partir da implementag@o dos Sistemas de Avaliagdo. O primeiro sob a otica da
implementagao da politica de avaliacao e o segundo a partir da avaliacao institucional.

Nas duas analises de descritores realizadas inicialmente, observou-se um numero
reduzido de pesquisas relacionadas as implicagdes da utilizagdo das Avaliacdes em Larga
Escala (ALE) na atuagdo do Coordenador(a)/Orientador(a) Pedagdgico(a). Esse cenario € ainda
mais evidente quando consideramos o amplo volume de pesquisas na area educacional, e até
mesmo no campo da avaliagdo e analise das politicas publicas em educagdo. Essa constatacao
nos leva a inferir a existéncia de poucos estudos que abordem conjuntamente esses dois objetos,
indicando a necessidade de mais pesquisas que busquem compreender as relacdes entre
Orientagcdo/Coordenacao Pedagogica e Avaliagdes Externas, especialmente aquelas aplicadas
em larga escala.

Outro ponto relevante a ser destacado ¢ que, de maneira geral, as pesquisas tém
retratado a atuagdo do coordenador como um analista de dados, assumindo o papel de fiscal na
implementag¢do da politica de avaliacdo. Nota-se uma escassez de evidéncias que indiquem uma
postura de resisténcia por parte desse profissional em relagdao a implementagao dessas politicas,

mesmo em pesquisas de cunho mais critico ou cujos referenciais tedricos estejam mais
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alinhados a perspectivas criticas de educagdo. Este cendrio ressalta a necessidade de explorar
mais profundamente as dindmicas e potenciais formas de resisténcia por parte dos
coordenadores pedagdgicos diante das politicas de avaliacdo, a fim de enriquecer a
compreensdo desse fendmeno na pratica educacional.

Considerando que o numero de trabalhos retornados do Catdlogo de Teses e
Dissertagdes da CAPES foi relativamente baixo, optou-se por realizar uma nova rodada de
buscas, utilizando o descritor "Orientagdo Pedagogica", termo mais proximo da realidade
observada na pesquisa em relacdo a nomenclatura do cargo. O numero de trabalhos obtidos foi
de 290. Aplicando o mesmo intervalo de tempo utilizado no descritor anterior, o retorno foi de
110 trabalhos, provenientes das mais diversas areas.

Diante desse resultado, foi realizado um refinamento da pesquisa considerando os
seguintes filtros, no campo “Area do Conhecimento™: 1. Educacdo; 2. Educacdo de Adultos; 3.
Educagdao em periferias urbanas; 4. Ensino; 5. Planejamento Educacional; 6. Sociais e
humanidades. Essa etapa resultou em um retorno de 77 trabalhos, proporcionando uma selegao
mais especifica e alinhada aos objetivos da pesquisa em andamento.

Novamente, realizou-se a leitura dos titulos dos trabalhos obtidos. Identificando a
correspondéncia com o tema ou as possibilidades de contribui¢do para esta pesquisa, deu-se
inicio a uma segunda andlise, que abrangeu a leitura dos resumos dos trabalhos selecionados.
Essa etapa resultou na escolha de 06 trabalhos para realizar uma anélise mais detalhada e
aprofundada (releitura dos titulos e leitura dos resumos), visando extrair informacdes relevantes
para o desenvolvimento do estudo que desenvolvemos agora.

O trabalho de Freitas (2019) busca analisar a importancia do Pedagogo em uma equipe
de apoio a aprendizagem, no ambito da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal. Embora
nao guarde relagdo com implicacdes das ALE na pratica de Orientadores Pedagdgicos, o
trabalho nos mostrou desafios na atuagdo do Pedagogo, aqui entendido como profissional que
atua no espago escolar na Orientacdo Pedagdgica. A autora identificou contradigdes entre o
praticado na escola e as prescri¢des existentes nos marcos legais e demais documentos que
regulam o trabalho desses profissionais, bem como a autora concluiu que a importancia do
pedagogo ¢ relevante no contato com as familias, bem como o aspecto de que os professores se
beneficiam do trabalho do pedagogo, ainda que ndo compreendam sua fun¢do. Também foi
identificado uma deficiéncia na formacao continuada desses profissionais.

Alba (2019) buscou analisar de que modo os Planos Nacionais de Educagdo e o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo incorporaram preceitos gerenciais € mercantis emanados por

organismos multilaterais, a exemplo do Banco Mundial, considerando o recorte temporal de
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2001 a 2018. Foram analisados pela autora documenta¢ao do Banco Mundial para esse periodo,
especialmente no que tange a ideia de que os Estados atendam as politicas sociais de forma
minima e basica, num reforco da ideologia burguesa de controle da classe trabalhadora,
expondo o avang¢o do capital sobre a educagdo, a fim de disputar ndo s6 o controle econémico,
como também o controle politico e pedagogico. O que nos traz, de certa forma, o contexto no
qual inserem-se as Avaliagdes em Larga Escala enquanto politicas educacionais.

Andretti (2019) objetivou avaliar a percepcao de alunos, professores e equipe técnico-
pedagogica de escola da serra fluminense sobre fatores extra e intraescolares que influenciam
o desempenho dos alunos. Por meio de questiondrios e entrevistas, foram ouvidos alunos de 5°,
7° e 9° ano de escolaridade do ensino fundamental, bem como professores, diretores e
orientadora pedagogica. Seus estudos apontaram que, naquela realidade, as questdes de
desempenho sdo creditadas mais a fatores de carater intraescolar do que de fatores
extraescolares. Diferente da pesquisa de Pessin (2019), foi interessante observar esse
contraponto de percepcdo, mas a convergéncia no olhar para questdo do desempenho estar
associada a avaliagdes em Larga escala ou produtos relacionados.

Pessin (2020) aborda, em sua tese, os impactos do IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educagao Basica) e sua relagao com os feedbacks construidos e o processo de autorregulagdo
em profissionais da educagdo de escolas de alto e baixo rendimento no municipio de Campos
dos Goytacazes, RJ. Sua investigagdo se deu por meio de uma comparagao entre duas escolas,
nas quais foi realizado estudo qualitativo, combinando diferentes ferramentas metodologicas.
A partir de seus estudos, a pesquisadora concluiu que a falta de conhecimento sobre o SAEB
comprometeu o plano de agdes e reflexdes sobre os dados advindos desse instrumento, em
ambas as escolas. Também foi identificada pouca influéncia dos feedbacks advindos dos dados
desse perfil de avaliagdo no processo de autorregulacao de professores. Contudo, em uma das
escolas (a de maior desempenho) observou-se uma cultura favoravel a esse formato avaliativo,
bem como a preparacdo para essas atividades, enquanto na outra a experiéncia foi vivida com
pesar e as atribui¢des causais para o baixo desempenho foram imputadas a fatores externos, ou
mesmo da problematica existente na escola. Por fim, como produtos, a autora trouxe propostas
de autoavaliagdo (p.195) e feedback (p. 192).

Lourengo (2020) nos traz uma discussdo relevante sobre atuacdo do Orientador
Pedagogico. O trabalho, fruto de parceria da Universidade Federal de Sdo Carlos e a Prefeitura
Municipal de Sorocaba, estendendo-se as prefeituras de Cabreuva e Votorantim. O objetivo do
estudo, de carater qualitativo, consistia em compreender o processo de inser¢ao e os saberes

necessarios a atuacdo do orientador pedagdgico em inicio de carreira. A autora justifica a
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relevancia de seu estudo pelo fato dos processos de inicio de carreira desses profissionais ter
sido pouco estudado, apesar do aumento no nimero de pesquisas que envolvem a coordenagao
pedagdgica. O mapeamento trazido pelo estudo indicou poucas obras que trazem o
orientador(a) pedagdgico(a) como objeto da pesquisa. Os achados da pesquisa evidenciam os
desafios enfrentados por esses profissionais mostram-se semelhantes aos apresentados em
outros estudos, especialmente no que tange a sobrecarga de atribuicdes e a necessidade de
valorizagao dessa carreira, observando suas diferentes dimensdes de atribuigao.

Ja Xavier (2019) desenvolveu pesquisa que buscou compreender o perfil do Orientador
Pedagogico que realiza acompanhamento da pratica pedagdgica de professores que atuam no
Ciclo de Alfabetizacdo, na rede de Duque de Caxias, RJ. Para o estudo foram selecionadas
cinco escolas publicas daquela municipalidade, cujo indice de aprovagdo foi superior a 89%,
cujo levantamento de dados se deu a partir de entrevistas semiestruturadas e a aplicagcdo de
questionarios. A autora faz um breve historico sobre a atuagdo da Orientacdo Pedagogica,
derivada da supervisdo pedagdgica, uma das extintas habilitacdes do curso de pedagogia,
estabelecidas no final da década de 1960, até¢ as denominacdes mais recentes advindas da Lei
9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. A autora parte da premissa de que
a atuagdo primordial do orientador se da a partir da formagao, entendendo a escola como o

espago privilegiado para esta formagao, assumindo uma posic¢ao de co-leitor da realidade,

Auxiliando o professor numa pratica investigativa que busca compreender os
processos de aprendizagem, sua tarefa ndo estd na supervisao das praticas ou do
cumprimento do planejamento, mas na leitura das demandas trazidas pelos sujeitos
que compdem o espaco escolar, professores e estudantes” (Xavier, 2019, p. 32).

Ao final a autora conclui da necessidade de mais estudos que investiguem a atuacao do
orientador pedagogico, bem como da necessidade de uma politica que valorize a atuagdo desse
profissional

Nessa etapa, dos 06 trabalhos selecionados para compor a analise ora apresentada, foi
possivel perceber que Lourengo (2020), Alba (2019) e Freitas (2019) trazem em seus textos
discussodes acerca da atuacdo do(a) orientador(a) pedagdgico seja na relagdo macro-micro, nos
marcos legais ou até mesmo na forma como este percebe a dindmica escolar. Ja Pessin (2020)
e Andretti (2019) trouxeram a influéncia de fatores extraescolares e sua influéncia na dindmica
do trabalho pedagbgico. Seja na construgdo de feedbacks (Pessin, 2019) ou na percepcao dos
fatores intra e extraescolares que interferem no desempenho de estudantes, o que caminha para
um trabalho de andlise e usos dos dados no contexto escolar. J& Xavier (2019) traz suas
contribui¢cdes no sentido de possibilitar o entendimento das caracteristicas de orientadores

pedagogicos em inicio de carreira, especialmente no que tange suas habilidades, num
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movimento mais direcionado para a percep¢do da identidade profissional, entendendo como
central a questao da formagao como eixo estruturante dessa profissao.

Por fim, ¢ relevante destacar que alguns estudos anteriores ao intervalo considerado dos
ultimos 5 anos foram incorporados devido a sua relevancia, sendo citados em outras pesquisas
e listados nos resultados de consulta as bases de dados. Desta forma, apresentamos a seguir uma
breve sintese desses estudos, pois contribuem de alguma forma para esta pesquisa.

O primeiro ¢ Aratjo (2009), que realizou uma pesquisa envolvendo dimensdes
avaliativas e constatou que na avaliagdo escolar ainda se fazia mais presente a dimensao
classificatdria do que a dimensao formativa, privilegiando desempenho, o que se desarticulava
com as praticas avaliativas da escola.

Em Lima (2011) se analisa a importancia da articulacdo de niveis de avaliagao
(aprendizagens, institucional e larga escala) e suas relagdes com as praticas de gestores. Suas
pesquisas apontaram para a dire¢do de que a escola sozinha ndo consegue promover a
articulagdo entre essas dimensdes avaliativas, especialmente no que tange a avaliagdo
institucional, por ndo estar planejada para esse fim. O autor, reitera de maneira semelhante a
Villas Boas (2008) e Fernandes (2015b) a defesa de que a autoavalia¢dao pode ser lida como
estratégia de avaliacdo formativa.

Limeira (2012) traz, em sua dissertagdo a preocupacao existente na escola com relagao
ao cumprimento de metas e prazos, que acaba por se sobrepor inclusive a avaliacdo das acdes
da escola consolidadas em seu cotidiano. A autora também traz a dimensao de que a avaliagdo
institucional esta centrada no nivel burocratico, por vezes negligenciando at¢ mesmo a
avalia¢do externa que tanto prioriza, o que reduz a poténcia da avaliacdo institucional como
instrumento transformador da realidade.

Ja Pimenta (2012), buscou compreender o impacto das avaliagcdes externas nas praticas
de coordenagdo pedagdgica nos anos iniciais do ensino fundamental evidenciando que ha uma
tendéncia de intensificagao influenciados pelas avaliagdes externas. No trabalho de Vila (2012)
destaca-se que apesar de ndo se oporem a avaliacdo, existe uma dificuldade grande na
preparagao para a realizagdo das provas, o que pode revelar uma tendencia de preocupagao com
a preparacao para a realizacdo de exames. A autora também relata a presenca da ALE na
realizagdo de formagdes continuadas promovidas pelo CP, o que indica, naquele caso a
influéncia das avaliagdes externas na formagdo de professores.

O ultimo deles, de Oliveira (2015) foi incluido apds importante sugestdo vinda da banca
de qualificagdo do mestrado, em que os resultados parciais desta pesquisa foram apresentados.

Sua relevancia esta calcada em dois pontos: o primeiro deles € a apresentacdo do coordenador
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pedagogico sob a oOtica da “mediagdo politica”. O segundo ponto de relevancia consiste no fato
da Tese ser fruto de processo investigativo desenvolvido na cidade do Rio de Janeiro,
envolvendo 18 coordenadores pedagogicos da rede municipal daquela cidade, em unidades que
alcangaram bom desempenho no IDEB. Interessa-nos registrar que, mesmo em realidades
escolares de alto desempenho em avaliagdes em larga escala, associada a indicadores de fluxo
escolar, a atuagdo do coordenador pedagogico ¢ permeada por imediatismos, o que a autora
definiu como “bombeiros” em alusdo ao apagar de “incéndios” constantes no interior da
dindmica escolar. Por outro lado, a autora também trouxe como achados de sua pesquisa a
eminéncia da mediac¢do politica na atuagdo do Coordenador Pedagodgico, marcada por trés
dimensdes: “organizacional”’, “pedagdgica” e “socioafetiva”. Aspectos que nos parece serem
uteis para analisar as questoes da relacdo entre a politica de avaliagdes externas, em larga escala

e a pratica pedagodgica desses profissionais.

1.4. Entre horizontes e direcoes: caminhos que a literatura aponta para compreender as

intersecdes entre Orientacdo Pedagogica e a Avaliacio em Larga Escala

Assumindo esse destaque dado as ALE e sua penetracdo no campo da avaliagdo e da
politica educacional, advindo da visdo gerencial que disputa sentidos no ambito escolar,
Bonamino e Sousa (2012) realizaram estudo, buscando compreender os caminhos que esse
formato de avaliagdo trilhou no contexto educacional. A partir de seus estudos, identificaram
trés geracoes de avaligdes em larga escala na trajetdria educacional brasileira. A primeira delas,
assumia um desenho voltado a realizagdo de um diagnostico de rede, sem maiores
desdobramentos. Ja as duas geragdes seguintes diferenciam-se da primeira por incorporar
mecanismos de responsabilizacdo (branda ou forte) e consequéncias para os agentes escolares.

De acordo com as autoras

No Brasil, avaliagdes de primeira geragao sdo aquelas cuja finalidade ¢ acompanhar a
evolugdo da qualidade da educacgdo. (...) Avaliagdes de segunda geragdo, por sua vez,
contemplam, além da divulgacao publica, a devolugdo dos resultados para as escolas,
sem estabelecer consequéncias materiais. Esse tipo de mecanismo de
responsabilizagdo tem como pressuposto que o conhecimento dos resultados favorece
a mobilizag@o das equipes escolares para a melhoria da educagéo, bem como a pressdo
dos pais e da comunidade sobre a escola. (...) Avaliagdes de terceira geragdo sdo
aquelas que referenciam politicas de responsabilizacdo forte ou high stakes,
contemplando sangdes ou recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e
escolas. (Bonamino e Sousa, 2012, p. 375)
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Fernandes (2015, p. 401-402) nos aponta que, com a chegada das avaliagdes em larga
escala, um horizonte se abriu para a realidade do sistema educacional: se, por um lado, por meio
da politica de avaliacao havia a possibilidade de se obter informagdes da totalidade de escolas,
um levantamento de dados quase que individualizado por aluno, evidenciando uma face de seu
processo de aprendizagem, do outro as escolas passaram a assumir uma logica empresarial, com
foco nos resultados em detrimento dos processos, numa “pedagogia do treino” para o €xito em
avaliagOes externas, materializadas no Ideb e na accountability como face perversa de uma
politica educacional que se baseia em exames de larga escala que, ao focar nos
resultados/desempenho, acaba por destituir a complexidade e a subjetividade do processo
educativo, descaracterizando o sentido de avaliagdo como uma leitura orientada da realidade
(Hadji, 2001), ou até¢ mesmo o desenho inicial da politica, que tratava a ALE como ferramenta
diagnostica. Para nos, a avaliacdo deve ser indutora da autonomia e reflexividade de alunos e

professores, sendo

[...] uma avaliacdo que se consagre a regulacio das aprendizagens, capaz de orientar
o aluno para que ele proprio possa situar suas dificuldades, analisa-las e descobrir, ou
pelo menos, operacionalizar os procedimentos que lhes permitam progredir. Nessa
perspectiva, o erro ndo seria uma falta a ser reprimida, mas uma fonte de informagao,
e isso tanto para o professor - cujo dever ¢ analisar a producédo e, através dela, a
situagdo do aluno - como para o aluno, que precisa compreender seu erro para nao
mais cometé-lo, e progredir (Hadji, 2001, p.9)

A despeito de uma avaliacao que favoreca o didlogo e a reflexdo, o que se percebe, a
partir a pespectiva gerencial que vem dominando as relacdes do Estado com a sociedade, ¢ o
crescente apelo para uma reforma educacional calcada no que Ball (2002) definiu como cultura
de performatividade que se evidencia nos planos de governo, nos curriculos, em diferentes
sistemas, em especial os estaduais e municipais, deslocando as finalidades do processo
educativo trazendo mais €nfase aos resultados do que aos processos sob a ¢gide de uma suposta
melhora na qualidade educacional que ndo vem se materializando, quando confrontados os
dados trazidos pelo proprio indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica - IDEB.

Nesse contexto, parece oportuno assumir a perspectiva trazida por Fernandes e Nazareth
(2011) de que a qualidade escolar ¢ fruto de fatores intra e extraescolares e que pensar a
qualidade sob a 6tica do desempenho significa reiterar e aprofundar as desigualdades existentes.
Isto posto, pensar a qualidade sob uma otica para além do desempenho que se estrutura em
torno do tripé ““(...) responsabilizacdo, meritocracia e privatizagdo” (Freitas, 2012, p. 387), nos
exige reconhecer e valorizar a fungdo social da escola, de modo a promover equidade,
oportunidade e justica. Afinal, ao reconhecer que a “(...) qualidade ¢ uma constru¢ao de

significados (...), uma reflexdo compartilhada que enriquece os participantes, uma troca € uma
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transmissdo de saberes" (Bondioli, 2004, p. 24), damos destaque a uma leitura contextual dessa
func¢do social, cujo foco na coletividade, pode ou nao se aproveitar a instrumentalizagdo das
ALE como parte de uma formagao mais dialética e humana. Nessa pesquisa assumimos uma
concep¢do de que a avlaicdo deve estar a servigo das aprendizagens e, consequentemente,
contribuir para a uma escola que valorize a diversidade, a pluralidade e se mostre
verdadeiramente inclusiva.

Em linhas gerais, a literatura sobre a utilizagdo das ALE evidencia posi¢des distintas
entre autores. Ao passo que alguns defendem a utilizagdo das ALE, outros mostram-se
contrarios a sua utilizagdo. Contudo, um ponto comum ¢é o entendimento que a ALE ¢ usada
como instrumento verificador da qualidade educacional e a materializagdo da politica publica
de monitoramento da educacio'®, o que nio quer dizer que haja concordancia quanto a isso e
sim no que se refere a forma de uso do instrumento enquanto elemento de politica publica
educacional, cujo foco ¢ a promog¢do de um ensino de qualidade - termo dotado de uma
polissemia cuja materializagdo estd intimamente ligada a visdo de mundo de quem a define.

Na medida em que a legislacao atual estabelece que a ALE ¢ um dos principios
relacionados ao ensino, definindo-a como ferramenta indispenséavel para verificar a existéncia
de parametros minimos para insumos necessarios ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem!’, essa mesma legislagdo acaba por relegar aos sistemas de ensino a uma
definicdo mais detalhada e palpavel a seus profissionais, 0 que nem sempre acontece,
reforgando a existéncia de inimeras interpretacdes do que ¢ qualidade, bem como a escassez
de mecanismos de monitoramento eficientes desta. Apesar do reconhecimento dessa qualidade
multipla, o que percebemos como tendéncia ¢ a valorizagdo e a constru¢do discursiva de um
unico modelo como faldcia hegemonica: um modelo de carater neoliberal que “se apropria da
ideia de qualidade como justificativa para o estimulo a competicao” (Esteban, 2008 p. 7) em
detrimento da multiplicidade ja reconhecida. Assim, as questdes que envolvem a qualidade do
ensino, da aprendizagem, da atuacdo dos coordenadores e das coordenagdes continuam
aparecendo atreladas ao desempenho, subordinando todo o processo escolar.

A revisdo da literatura realizada para esta pesquisa evidenciou que o numero de
producdes relacionadas a avaliagdo em larga escala supera — e muito! — as produgdes
relacionadas a orientagcdo pedagodgica, inclusive a escassez de trabalhos que buscam conectar as

duas areas pode indicar que o campo carece de estudos que busquem compreender as

16 O que pode ser verificado por meio da leitura atenta da Portaria n° 250, de 05 de julho de 2021, do Ministério
da Educagao/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
17 Vide a Lei Federal n° 14.333, de 04 de maio de 2022.
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implicacdes das avaliagdes em larga escala na organizagdo do trabalho pedagogico e na
construgdo da cultura organizacional escolar (Novoa, 1995) e suas implicagcdes na atuagao do
orientador pedagdgico, na medida em que a atuagao desse profissional e sua lideranga ganham
destaque no cendario educacional, sobretudo na rede publica.

Buscando ocupar a interse¢do entre os campos, este estudo teve a pretensao de contribuir
com o debate do campo educacional, promovendo didlogo entre a literatura existente e a
realidade, com toda sua subjetividade, ensejando o avango na pesquisa educacional, alinhando-
se, na medida do possivel com nossas posi¢des epistemoldgicas, de modo encadeado de modo
que nossas reflexdes possibilitem avangar na compreensdo das praticas educativas e suas
implicagdes no contexto escolar.

Destarte, dada a escassez de estudos que buscam contribuir com a analise da atuacao da
Orientacdo Pedagdgica no cotidiano escolar a partir da interacdo com a politica de avaliagcdes
em larga, materializadas por meio da aplicacdo de testes estandardizados, elaboradas por
agentes externos a escola, procuramos investigar, para além das questdes da identidade
profissional — mas sem desmerecé-la — e da mera analise de dados, a existéncia de outras formas
de interpretar e atuar frente a politica educacional, por meio da tradugdo realizada pelos
Professores Orientadores Pedagdgicos e Professores-Orientadores que atuam no municipio de
Rio das Ostras, no estado do Rio de Janeiro.

Assim, tivemos a pretensao de ampliar os olhares, vislumbrando uma realidade diferente
das habitualmente pesquisadas (ja que olhamos para o interior), fomentando discussdes e
reflexdes que possam oferecer subsidios para compreensdo e aprimoramento das praticas
pedagogicas no sentido de caminharmos para fomentar e alimentar uma nog¢ao de educacao que
seja efetivamente libertadora, ancorada numa escola de qualidade e assentada nos preceitos

democraticos, justos, solidarios, inclusivos e transformadores.
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2. Referenciais tedrico-metodologicos da pesquisa

Nesse capitulo procuramos situar os referenciais epistemoldgicos e metodologicos que
embasam o trabalho ora apresentado. De antemao ¢ importante apontar que, ao eleger um ponto
de vista da realidade, outros sdo excluidos e, embora essa ndo seja a intengao, essa exclusdo ¢
uma realidade, dada a coeréncia interna do trabalho. Também ¢é importante situar essa escolha,
nao como uma verdade absoluta, mas como uma possibilidade de interpretacao da realidade,
coerente com as experiéncias e visao de mundo deste pesquisador que nao € neutra, tampouco
despretensiosa e, ndo sendo Unica, certamente tem suas limitagcdes e possibilidades.

Assim, numa perspectiva de sociedade aberta, organizada em torno da possibilidade,
critica e afastamento de qualquer autoritarismo e perspectivas dogmaticas (Popper, 1987) essa
pesquisa ndo tem como principio mostrar-se como uma verdade Unica na constru¢ao das
relagcdes entre ALE e Orientagdo/Coordenagdo Pedagdgica, o desejo ¢ construir mais uma
possibilidade de se pensar as vias de atuacdo da Orientacdo Pedagogica, assim como suas
relagdes com as Avaliagdes em Larga Escala no ambito escolar, de modo a vislumbrar
possibilidades outras de praticas pedagdgicas que promovam um espaco escolar mais acolhedor
e aberto a diversidade.

Embora sua origem remonte as sociedades pré-capitalistas, a escola ¢ parte integrante
da sociedade e tem suas praticas marcadas por relacdes de poder que, na maioria das vezes sao
produtoras de exclusdo e urgem que a escola esteja muito atenta a sua atuagao, questionando se
realmente quer ser instrumento de transformagdo social, sobretudo quando falamos da escola
publica, sujeita a influéncia das politicas de carater neoliberal promovidas nas tltimas décadas,
ao idedrio burgués e ao capitalismo contemporaneo.

O senso comum que distingue uma educac¢do de qualidade de uma educagdo precaria
parte da méaxima de que a educacdo deve ser capaz de formar individuos criticos e
participativos. Cidadaos capazes de gozar de seus direitos por conhecé-los. Mas sera que € isso
que acontece na pratica? Sera que a escola vem agindo nesse sentido? O que isso significa para
o contexto educacional atual? Para chegar a essas respostas, ¢ preciso visualizar as questdes
relacionadas a origem da escola e de como ela se insere na sociedade contemporanea.

Uma réapida passagem pela historia da educacdo no Brasil nos mostra que desde o
118;

periodo colonial a educagdo vem mantendo uma perspectiva dual '®: uma escola para as elites e

outra escola para os menos favorecidos. Isso se manifestou tanto no modelo educacional

18 Teoria da Escola Dual (dualista), defendida por (C. Baudelot e R. Establet apud Saviani, 2008)
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oferecido pelos Jesuitas, no momento pds invasdo e em parte do dominio colonial ou no Brasil
Império com a exclusao dos que nao eram definidos como cidadaos. E, apenas no Brasil como
Republica, identificam-se mudancas com o advento da sociedade urbano industrial e do
capitalismo, que, embora pregassem a defesa de uma escola para todos, reforcaram — e ainda
reforcam — a manuten¢do de uma escola dual: uma destinada a manter a “harmonia social” e
reforcar a hegemonia burguesa e uma outra destinada a preparar aqueles que se manterdo no
controle das relagdes de producao.

Embora a Teoria da Escola Dual seja contemporanea, datando do século XX, e explicite
as consequéncias das relacdes de poder existentes na escola inserida na sociedade capitalista,
ela possibilita compreender que a dualidade presente no sistema educativo ndo € apenas
historica e que, apesar dos interesses irem se modificando ao longo do tempo, ndo houve
mudangas quando observamos a relacdo entre padroes hegemonicos dominadores e sujeitos
“dominados”, ou seja, ha uma conjuntura estrutural, de cunho também econémico, para manter
uma relagdo entre esses dominantes € dominados, que se passa pela dualidade escolar e se
reafirma por meio de outros mecanismos sobre a vida dos sujeitos a medida que eles se colocam
no mundo. Ao dissertar sobre o tema, Saviani (2008, p. 20) aponta que

Os autores se empenham em mostrar que a escola, em que pese a aparéncia unitaria e
unificadora, ¢ uma escola dividida em duas (e ndo mais que duas) grandes redes, as

quais correspondem a divisdo da sociedade capitalista em duas classes fundamentais:
a burguesia e o proletariado (Saviani, 2008, p.20).

Além da problematica trazida por Saviani (2008), outros autores como Freire (1996) e
Hooks (2020) nos apontam que, para além das questdes de classe, outros fatores também
precisam ser levados em consideragdo na construgao da problematica educacional.

Isto posto € possivel inferir que a escola sofre e faz a manutencao de algumas das
influéncias hegemonicas na sociedade, ou seja, ela perece sob essas influéncias, administra e
inclui em suas praticas aquilo que consegue e equilibra-se entre o politico € 0 econdmico o que
traz, como consequéncia, o fato de um grande numero de profissionais da educagdo acabar por
reproduzir um discurso permeado dos valores das classes dominantes, mesmo que ele nao faga
parte dessa classe. Tais aspectos, a nosso ver, reforcam o carater altamente seletivo da escola
em que os fatores intra e extraescolares se imbricam, de modo a acentuar o processo de
exclusdo, mas também trazem, em sua visdo de mundo, limitagdes que impedem um olhar mais
afetuoso, critico e engajado para a educagao.

Romper com essa logica requer muita reflexdo-acao, e nos convida a compreender as

relacdes de forca existentes na escola, movimentando-nos em diregdo a construcdo de
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possibilidades de superacao do status quo, superando a situacdo de desconhecimento ou
alienacgdo frente a realidade que certamente refletem no processo educativo, especialmente no
ambito da escola. Assim, considerando essa conjuntura, fica mais facil compreender por que
apesar dos avangos no campo conceitual, se percebe, na pratica, poucas transformacdes na
atuacao escolar.

A educacdo, como pilar social, econdomico e cultural, possui papel central no projeto
neoliberal, pois na visdo dessa corrente ela deve ser a responsavel em preparar para o pronto
atendimento as necessidades do mercado, difundindo ideias como a livre iniciativa, a
meritocracia e a individualizagdo a fim de que a busca pela supremacia hegemonica, vital para
o sucesso desse projeto, consiga redefinir globalmente as esferas politica, social e pessoal
(Silva, 2010), incluindo aqueles que habitam a escola.

A escola publica de hoje (onde concentra-se a maioria das matriculas) € palco de grande
diversidade, de culturas, carregado de singularidades, que tornam cada escola uma realidade
unica e um /ocus privilegiado do fazer pedagogico. Contudo, diante do cenario descrito
anteriormente, seria simplista atribuir exclusivamente a escola e ao professor a responsabilidade
de transformar a educacao. Ambos sdo componentes intrinsecos de uma sociedade e, portanto,
sdo moldados pelas relagdoes historicamente estabelecidas. Por outro lado, a escola, como
ambiente dedicado a formagao e ao conhecimento, tem o potencial - e a obrigacao - de se tornar
o ponto de partida para as mudangas necessarias. Considerando o exposto, quem atua na escola
nao deve perder de vista que toda pratica pedagogica ¢ carregada de intencionalidade e esta
marcada por uma visao de mundo. Sobre esse aspecto, Schwartz (2012, p.80) salienta que

O professor de hoje é o aluno de ontem que ndo esqueceu sua professora, sua escola
e o lugar que isso representava na sua familia e em seus projetos futuros. Pode ser
que, na sua forma de atuar em sala de aula, o professor repita padrdes ou

ressentimentos que nunca puderam ser elaborados, analisados ou ouvidos em um
contexto apropriado para isso.

Isto posto, pode-se apreender que a escola € permeada por inumeras relagdes de vida,
num entrecruzar de historias e vivéncias que ndo podem ser ignoradas pois deixam suas marcas
no processo educativo. Além disso, a escola, enquanto institui¢do (especialmente a publica)
que, embora goze de uma autonomia para organizagao de suas atividades, encontra limites em
sua atuagdo por estar vinculada a inimeros dispositivos que direcionam sua pratica, como o0s
marcos regulatorios e as politicas publicas educacionais, que muitas vezes sdo impostas a
escola, sem sua participagao, em busca de um ideario de educagao de qualidade que nem sempre

reflete os anseios da escola.
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A Constituicio Federal de 1988 (Brasil, 1988)! estabelece os principios que devem
nortear o ensino no pais e, dentre eles ¢ explicita a necessidade de defini¢ao de um padrao de
qualidade. No entanto, a questao da qualidade, em especial do ponto de vista educacional ¢ um
termo polissémico, cuja disputa de sentidos € recorrente nos discursos de diferentes correntes.
Todavia, o refor¢o hegemodnico construido pelo ideario neoliberal traz para o senso comum a
compreensdo de que o significado mais adequado para a questdo da qualidade em educagdo ¢
aquela defendida no mundo empresarial, que minimiza nog¢des como igualdade e justica e
potencializa nog¢des de produtividade e eficiéncia, em prol de uma ideia de desenvolvimento, o
que culmina em um cenario altamente mercadologico na educacdo nacional, em que o
empresariado vem ditando a pauta educacional no pais (Nazareth, 2014, p. 14).

No Brasil, esse modelo ganhou forga a partir da década de 1990, a partir do governo
Fernando Henrique Cardoso, que iniciou um processo de reforma do Estado brasileiro, no qual
uma politica mercantil e privatista foi marca da administracdo publica. A educagdo viveu a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao, a Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que também trouxe de modo genérico o idedrio da qualidade como principio norteador
do ensino.

Essas reformas empreendidas atingiram em cheio as institui¢cdes publicas — responsaveis
por atender a esmagadora maioria da classe trabalhadora — de modo a posicionar o Estado como
agente do mercado, reduzindo seu papel e, consequentemente a pressao da sociedade aos setores
politicos (Apple, 2005). Esse processo faz com que os sistemas atuem seguindo uma premissa
na qual centraliza-se as decisdes para “democratizar” as agdes.

Essas politicas, embora pensadas num contexto de monitoramento e, consequentemente
de diagnostico, se fazem presentes nos sistemas educacionais e, distanciando-se da formulacao
inicial da politica, passam a estruturar-se no bindmio avaliagdo — responsabilizacao (Freitas,
2016), de inspiragdo norte-americana e, na educagao, tomam sua forma com a instucionaliza¢ao
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Bésica, o SAEB, como ferramenta para aferir
a qualidade das escolas e nos sistemas de avaliagdo espalhados pelo pais.

Tal premissa nos impde a necessidade de refletir que tipo de qualidade que se fala aqui.
Nesse sentido, essa dissertacao se alinha a uma concepg¢ao de qualidade que reconheca a fungao

social da escola e que valorize a associacdo entre avaliacdo e curriculo, de forma integrada,

19 Observar os artigos 205, que versa sobre o objetivo da educagio nacional e o artigo 206 que estabelece 8
principios nos quais o ensino deve ser ministrado, dentre eles encontra-se a garantia de um padrdo de qualidade
(VID
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reconhecendo a subjetividade dos envolvidos no processo educativo, rompendo com padrdes
de competitividade, eficiéncia e performance (Fernandes, 2016).

De modo cada vez mais contundente, € cada vez mais evidente um movimento forte de
inser¢ao da educagdo no mundo privatista das empresas, inclusive com a incorpora¢do das
rotinas do mundo empresarial ao contexto educativo, uma vez que a demanda para a obtengao
de resultados ficou bem mais evidente. Conceitos como produtividade, racionalidade, eficiéncia
e resultados comegam a aparecer cada vez mais no cenario educacional publico, influenciando
a percepcao sobre a politica educacional, fazendo com que esta se aproxime mais do estimulo
a responsabilizagdo unilateral. Sobre esse aspecto, Freitas (2012) nos aponta que:

Esta “nova abordagem” para as politicas publicas de educacdo esta sendo construida
em torno dos conceitos de responsabilizagdo, meritocracia e privatizagdo. Estes
constituem um bloco interligado onde a responsabilizagdo pelos resultados (leia-se:
aumento da média em testes nacionais e internacionais) € legitimada pela meritocracia
(distingdes ou sangdes fornecidas com base no mérito de ter aumentado ou nao as
médias) com a finalidade de desenvolver novas formas de privatizagdo do publico (o
qual € desmoralizado pela meritocracia das médias mais altas), visando a constituicao

de um “espago” que se firma progressivamente como “publico ndo estatal” em
contraposig@o ao “publico estatal” (Freitas, 2012, p.346).

Ante o exposto, utilizamos, ao longo da pesquisa, a Aabordagem do Ciclo de Politicas
(ACP), proposto por Ball e Rowe (1992) e Ball (1994, 2009). A adogcao da ACP possibilita a
compreensdo entre as interrelacdes entre a dindmica macro e micro das politicas vao além dos
aspectos relacionados ao Estado e aos grupos hegemonicos, ela se mostra importante para
compreender como, a luz da teoria da atuagdo politica, como essas politicas sdo interpretadas
evidenciando as relagdes entre os contextos de formulacao da politica e a forma como elas sao
efetivamente praticadas na escola.

Nesse contexto de atuagao e tradugdo, os estudos de Ball nos remetem a ideia de que as
politicas ndo sdo meramente implementadas e sim traduzidas pelos agentes que sdo impactados
por ela. Assim, a Teoria da atuacdo (Ball, Maguire e Braun, 2016), mostra-se importante
instrumento de analise dessas relagdes, dando sentido aos objetos de estudo, de modo que se
possa valorizar ndo s6 os individuos, mas também a forma como eles interagem com as politicas
e de como esta se relaciona com a sociedade, valorizando os sujetos e o que eles tém a dizer
sobre determinadas politicas, no contexto da escola, percebida como espago Unico e singular,
mas que também encontra-se inserida em uma sociedade marcada por suas contradigdes.

Além disso, vale mencionar as contribui¢des de Marcondes, Leite e Oliveira (2012,

p.194) que afirmam:
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(...) o coordenador ¢ peca chave da mediacdo entre a Secretaria de Educacdo e os
professores da escola, desenvolvendo fungdes pedagogicas relacionadas ao
desenvolvimento profissional do corpo docente e¢ um trabalho politico de
implementagdo dos principios da reforma educacional proposta pela gestdo politica
no momento (Marcondes, Leite e Oliveira, 2012, p.194).

Essas autoras nos convidam a refletir que coordenador/orientador pedagogico exerce
uma fun¢do mediadora entre politicas educacionais e comunidade escolar, associando cultura
colaborativa, pratica reflexiva e decisdes compartilhadas.

Também ¢ importante mencionar que Placco, Almeida e Souza (2011) apud Oliveira
(2015) nos apontam que, ao analisar teses e dissertagdes publicadas entre os anos de 1987 a
2009, abordando a tematica da atuagdo da coordenacdo pedagogica, elucidam trés conclusdes

centrais que emergem dessa atuacao
a) a escola funciona como l6cus da formagdo docente sob a lideranga do coordenador
pedagodgico; b) o coordenador pedagodgico ¢ um agente fundamental no processo de
sua propria formagdo e ¢) o coordenador pedagodgico assume o papel de interlocutor
privilegiado no objetivo de oferecer aos professores possibilidades de refletirem a
respeito de sua pratica. (/bid., p.27).

As conclusodes trazidas pelas autoras e observadas por Oliveira (2015) guardam
coerencia com o que se tem observado com as praticas de coordenagao/orientacdo pedagogica
e, indiretamente, também ¢ um dos aspectos que buscamos verificar com essa pesquisa.

Isso posto, ap0s tragar as referéncias iniciais que embasardo o processo de andlise da
politica e sua interacdo com as questdes locais, julgamos que ¢ de grande importancia dentro
da complexidade do fendmeno educativo, com suas singularidades, realizar um processo
investigativo que contemple um olhar para o local, o que requer uma delimitacdo do campo de
pesquisa. Assim, partindo desse processo de delimitagdo do campo de pesquisa, acreditamos
ser oportuno utilizar a abordagem do estudo de caso, com vias a entender o contexto do objeto
de estudo, bem como evidenciar experiéncias vividas, compreendendo os contextos, buscando

a unicidade e a esséncia dos fatos que ocorrem naquela realidade. Nesse sentido, pode-se dizer

que o estudo de caso

Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma determinada situagao que
se supde ser Unica em muitos aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais
essencial e caracteristico. O pesquisador ndo pretende intervir sobre o objeto a ser
estudado, mas revela-lo tal como ele o percebe. O estudo de caso pode decorrer de
acordo com uma perspectiva interpretativa, que procura compreender como é o
mundo do ponto de vista dos participantes, ou uma perspectiva pragmatica, que visa
simplesmente apresentar uma perspectiva global, tanto quanto possivel completa e
coerente, do objeto de estudo do ponto de vista do investigador (Fonseca, 2002, p.
33).

Uma vez estabelecido o estudo de caso como estratégia, ¢ importante atentar que iniciei

minhas atividades no municipio em abril de 2004, na condi¢do de professor dos anos iniciais,
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cargo de provimento efetivo que ocupava até setembro de 2022, quando assumi o cargo de
Professor Orientador Pedagogico. Ao longo dessa jornada, como ja explicitado anteriormente,
pude experimentar vivéncias que me tiram da posi¢ao de neutralidade em relagdo ao objeto de
pesquisa, € que contribuiram tanto para o meu desenvolvimento profissional, quanto para a
constru¢ao da minha visao acerca da avaliacao educacional.

Assim, pela familiaridade com o objeto de pesquisa e pelas inquietacdes que minha
trajetéria como educador me trouxeram, pude trilhar meus movimentos como pesquisador por
caminhos que me permitissem reflexdes sobre o contexto desta pesquisa. No entanto, embora
reconheca os pontos positivos de fazer o exercicio de olhar e compreender a realidade sendo
parte dela, também ndo se pode deixar de reconhecer a importincia do cuidado na condugdo do
processo, sobretudo para que essa vivéncia ndo traga nenhum tipo de viés ao estudo, o que
inviabilizaria a pesquisa, diminuindo sua capacidade de generalizagdo, ou de contruibuicao para
compreensdo da realidade, tal como esta se apresenta.

Definida a abordagem a ser utilizada, ap6s a revisdo da literatura, procedeu-se a
reliazagdo de analise documental, observando como a Rede Municipal de Rio das Ostras
organiza o processo avaliativo. Em seguida, analisamos a legislagdo que norteia o Sistema de
Avaliacdo de Rio das Ostras, bem como as legislagdes (leis, decretos, comunicados) que
normatizam as atribui¢des dos profissionais que atuam na rede. Além disso, também foram
analisados documentos que organizam a politica de ALE no ambito federal, apenas no sentido
de compreender como a politica local dialoga com a nacional.

Na segunda etapa da pesquisa, buscamos compreender o contexto da pratica, ou seja,
como a politica local € percebida e interpretada pelos sujeitos que sdo impactados (ou ndo) por
ela. Considerando que a literatura nos retornou que poucos estudos investigam as
interacoes/impactos/implicacdes das Avaliacdes em Larga escala sob o olhar daquele
profissional que faz a orientacdo pedagogica, bem como as dimensdes da atuacdo desse
profissional, o que corrobora nossa hipdtese inicial de que ¢ importante aprofundar estudos
sobre a atuagdo sobre como o coordenador/orientador pedagdgico atua frente a politica
educacional.

Para construir esse entendimento, a opg¢ao inicial foi a aplicagdo de um questionario, por
meio de formulario eletronico. Essa escolha foi feita na medida em que o formato possibilitaria
maior flexibilidade aos respondentes considerando que o periodo em que a autorizacdo de
pesquisa foi concedida e a possibilidade de imersdo no campo coincidiu com o periodo mais
intenso de tarefas de Professores-Orientadores e Professores Orientadores Pedagogicos. A

segunda etapa desse processo consistiu na realizacdo de entrevistas semisestruturadas episodica
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(Flick, 2012), numa combinagdo de principios narrativos (estimulos ou narrativas de historias
de vida) e a indagagdo (entrevista de carater mais formal) de modo a captar a perspectiva dos
sujeitos acerca do objeto de estudo, a saber a concepgao de avaliacdo em larga escala. Ainda
segundo Flick (2012, p. 117) “a entrevista episodica (...) parte da suposicdo de que as
experiéncias dos individuos sobre certa drea ou questdo estdo armazenadas nas formas de
conhecimento narrativo-episodico € semantico”.

Estabelecidas essas premissas, partimos para a etapa de defini¢ao dos sujeitos da
pesquisa e, para tal, foram selecionadas 4 escolas, que tinham oferta dos anos finais do ensino
fundamental, em area mais proxima ao centro urbano da cidade, tomando como referéncia o
indice de complexidade de Gestdao?® do Ministério da Educagdo - MEC, sendo duas com os
indices de complexidade mais elevados e duas de menor complexidade, escolhidas
aleatoriamente, por sorteio. As escolas foram denominadas, por questdes €ticas por: Alpha,
Delta, Beta e Omega.

Tal postura por parte deste pesquisador se deu pela necessidade de verificar que espaco
as ALE ocupam em escolas de perfis diferentes, de complexidade distintas. No caso das de
maior complexidade, o indicador ja sinalizou a quantidade necessaria definida para a pesquisa.
Ja nas de menor complexidade, foi preciso aleatorizar pelo fato das demais escolas da rede do
universo selecionado estarem no mesmo nivel, assim, ndo houve nenhuma preferéncia do
pesquisador pela escolha de uma escola ou outra.

Os sujeitos da pesquisa foram 7 professores que atuam na coordenacao pedagogica,
sejam Professores Orientadores ou Professores Orientadores Pedagogicos ?!. Contudo, uma das
escolas teve a redugcdo de uma profissional, o que resultou, no final com a participacao de 6
profissionais, das 4 unidades selecionadas. Além disso, sentimos a necessidade de entrevistar
uma servidora, que se disponibilizou voluntariamente para responder sobre o processo de
formulagao da politica de avaliacao de Rio das Ostras, por atuar diretamente com ela a época
da génese do Sistema de Avaliacdo de Rio das Ostras.

Confirmando o explicitado anteriormente, foram utilizadas as seguintes ferramentas
para levantamento dos dados: 1) Aplicacdo de questionario com os Professores Orientadores e
Professores Orientadores Pedagdgicos; i1) Realizagdo de entrevista semiestruturada com os

Professores Orientadores e Professores Orientadores Pedagdgicos, com roteiro de questdes

20 para mais informacdes vide a Nota Técnica n2 040, de 17 de dezembro de 2014, editada pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, do Ministério da Educagdo (MEC).

21 A coexisténcia desses profissionais em ambito escolar é bastante recente no municipio e, embora as formas
de ingresso sejam distintas, bem como suas atribuicOes, no que tange as “pertengas” o trabalho desses
profissionais se assemelham.
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abertas, com duas realizadas presencialmente e trés realizadas de forma remota. Uma das
orientadoras nao pode participar da etapa de entrevistas, mas respondeu ao questionario.

No ambito do desafio de compreensdo das praticas, ao longo da imersdao no campo,
sentiu-se a necessidade de uma metodologia que possibilitasse a andlise dos dados que, em
conjunto com a teoria da atuagdo e demais referenciais em que ancoramos esta pesquisa,
possibilitassem uma analise dos dados de forma qualitativa.

Frente a esse desafio, optou-se pela Analise Textual Discursiva — ATD (Moraes e
Galiazzi, 2007, 2021). Ela emerge como uma abordagem analitica cuidadosa voltada para a
compreensdo e interpretagdo dos elementos presentes em um texto, mostrando-se adequada
para aproximagdes de sistemas complexos, como a realidade educacional, sem perder de vista
que “a complexidade ndo se reduz a incerteza. E a incerteza no seio de sistemas ricamente
organizados” (Morin, 2003, p. 52). Seu proposito principal ¢ desvendar nao apenas as palavras
e frases utilizadas, mas, sobretudo, os significados subjacentes e as intengdes comunicativas do
autor.

Para Moraes e Galiazzi (2006, p. 118), a analise textual discursiva ¢ uma abordagem de
analise de dados que transita entre duas formas consagradas de andlise na pesquisa qualitativa
que sdo a andlise de conteudo e a analise de discurso, o que permite de forma mais ampla tratar
os dados e realizar andlises sobre as praticas de coordenagdo pedagodgica permeadas pelo
SAERO, num corpus textual que constitui-se de documentos ja produzidos ou de dados
produzidos para a pesquisa.

No movimento de construgdo desse corpus textual da pesquisa, sdo sugeridas pelos
autores algumas etapas de analise, a saber: a produgdo do corpus (os instrumentos), a
unitarizagdo, a categorizagdo e o processo emergente de reconstrugdo discursiva, com foco na
auto-organizagdo (Moraes e Galiazi, 2011).

A primeira delas ¢ a unitarizagdo, movimento de construcao e impregnacao com as
leituras e identificagdo das unidades de sentido advindas da realidade proporcionada pelo
material de analise, dando sentido individualizado as constru¢des do coletivo, em outras
palavras, ¢ onde os dados se encontram com a subjetividade do pesquisador.

A segunda etapa consiste na categorizagdo, correspondendo a ‘“uma organizagao,
ordenamento e agrupamento de conjuntos de unidades de andlise, sempre no sentido de
conseguir expressar novas compreensdes dos fendmenos investigados” (Moraes e Galiazzi,
2011, p. 71). Nessa etapa ¢ importante considerar a formagdo de elementos com algo em
comum, num movimento de “(...) criacdo, ordenamento, organizagdo e sintese” (Moraes e

Galiazzi, 2011, p. 78). Nessa etapa, foram considerados, a priori, de carater mais tedrico, a
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categoria Cl. Avaliagdo em Larga Escala no Contexto local e as praticas de orientagdo
pedagogica.

Considerando o desenvolver da pesquisa, em que, apos o processo de qualificacdo um
dos apontamentos feitos pela banca foi a possibilidade de redesenhar os objetivos da pesquisa,
optamos por realizar uma categorizagdo em estreita ligagdo com esses objetivos, o que
denominamos de categorizacdo a priori. Entendemos que essa proposi¢do ndo estd em
desacordo com a proposi¢ao da ATD, na medida em que Moraes e Galiazi (2011, p.82) acenam
com essa possibilidade. No entanto, a escolha de categorizagdes a priori ndo implicara um
modelo rigido de organizagdo da pesquisa e sim uma abordagem inicial da pesquisa, alinhada
com os instrumentos de levantamento de dados.

Complementarmente, na medida em que o campo se mostra dindmico, as entrevistas
realizadas nos levaram a necessidade de inserir uma nova categorizagdo, definida a posteriori,
assumindo carater empirico, a qual denominamos C2. Atribui¢oes e Pertencas no trabalho de
orientagdo pedagdgica. Inclusive com a possibilidade de que uma unidade de andlise possa
estar vinculada a mais de uma categoria, reforcando a complexidade da realidade escolar.
Assim, a priori e a posteriori, foram definidas categoria e unidades de analise, tal como

apresentado na tabela a seguir, de modo a ampliar a compreensdo do fendmeno observado:

Tabela 05 — Categorias definidas a priori (tedricas) e suas unidades de analise.

Categorias definidas a priori Unidades de Andlise

1. Conhecimentos sobre avaliacdo em
sala, avaliacdo institucional e avalia¢do
em larga escala e como sdo abordadas no
Projeto Politico-Pedagogico da escola.

C1. Avaliagdo em Larga Escala no 2. SAERO e as prdticas pedagogicas,
Contexto local e as praticas de orientagdo | Avaliaggo em  Larga  Escala —
pedagogica Preocupagoes com a prova.

3. 4 formagdo continuada do Orientador
Pedagogico no contexto da Avaliagdo
Externa e a organizagdo/gestdo do
trabalho pedagogico.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da pesquisa (2024)

J4 como categorias emergentes (do campo empirico) e, por isso, definida a posteriori,

evidenciamos:
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Tabela 06 — Categorias definidas a posteriori (a partir do campo empirico) e suas
unidades de analise.

Categorias definidas a posteriori Unidades de Anélise

1. O legal e o real na atuagdo de
Professores Orientadores Pedagdgicos e
Professores-Orientadores

2. A formagdo continuada do Orientador
Pedagdgico no contexto da Avaliagdo
Externa e a organizagdo/gestdo do
trabalho pedagdgico.

C2. Atribuicdes e Pertengas no trabalho
de orientagdo pedagdgica.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base nos dados da pesquisa (2024).

A terceira etapa envolveu a construcdo de um Processo emergente de Reconstrugdo
Discursiva, uma combinacao de qualidade formal e qualidade politica da pesquisa, permeado
por um movimento de autoria auto-organizativa. Assim, “auto-organiza¢do e emergéncia sao
processos intuitivos, inconscientes, ndo diretamente comandados pelos sujeitos e cujos
resultados nao sao previsiveis” (Moraes e Galiazi, 2011, p.134).

Dentro do escopo da andlise textual discursiva, ¢ imperativo considerar o contexto de
produgdo do texto, as caracteristicas inerentes ao género textual em foco e os elementos
extralinguisticos que podem influenciar na interpretacio. E crucial, também, estar atento aos
elementos linguisticos empregados, como escolhas vocabulares, recursos estilisticos, estrutura
sintdtica e figuras de linguagem, pois todos esses elementos convergem para a construgao do
sentido global do texto e, consequentemente da analise e compreensdo da realidade. Em outras
palavras, ao concretizar uma analise textual ¢ necessario mergulhar no rio da linguagem,
movimentar-se nele, assumir-se parte do meio. Por isso uma andlise efetiva ¢ contextualizada,
o sujeito ¢ parte do processo, sem possibilidade de objetividade e neutralidade do tipo
positivista. (Moraes e Galiazzi, 2006, p. 123).

Assim, a pesquisa realizada por mim ao longo do ano de 2023, finalizada no inicio de
2024, busca compreender as implicagdes das propostas oficiais do Sistema de Avaliagdo do
Municipio de Rio das Ostras (SAERO) nas praticas de professores que atuam na
orientagao/coordenacao pedagogica da rede. Dito isto, no proximo capitulo discutiremos as
delimitagdes da pesquisa, situando a avaliagdo em larga escala e a orientagdo/coordenacao
pedagogica no ambito do municipio de Rio das Ostras, no contexto dos textos e da influéncia.
Ja no capitulo 4 discutiremos o contexto das praticas e textos, buscando compreender como os
textos sao interpretados por coordenadores pedagogicos no ambito de sua atuagdo e descrever

o que fundamenta a pratica desses profissionais a partir de suas atribuigdes.
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3. Entre influéncias e textos: Relacionando praticas de orientacio pedagégica e o SAERO.

A complexidade da educagdo requer um olhar e pensar atentos as diferentes nuances
que permeiam o processo educativo, que se estabelece em uma relagdo dialética, em que se
pode acreditar que, embora as permanéncias sejam evidentes, o processo de mudanga ja se
apresenta como uma possibilidade. Isso nos faz perceber que, tal como a vida, os processos
também se encontram em constante movimento € esse serd nosso ponto de partida para discutir
as relacdes entre os contextos da influéncia, do texto e da pratica.

Uma vez estabelecidas as relagdes entre a influéncia das disputas presentes da
formulacao das politicas, serd necessario agora compreender como a politica educacional sera
incorporada na pratica cotidiana de Professores-Orientadores e Professores Orientadores
Pedagogicos atuantes na Rede Municipal de Rio das Ostras.

O “choque” entre expectativas e realidade provocam um movimento que gera algum
grau de mudanca, pois nos conflitos temos a possibilidade de nos provocar e, a partir dessas
provocagoes gerar possibilidades de algum tipo de transformagao.

Nesse sentido, toda movimentacao reflexiva deve caminhar no sentido de vislumbrar a
perspectiva de que a educacdo precisa ficar protegida “daqueles que a veem como um produto
a mais a ser consumido e mensurado e dos que interpretam o trabalho intelectual e emocional
das pessoas envolvidas no trabalho educacional través das lentes da estandardizagdo, da
racionalizacdo e da auditagem” (Apple, 2005, p. 50).

Tubbs (2020, p.17) nos convida a refletir que

Avaliar as aprendizagens, do ponto de vista das politicas educacionais dos ultimos
tempos, ¢ uma discussdo que vem sendo conduzida por principios neoliberais,

inseridos em uma légica de mercado que contempla atributos como desempenho e
performatividade, materializados nos exames externos (Tubbs, 2020, p. 17)

Agora, nesse caminho de reflexdo que comecamos a tragar, sigamos conhecendo como
a avaliacdo esta estruturada no municipio de Rio das Ostras, mas ndo antes de conhecermos um
pouco sobre os marcos legais que estruturam o sistema de ensino e as caracteristicas do
muncipio no que diz respeito a aspectos fisicos, populacionais e geograficos, que acreditamos
possibilitar compreender de forma mais concreta as particularidades que conferem ao municipio

de Rio das Ostras singularidades que definem o campo.
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3.1. O sistema educacional de Rio das Ostras

Ao tratar as questdes da politica educacional no ambito local € preciso fazer uma
construcao que possibilite contextualizar o campo da pesquisa. Isto posto, nos parece relevante
realizar uma breve apresentagdo do municipio de Rio das Ostras.

O municipio de Rio das Ostras esta situado na regido das Baixadas Litoraneas do estado
do Rio de Janeiro, situada a aproximadamente, 170 km da capital do estado. Sua populagdo ¢
de cerca de 156.491 habitantes, de acordo com dados do Censo populacional de 2022, o que
representou um aumento de 48,08%, se comparado a verificagdo do Censo anterior (realizado
no ano de 2010). Esta populacio esta distribuida em uma area de 228.044km?. >

Sua emancipagao politico-administrativa deu-se em abril de 1992, quando pertencia ao
municipio de Casimiro de Abreu, o que o torna um municipio relativamente novo, em
comparagdo com os demais municipios que o circundam. Em sua trajetéria, o municipio
orgulha-se pelos indicadores educacionais que sustenta, tendo alcangado média no IDEB de 6,2
nos Anos Iniciais e de 5,5 nos Anos Finais do Ensino Fundamental, de acordo com dados do
IBGE (2021).%

No ano de 2022 foram atendidos 23171 alunos na Educagdo Infantil e Ensino
fundamental (1° ao 9° ano de escolaridade), distribuidos em 49 unidades escolares. Atualmente,

a rede ndo oferece atendimento a turmas de Ensino Médio, embora tenha existido oferta na

modalidade até o ano de 2019. Os dados de rendimento, de acordo com o Censo Escolar®* sio:

Tabela 07 - Dados de aprovagao as escolas municipais de Rio das Ostras — 2022 (em %)

Total Anos |Anos |1° |2° [3° [4° |5° |6° |7° |8 |9°

Municipal | Iniciais | Finais [ano |ano |ano [ano |[ano |ano |ano |ano |ano
92,0% 93,6 89,9 196,7/91,9(90,4 /92,8 96,3 89,3 88,7 |88,2/93,4
Fonte: INEP 2022. Elaborada pelo autor

22 https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/rio-das-ostras/panorama. Acesso em 24/12/2023.

23 https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/censo-escolar. Acesso em 02 de
janeiro de 2024.

24 Segundo o INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-educacionais. Acesso em 02 de
janeiro de 2024.
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O municipio, por influéncia do desenvolvimento econdmico proporcionado pela
industria do petréleo, teve um dos maiores crescimentos demograficos da regido, o que impde
as politicas publicas inimeros desafios quanto a oferta de servigos publicos.

Embora tenha emancipado no ano de 1992, Rio das Ostras instituiu seu sistema de
ensino por meio do Decreto Municipal N° 082, de 22 de setembro de 1999, cerca de 7 anos apos
sua emancipagdo ¢ somente no ano de 2009, 10 anos depois da criagdo do sistema de ensino, ¢
aprovada legislacdo municipal que disciplina a organizagao do sistema de ensino municipal,
mencionando as questdes relacionadas ao processo de ensino, num momento em que a
discussdo educacional deslocava-se da questdo do acesso para a questao da qualidade. Vejamos

como o documento aborda a questdo:

Art. 2° O Ensino sera ministrado nos seguintes principios:

(..)
VI — Garantia do padrdo de qualidade
Art. 3° Sdo objetivos do Sistema Municipal de Ensino:

(..)

Oferecer educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades;

IIT — Garantir padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem.

Art. 7° As escolas da Rede Municipal, no ambito da educacdo basica, serdo

organizadas em consonancia com o Decreto Municipal N° 013, de 15 de fevereiro de
2008

(..)

§2° O Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar servira de referéncia para
avaliacdo de qualidade de ensino e sua execucdo serd acompanhada pela secretaria e
pelo Conselho Municipal de Educaggo. (Rio das Ostras, 2009)

Numa rapida analise, foi possivel verificar que as questdes relacionadas ao processo de
ensino a questao da qualidade encontram-se expressas nos mesmos moldes da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996) e da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (BRASIL, 1988) ou seja, a qualidade aparece sem uma significagao
explicita, possibilitando mutiplas interpretagdes e apropriagdes que refletirdo uma perspectiva
hegemodnica. No entanto, um ponto que merece destaque ¢ o fato do Projeto Politico-
Pedagogico da escola ser apontado como ponto de partida para a avaliacdo da qualidade
educacional, o que parece apontar caminhos para que a escola tenha condi¢des de avaliar seu
trabalho a partir de parametros construidos localmente, numa perspectiva que se afasta da logica
homogeneizante trazida pela reforma gerencial.

No entanto, nao foi possivel identificar, dentre as orientacdes de rede, encaminahmentos

que apontassem como esse processo de avaliagdo da qualidade educacional se daria no ambito
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das propostas de cada unidade escolar, salvo na mencao do Sistema de Avaliagao da Educacao
de Rio das Ostras — SAERO.

A multiplicidade de origens e significados atribuidos ao termo qualidade entre os
dispositivos normativos permite identificar dentre eles uma fragmentacdo de sentidos. Vale
ressaltar que o discurso ¢ fragmentado, mas nao € desarticulado, carrega a sua intencionalidade.
Se articula a logica das mudangas tecnoldgicas e cientificas, justificativa expressa nos textos
normativos e que, na educacdao, conduzem a homogeneizagdo dos principios da gestao,
especialmente quando vincula a questdo da qualidade a avaliagdes de desempenho.

Ainda que a qualidade ndo esteja implicitamente descrita nos documentos oficiais que
identificam a gestdo educacional, ha, no viés da gestao democratica, um elo com a qualidade
administrada. Isso significa que as bases técnicas de uma gestdo que se perpetua com avaliagdes
em larga escala e demasiadamente se restringe aos feitos burocraticos e gerenciais ainda esté
presente e vivo na gestao educacional.

Nesse contexto, a questdo da qualidade so6 vai aparecer, no ambito do sistema de ensino

no ano de 2009, no texto da Lei Municipal 1.403/2009, no qual ¢ apontado que:

Art. 3° Sdo objetivos do sistema de ensino:

()

II — Oferecer educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades.

IIT — Garantia de padroes minimos de qualidade de ensino definidos como a variedade
e a quantidade minimas, por aluno, de insumos indispenséaveis ao processo de ensino-
aprendizagem (Rio das Ostras, 2009b)

Do texto legal apreende-se que a questdo da qualidade estd meramente relacionada ao
numero de alunos e a definicdo de um quantitativo de recursos destinados a execugao de suas
atividades, mas ndo existe um parametro claro da defini¢ao de qualidade, tampouco da questao
dos insumos que seriam necessarios. Apenas no ano de 2011, foi definido, por meio da Lei
Municipal 1.560 de setembro de 2011 uma relagao do quantitativo minimo de alunos por turma.

Ainda de acordo com a Lei Municipal 1403/2009, em seu artigo 7° ¢ apontado que

Art. 7°(..))
()

§2° O Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar servira de referéncia para
avaliagdo de qualidade de ensino e sua execugdo sera acompanhada pela Secretaria e
pelo Conselho Municipal de Educagao (Rio das Ostras, 2009).

Dai extrai-se a importancia dada ao Projeto Politico Pedagdgico da unidade como
elemento central para a importancia da defini¢do de parametros efetivos de qualidade

educacional, em detrimento de outros instrumentos utilizados. Por outro lado, embora existisse
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a previsao legal, o fato ¢ que o municipio ndo dispunha de diretrizes claras para o funcionamento
pedagdgico da EJA, limitando-se apenas a elaboracdo de matrizes curriculares para a
modalidade.

Apoés essa breve caracterizagdo, nos parece oportuno compartilhar a forma como o
municipio de Rio das Ostras pensa suas avaliagdes do ponto de vista da formulacio dos textos.
Inicialmente a avaliagdo no municipio era disciplinada pelo Decreto 1.391/2016, que instituiu
o Regimento Escolar da Rede Municipal de Rio das Ostras. Considerando as intervengdes
realizadas no campo ¢ as observagdes, optaremos por apresentar os topicos relacionados a
Reunido Pedagogica, Projeto Politico-Pedagogico e organizacdo do processo avaliativo.

Vejamos o que as diretrizes legais falam sobre o Projeto Politico Pedagdgico das escolas:

Secao IV

Do Projeto Politico Pedagégico da Unidade Escolar
Art. 19. Todas as unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de Rio das Ostras
deverdo elaborar o seu Projeto Politico Pedagogico, numa perspectiva de construgao
coletiva, norteado pelas diretrizes emanadas da Secretaria Municipal de Educagio.
Paragrafo tnico. O Projeto Politico Pedagogico sera objeto de avaliacdo permanente
e revisdo a cada dois anos, ou a qualquer momento em que se fizer necessario.
Art. 20. O Projeto Politico Pedagdgico constitui-se na organiza¢do do trabalho
educacional que confere a unidade escolar uma identidade personalizada, refletindo a
maneira de pensar e agir da comunidade escolar, pautado nos parametros da politica
educacional do municipio, e em especial na Lei Municipal n° 1.898/2015 — Plano
Municipal de Educagéo.
Paragrafo tinico. O Projeto Politico Pedagogico se configura numa ferramenta de
planejamento e avaliagdo, onde estdo organizados, programas, projetos e acdes
necessarios ao processo ensino-aprendizagem, norteados por principios filosoficos,
definidos coletivamente.
Art. 21. A construgdo coletiva e o desenvolvimento das a¢des do Projeto Politico
Pedagogico da Unidade Escolar serdo acompanhados pelo Conselho Escolar de cada
unidade e pela Secretaria Municipal de Educaggo (Rio das Ostras, 2016).

Ja sobre as reunides pedagogicas, o decreto em questdo as caracteriza da seguinte

maneira;

Secao VI

Das Reunides Pedagégicas
Art. 28. As reunides pedagogicas constituem-se em momentos de reflexd@o e discussao
sobre as praticas educativas, contribuindo para a construgéo das relagdes pedagogicas
¢ de conhecimento, objetivando a melhoria da qualidade da agdo educativa.
Art. 29. As reunides pedagogicas deverdo atender aos seguintes objetivos:
I-resgatar as a¢des pertinentes ao ato de educar e o educar-se, tais como a observagao,
a reflex@o, a avaliagdo, o planejamento e o registro;
II- identificar as questdes e as situagcdes importantes para o processo educativo,
buscando estratégias para o seu redimensionamento;
III- desenvolver novas competéncias técnicas, tedricas e praticas que irdo contribuir
para as mudangas ¢ transformagdes a serem realizadas no processo educativo;
IV- assegurar ao corpo docente o direito a participagdo e a critica no processo de
tomada de decisao;
V- possibilitar a formag@o em servigo permanente dos educadores;
VI- aperfeigoar a participagdo nas a¢des ¢ decisdes coletivas na unidade escolar, para
que as acdes pedagdgicas se tornem mais eficientes e propiciem a criacdo, o
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desenvolvimento e a implementacdo eficaz do Projeto Politico-Pedagdgico (Rio das
Ostras, 2016)

Por fim, quanto a organiza¢do do Sistema Avaliativo do municipio cabe fazer uma
observagao, pois embora o Decreto n° 1391/2016 encontre-se ainda em vigor, um outro decreto
entrou em cena, em carater excepcional, vigorando nos anos de 2022 e 2023, em virtude das
consequéncias advindas da pandemia de COVID-19, ele foi o Decreto Muicipal 3210/2022, que
alterou o formato da avaliacdo no municipio. A seguir vemos como o Decreto 1391/2016, o
primeiro Regimento Escolar que trata explicitamente das questdes das praticas pedagogicas,

defne avaliagao.

Secao 11

Da Avaliacao
Art. 49. A avaliacdo deve ser entendida como um processo continuo de obtencdo de
informagdes, analise e interpretagdo da agdo educativa, visando ao aprimoramento do
trabalho escolar explicitado no Projeto Politico Pedagdgico; ao diagnostico do
desenvolvimento do aluno ¢ a reorientag@o do processo educativo.
Art. 50. A avaliacdo do desenvolvimento do aluno ¢ feita através da observacao
continua e se faz mediante o acompanhamento das etapas do seu desenvolvimento em
fun¢do da oportunidade e qualidade das vivéncias proporcionadas na Creche e na Pré-
Escola, sem o objetivo de promocao, mesmo para o acesso ao Ensino Fundamental.
Art. 51. O Projeto Politico Pedagégico da unidade escolar definira os instrumentos
avaliativos que serdo utilizados, para proporcionar a adequada e continua observacao
do desenvolvimento do aluno e as formas de registra-los.
Art. 52. Trimestralmente serd elaborado o Diagnoéstico do Desenvolvimento do Aluno
(DDI), abordando-se os aspectos cognitivos, fisicos, afetivos e sociais do seu
desenvolvimento, com base nos mecanismos utilizados para observagdes, tais como:
caderno de registro/diario de bordo, portfolio, diagndsticos mensais, evolugdo do
grafismo, entre outros.
Paragrafo unico. Além do registro dos aspectos previstos no caput do Artigo, o
formulario de DDI, contera espago destinado a registro de informagdes
complementares e relevantes sobre o desenvolvimento da aprendizagem do aluno.
(Texto alterado e acrescido pelo Decreto 2065/2018). (Rio das Ostras, 2016, 2018)

Agora, vejamos como o Decreto 3210/2022 reorientou a questdo da avaliagao:

(..)

DECRETA:

Art. 1° Ficam instituidos as normas e os procedimentos orientadores excepcionais
para a avaliagdo dos alunos matriculados na Rede Municipal de Ensino de Rio das
Ostras para o biénio 2022 — 2023.

Art. 2° A avaliagdo ao longo dos proximos 2 (dois) anos tera como foco a reorientagdo
do processo educativo, com objetivo de fazer uma analise global e integral do contexto
e das condicdes de aprendizagem do aluno.

Art. 3° Cada Unidade Escolar da Rede Municipal de Ensino, em conjunto com a sua
equipe pedagdgica elaborara, durante o 1° (primeiro) semestre de 2022, o “Plano de
Agdes Pedagogicas 2022-2023”, cujas normativas serdo regulamentadas por
Resolugdo propria.

CAPITULO I
DA AVALIACAO
Art. 4° A avaliacdo devera ser compreendida como um processo continuo de obtencdo
de informacdes, analise e interpretagdo da acao educativa, visando ao aprimoramento
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do trabalho escolar explicitado no Projeto Politico Pedagdgico; ao diagnéstico do
desenvolvimento do aluno e a reorientagdo do processo educativo, a partir de um
conjunto de praticas, que, para além da atribuigdo de notas, seja parte integrante e
intrinseca ao processo educacional, com carater mediador e dialégico, entre professor
e estudante, com vista a formagdo integral do educando.

Paragrafo unico. O resultado da avaliacdo deve ser uma reflexao critica por
parte do professor e dos alunos, frente a pratica realizada, com objetivo de identificar
os avangos e as dificuldades obtidas no processo ensino e aprendizagem, assim como
embasar o planejamento e o replanejamento de todo processo (Rio das Ostras, 2022).

Acima podemos ver as diretrizes gerais acerca do processo avaliativo na rede, que realizou a
op¢do de segmentar a avaliagdo por modalidade/etapa educativa (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental Regular, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial ¢ no Ensino Médio). No
entanto, para efeitos da pesquisa, consideraremos somente as questdes referentes ao Ensino
Fundamental Regular, por ser o campo de atuacdo dos sujeitos da pesquisa, como podera ser visto a

seguir:

Subsecao I
Da Avaliaciao no Ensino Fundamental — Regular

Art. 65. No 1° ano de escolaridade do Ensino Fundamental Regular, o registro da
avaliagdo do desenvolvimento do aluno considerara todo o processo de construgio de
conhecimento, devendo ser expresso através de relatorios descritivos trimestrais.
(Texto alterado pelo Decreto 2065/2018)

Art. 66. Nos demais anos de escolaridade do Ensino Fundamental, o registro da
avaliagdo serd expresso através de notas trimestrais, de zero (zero) a 10 (dez),
admitindo-se qualquer fragao.

§ 1° Serdo utilizados no minimo, 4 (quatro) instrumentos avaliativos diversificados
por trimestre, de modo a avaliar o aluno em varias situa¢des de aprendizagem, sendo
2 (dois) do Bloco A e 2 (dois) do Bloco B.

§ 2° A cada trimestre letivo sera atribuida uma nota, por componente curricular, que
refletirda os instrumentos aplicados, como sintese do conjunto de avaliagdes das
atividades curriculares desenvolvidas, perfazendo ao final do ano letivo um total de 3
(trés) notas.

§ 3° Na composicao da média trimestral dos componentes curriculares, o Bloco A tera
o valor de 40% (quarenta por cento) e o Bloco B, o valor de 60% (sessenta por cento);
excetuando-se deste critério as disciplinas Arte e Educacéo Fisica, que terdo o numero,
o tipo e os valores dos instrumentos avaliativos, definidos por cada Unidade Escolar.
§ 4° O registro individual dos resultados de todos os instrumentos avaliativos
utilizados no trimestre devera ser efetivado em planilha propria, que integrara o dirio
de classe. § 5° A média anual, por cada componente curricular, sera o resultado da
média aritmética simples dos 3 (trés) trimestres.

§ 6° Todo o processo avaliativo devera constar no PPP da Institui¢do, sendo atualizado
sempre que necessario. (Texto alterado pelo Decreto 2065/2018)

Art. 67. A aprovacdo ou a reprovacdo do aluno ocorrerd por aproveitamento e/ou
frequéncia, de acordo com os seguintes critérios:

I- no 1° ano de escolaridade do Ensino Fundamental — Regular, a reprovacdo do aluno
ocorrera, exclusivamente, por frequéncia.

II- nos demais anos de escolaridade do Ensino Fundamental — Regular, a aprovagdo
ou reprovagao do aluno ocorrera da seguinte forma:

a) aprovac¢io — por aproveitamento, no caso dos alunos que obtiverem média final
igual ou superior a 5,0 (cinco) e frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por cento),
exigida por Lei;

b) reprovacio — por aproveitamento, no caso dos alunos que obtiverem média final
inferior a 5,0 (cinco), e/ou por frequéncia, no caso dos alunos que nao obtiverem a
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frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por cento), exigida por Lei (Rio das
Ostras, 2016).

Ja o Decreto Municipal 3210/2022, implementado no retorno as aulas, apds a fase mais
critica da pandemia de COVID-19, reorientou a avaliagdo para toda a rede. No entanto, mais
uma vez pelas questdes da pesquisa delimitaremos a andlise ao Ensino Fundamental Regular.

Abaixo podemos ver como a avalia¢@o estava delineada no texto:

Secao 11

A Avalia¢io no Ensino Fundamental Regular
Art. 7° No 1° e 2° Ano de Escolaridade, a avaliagdo do desenvolvimento do aluno
devera considerar sua evolugdo nos aspectos cognitivo, fisico e socioemocional, com
base nos instrumentos que podem ser utilizados para observagdes, tais como: caderno
de registro, portfolio, atividades diagndsticas, entre outros.
(..
Art. 9° Do 3° ao 9° Ano de Escolaridade, no processo de avaliagdo deverdo ser
utilizados diversificados instrumentos, dispostos em dois blocos, “Bloco A” e “Bloco
B”, com o objetivo de avaliar o aluno de maneira global, em diferentes situacdes de
aprendizagem, podendo-se utilizar:
I- Bloco A — composto por instrumentos avaliativos que propiciem a reflexdo do
processo de ensino e aprendizagem, com base na analise dos resultados alcangados,
tais como:
a) participagdo nas atividades escolares realizadas diariamente;
b) trabalhos diversos (seminarios, debates, entre outros);
c) atividades em Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA;
d) atividades de reforgo escolar (recomposi¢do da aprendizagem).
II- Bloco B — composto por instrumentos que, além de possibilitar a verificacdo da
aprendizagem, também proporcionam, de forma mais pontual, a observagdo e a
reflexdo da pratica pedagogica, com base na analise dos resultados alcangados, tais
como:
a) provas internas e externas;
b) producdes textuais diversas;
c) testes;
d) simulados.
Paragrafo unico. Em sua autonomia pedagodgica, a Unidade Escolar podera inserir
novos instrumentos avaliativos nos Blocos, adequando-os ao perfil das turmas e dos
Componentes Curriculares, definidos pela equipe pedagogica.
Art. 10. Do 3° a0 9° Ano de Escolaridade, o registro da avaliagdo sera expresso através
de notas trimestrais, totalizando 100 (cem) pontos ao final do ano letivo, assim
distribuidos:
I- avaliagdo por meio de, no minimo, 4 (quatro) instrumentos diversificados, a fim de
avaliar os alunos em diversas situagdes de aprendizagem, com as seguintes
pontuagdes:
a) 1° trimestre — 30 (trinta) pontos;
b) 2° trimestre — 30 (trinta) pontos;
c¢) 3° trimestre — 40 (quarenta) pontos.
II- na composi¢ao da nota trimestral dos Componentes Curriculares, o Bloco A tera o
percentual de 50% e o Bloco B, o percentual de 50%; excetuando-se da distribuicdo
desses percentuais os Componentes Curriculares Arte e Educagdo Fisica nos Anos
Finais do Ensino Fundamental.
§ 1° Em relagdo aos blocos avaliativos, por decisdo conjunta da equipe pedagogica, a
Unidade Escolar utilizara, no minimo, 2 (dois) instrumentos avaliativos contemplando
o Bloco A e 2 (dois) instrumentos avaliativos contemplando o Bloco B, adequando-
os ao perfil de cada turma e Componente Curricular, respeitando os valores
percentuais estabelecidos para cada bloco.
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§ 2° Excepcionalmente, no 1° trimestre do ano letivo de 2022 serdo utilizados, no
minimo, 3 (trés) instrumentos avaliativos, contemplando os 2 (dois) Blocos, a serem
definidos pela equipe pedagogica de cada Unidade Escolar.

Art. 11. Do 3° ao 5° ano de escolaridade do Ensino Fundamental, a avalia¢do dos
Componentes Curriculares Ciéncias, Histéria e Geografia sera integrada,
contemplando a interdisciplinaridade, ou seja, o didlogo entre os saberes das areas
relacionadas (Rio das Ostras, 2022)

Por ultimo, recentemente o municipio editou o Decreto Muncipal 3876/2024, que
substituiu o Decreto Municipal 3210/2022, em razdo da perda de sua validade. A titulo de
analise, incluimos os trés decretos, primeiro por eles estarem em vigéncia ao longo do processo
de pesquisa, e também para que se possa pensar como o poder publico vem pensando a questdo
da avaliagdo no contexto dos textos que guiam as politicas publicas, mas por sua validade

focaremos um pouco mais no Decreto Municipal 3876/2024. Assim, no Decreto nos aponta que

Art. 3° A avaliago devera ser compreendida como um processo continuo de obtengdo
de informagdes, analise e interpretagdo da acdo educativa, visando ao aprimoramento
do trabalho escolar explicitado no Projeto Politico Pedagdgico; ao diagndstico do
desenvolvimento do aluno e a reorientagdo do processo educativo, a partir de um
conjunto de praticas, que, para além da atribuicdo de notas, seja parte integrante e
intrinseca ao processo educacional, com carater mediador e dialdgico, entre professor
e estudante, com vista a formagdo integral do educando.

Paragrafo unico. O resultado da avaliagdo deve ser uma reflex@o critica por parte do
professor ¢ dos alunos, frente a pratica realizada, com objetivo de identificar os
avancos e as dificuldades obtidas no processo de ensino e aprendizagem, assim como
embasar o planejamento ¢ o replanejamento de todo processo (Rio das Ostras, 2024)

No que tange a especificidade do processo avaliativo, o Decreto supra nos traz as
seguintes informagdes:

(..)

Art. 8° Do 2° ao 9° Ano de Escolaridade, no processo de avaliagdo deverdo ser
utilizados diversificados instrumentos, dispostos em dois blocos, “Bloco A” e “Bloco
B”, com o objetivo de avaliar o aluno de maneira global, em diferentes situagdes de
aprendizagem, podendo-se utilizar:

I- Bloco A — composto por instrumentos avaliativos que propiciem a reflexdo do
processo de ensino e aprendizagem, com base na analise dos resultados alcangados,
tais como:

a) participagdo nas atividades escolares realizadas diariamente;

b) trabalhos diversos (seminarios, debates, entre outros);

c) atividades em Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA;

d) atividades de reforco escolar (recomposi¢do da aprendizagem).

II- Bloco B — composto por instrumentos que, além de possibilitar a verificagdo da
aprendizagem, também proporcionam, de forma mais pontual, a observacdo e a
reflexdo da pratica pedagdgica, com base na analise dos resultados alcancados, tais
como:

a) provas internas e externas;

b) producdes textuais diversas;

c) testes;

d) simulados.

Paragrafo tnico. Em sua autonomia pedagodgica, a Unidade Escolar podera inserir
novos instrumentos avaliativos nos Blocos, adequando-os ao perfil das turmas e dos
Componentes Curriculares, definidos pela equipe pedagogica. (Rio das Ostras, 2024)

Sobre o registro do processo avaliativo, tem-se:
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()

Art. 9° Do 2° a0 9° Ano de Escolaridade, o registro da avaliagdo sera expresso através
de notas trimestrais, totalizando 100 (cem) pontos ao final do ano letivo, assim
distribuidos:

I- avaliacdo por meio de, no minimo, 4 (quatro) instrumentos diversificados, a fim de
avaliar os alunos em diversas situagdes de aprendizagem, com as seguintes
pontuacdes:

a) 1° trimestre — 30 (trinta) pontos;

b) 2° trimestre — 30 (trinta) pontos;

c¢) 3° trimestre — 40 (quarenta) pontos.

II- na composi¢ao da nota trimestral dos Componentes Curriculares, o Bloco A terd o
percentual de 50% e o Bloco B, o percentual de 50%; excetuando-se da distribuicdo
desses percentuais os Componentes Curriculares Arte ¢ Educagdo Fisica nos Anos
Finais do Ensino Fundamental.

Paragrafo tinico. Em relacdo aos blocos avaliativos, por decisdo conjunta da equipe
pedagogica, a Unidade Escolar utilizara, no minimo, 2 (dois) instrumentos avaliativos
contemplando o Bloco A e 2 (dois) instrumentos avaliativos contemplando o Bloco
B, adequando-os ao perfil de cada turma e Componente Curricular, respeitando os
valores percentuais estabelecidos para cada bloco (Rio das Ostras, 2024).

Uma leitura dos trés documentos possibilita apreender que, do ponto de vista da
percepcao de avaliacdo por parte da Administracdo Publica, pouca coisa foi modificada. No
entanto, a partir do Decreto Municipal 3210/22, insere-se uma defini¢do que objetiva distanciar-
se mais da mera atribuicdo de notas, apontando para um caminho mais dialdgico entre professor
e aluno. Também se menciona a necessidade de preocupagdo com a formacao integral do aluno.
No entanto, ndo se aponta uma defini¢do clara de formacao integral do aluno.

Também foi possivel observar uma preocupagdo, ao menos no texto legal, com uma
avalia¢do preocupada com avangos e dificuldades no processo de aprendizagem, de modo que
esta esteja relacionada ao processo de planejamento da acdo educativa, o que nos remete a
questdo da indissociabilidade entre avaliagdo e curriculo, mas em uma associacao
epistemologica coerente (Fernandes, 2015).

Contudo, apesar da pretensa preocupacdo, o que se percebe na estrutura do processo
avaliativo ¢ a validacdo de um processo pautado por notas, minimos que ndo respeitam a
individualidade das escolas “com os resultados numéricos das aprendizagens dos alunos(as)
tornam-se centrais no cenario avaliativo” (Fernandes, 2015, p. 399). O que a desloca para uma
perspectiva mais positivista do processo de aprendizagem, distanciando-se do que a literatura
aponta como avaliacao mais formativa, preocupada com as aprendizagens, concepgao que mais
se aproxima do que se entende como uma educacdo preocupada com o desenvolvimento
integral de educandos.

Ainda para Fernandes (2015, p. 399) “por essa via, a avaliagdo ¢ compreendida como

produto, revelada ao final de uma verificagdo, tomada como medida de precisao e objetividade”,
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o que pode ser evidenciado na prescri¢do, na defini¢do de blocos, instrumentos avaliativos e
demais parametros para a avaliagao.

Feitos esses apontamentos, seguimos agora para compreender como, do ponto de vista
do texto, encontra-se estruturado o SAERO, cujas caracteristias e permeabilidade o tornam
principal instrumento da politica educacional para subsidiar as praticas, na visdo da Secretaria

Municipal de Educagao.

3.2. Da influéncia ao texto: caracterizando o Sistema de Avaliacio da Educaciao de Rio

das Ostras — SAERO

O SAERO - Sistema de Avaliagdo da Educacdo de Rio das Ostras, cuja primeira edi¢do
foi implementada no ano de 2007, segundo dados do municipio de Rio das Ostras, tinha como
finalidade a verificacdo da aprendizagem dos alunos, frente aos indicadores elevados de
distor¢do idade-ano de escolaridade e taxas de reprovagdo. O primeiro passo da iniciativa
consistiu na implementagdo da primeira versao do Referencial Curricular da Rede Municipal
de Rio das Ostras — RECRO?. O segundo passo, era, segundo as informagdes repassadas pela
Secretaria Municipal de Educacgdo a época lidar com o aumento no nimero de alunos atendidos

e a rotatividade de professores. Assim,

Com o problema detectado de inchac¢do da rede municipal de ensino e com a execugao
do RECRO, foi necessario criar um sistema de avaliagdo de toda a rede para obter
dados que apontassem, por um lado, os avancos e as defasagens no desempenho
escolar do aluno e, por outro, identificassem as necessidades de ordem pedagogica
que justificassem a introducdo de acdes estratégicas para um constante

replanejamento do ensino e acompanhamento do aproveitamento escolar do aluno
(INEP, 2012)

Além da necessidade de monitoramento, outro ponto que fez parte da génese do SAERO
€ que, ao nosso ver representa um diferencial, foi a referéncia da propria Secretaria Municipal

de Educacgdo quanto ao estimulo constante para um movimento de autoavaliagdo por parte das

25 No ano de 2009 foi divulgada pela Secretaria Municipal de Educagiio uma versio do Referencial Curricular da
Educag@o de Rio das Ostras — RECRO. As discussoes que originaram o documento se deram a partir de 2007 e
culminaram na primeira versdo do documento. Aos poucos, especialmente apds a promulgagdo da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, o documento foi assumindo carater prescritivo, indicando um direcionamento
excessivo dos contetidos, o que sugere uma tentativa de controle do trabalho do professor e dos Professores-
Orientadores e Professores Orientadores Pedagdgicos, que sdo responsaveis pelo acompanhamento pedagogico
na escola.

Também ¢ importante registrar que, na primeira versdo do RECRO, nido h4a meng¢ao ou prescri¢do quanto a
Avaliagdes de Desempenho ou Avaliagdes em larga escala nos textos introdutdrios escritos pelos coordenadores
de area e pela secretaria municipal de educacao e direcionado aos professores. O que indica um alinhamento com
a fala de Petunia sobre o processo de génese do SAERO e os demais trabalhos desenvolvidos pela Casa da
Educagao, setor da Secretaria Municipal de Educag@o destinada ao acompanhamento pedagogico.
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escolas que, embora ndo contassem nessa etapa com orientadores pedagdgicos ou professores-
orientadores, elas tinham alguma assisténcia dada por coordenadores da propria Secretaria
Municipal de Educacao (SEMED a época), por meio da Casa da Educacao. No entanto, a fala
também explicita no material de apresentacdo elaborado pela Secretaria Municipal de Educagao
para o Prémio de Inovagdo Educacional também faz mencgdo a “meta estabelecida” (INEP,
2012, p.165), sugerindo que existe um agente externo que define a meta, sem uma participagao
ou reflexao direta da escola, distanciando-se da perspectiva da avaliagdo como instrumento de
construcdo da autonomia e de respeito as construgdes dos sujeitos (Fernandes, 2015b, p. 400)

As provas foram originalmente estruturadas a partir de contetdos definidos
previamente, sendo substituidas, posteriormente, pelas matrizes de competéncias e habilidades,
assumindo o mesmo formato descrito no Referencial Curricular e que, nas palavras dos
representantes da Secretaria Municipal de Educacao que descreveram a o inicio da experiéncia,
era construido coletivamente por professores, diretores e coordenadores da SEMED. Verificou-
se ainda que a presen¢a do Orientador Pedagdgico ou do Professor-Orientador ndo se fazia
presente nesse movimento.

No intuito de confrontar as informagdes expostas no Unico documento oficial
identificado que descreve o processo de construcao da experiéncia também foram feitas buscas
com servidoras que atuavam na equipe que desenvolveu o SAERO ainda quando era uma
iniciativa ndo sistematizada na rede publica municipal.

Em entrevista com a servidora responsavel pela Casa da Educagio®®, o “braco
pedagdgico” da Secretaria de Educagdo apontou-se que “a ideia de que o SAERO tinha como
finalidade um analise individualizada das escolas, sem a finalidade de comparagdao. O SAERO
em sua génese possibilitava uma medicdo do aprendizado da rede” (Professora Artemisia, uma
das Coordenadoras na época da implementagao do SAERO). Uma andlise da fala da professora
Artemisia, nos remete a uma visao que corrobora com a génese inicial do SAERO de possibilitar
uma analise individualizada da escola, mas também converge para um aspecto da literatura de
que a adogdo de avaliagdes em larga escala estd associada a uma perspectiva de métricas de
desempenho.

Ap6s a implementacao inicial do Sistema, o municipio realizou a 8 Conferéncia
Municipal de Educagdo, com a tematica “Avaliacdo na escola do século XXI: um meio e nao

um fim” (Rio das Ostras, 2011). Os trabalhos da Conferéncia desdobraram-se em 8 Grupos que

26 Atualmente, na estrutura da Secretaria Municipal de Educagdo de Rio das Ostras, O NUGEPE — Nucleo de
Gestdo Pedagdgica foi o érgao que, por proximidade de atribuicGes, sucedeu a Casa da Educagao.
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debateram os seguintes eixos: 1 — O que ¢ relevante na aprendizagem: Conteudos e
Metodologias a partirdo Referencial Curricular de Rio das Ostras — RECRO; 2 — Avaliagao
Sistémica: Os marcos legais e o Sistema de Avaliacdo Educacional de Rio das Ostras — SAERO;
3 — A construcdao da avaliagdono Projeto Politico Pedagdgico; 4 — Recuperagdo Paralela,
Praticas e Registros; 5 — Avaliagcdo na Educagdo Especial; 6 — Avaliacdo na Educagdo Infantil
e no 1° Ano deEscolaridade; 7 — Avaliacao na Educa¢do de Jovens e Adultos, tendo como
facilitadores: e, por fim, o grupo 8 com a tematica A importancia da familiano processo
avaliativo (Rio das Ostras, 2011, p. 28). O Relatério final dessa Conferéncia trouxe a
informagdo de que as proposi¢des advindas das discussdes seriam transformadas em uma carta
de intengdes a ser encaminhada a Secretaria Municipal de Educagdo a fim de subsidiar as
politicas publicas.

Considerando o objeto de estudo a necessidade de delimitarmos a pesquisa,
procuraremos nos ater apenas as tratativas do grupo 2, que tratou especificamente sobre o
SAERO e as tratativas do grupo 3, sobre a avalia¢@o no Projeto Politico-Pedagdgico da escola,

que se encontram transcritas a seguir:

GRUPO II - Avaliagdo Sistémica: Os Percursos Historicos, Os Marcos Legais ¢ o
Sistema de Avaliagdo Educacional de Rio das Ostras (SAERO)

()

Garantir a realizagdo de duas aplica¢des anuais do SAERO, sendo uma por semestre
letivo,para todos os anos de escolaridade;

Garantir a producdo da prova com base nos descritores estipulados pelo MEC para
arealiza¢do da Anresc (Prova Brasil);

Garantir a produgio de tabela de correspondéncia entre as questdes da prova e seus
respectivos descritores;

Garantir a boa organizagéo intraescolar paraa aplicagdo do SAERO através de termo
compromisso assinado pelos/as gestores/das unidades escolares;

Garantir a analise da prova aplicada através de apresentacdo descritiva em local
amplamente divulgado, facultando a participagdo de todos os interessados;

Garantir a apresentacdo inicial dos resultados do SAERO com a presenca exclusiva
dos gestores municipais, gestores escolares e assessores designados;

Garantir a divulgagdo dos resultados do SAERO ao corpo docente das unidades
escolares através de reunido de convocagio geral, realizada pelos diretores/as das
escolas;

Garantir a andlise dos resultados nas unidades escolares por meio de relatorio assinado
por membros de todas as instancias pedagogicas, contendo os suportes pedagdgicos
que serdo oferecidos pela EU, bem como os suportes pedagdgicos solicitados a
SEMED;

Garantir a divulgacdo dos resultados do SAERO a comunidade escolar através de
reunido de convocagdo geral, realizada pelos diretores/as das escolas;

Garantir o direito de aproveitamento dos resultados do SAERO como parte integrante
do critério de avaliagdo bimestral do aluno, no periodoem que o SAERO for aplicado;
Garantir a legalizagdo do SAERO como instrumento de manuteng@o dessa politica
publica;

Garantir a criagdo de um o6rgdo especifico que gerencie o SAERO, promovendo
estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema Educacional com o objetivo de
subsidiar a formulag@o e implementagao de politicas publicaspara a area educacional,
a partir de parametros de qualidade e equidade, bem como produzir informagdes claras
e confidveis aos gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral.
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GRUPO III - A constru¢do da Avaliacdo no Projeto Politico Pedagogico

(..)

Envolver a comunidade escolar na discussdo e elaboracdo de uma proposta do
processo avaliativo no Projeto Politico Pedagogico, respeitando as especificidades de
cada Unidade Escolar;

Fazer cumprir a legislacdo vigente referente ao processo avaliativo, constante na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n° 9394/ 96, no Regimento de cada
Unidade Escolar e no Decreto Municipal n°012/2004;

Especificar no Projeto Politico Pedagogico o processo avaliativo da Unidade Escolar
de forma detalhada;

Desenvolver praticas que proporcionem diagnosticar, acompanhar e reorientar o
desenvolvimento da aprendizagem com vista a formagéo integral do educando;
Definir, bimestralmente, as expectativas de aprendizagem para a Educagdo Basica, de
maneira a assegurar a formagéo basica comum;

Assegurar que seja utilizado, bimestralmente, no minimo quatro (4) instrumentos
avaliativos, diversificando-os longo do ano, respeitando as especificidades de cada
Unidade Escolar;

Criar mecanismos de autoavaliagdo onde o educando desenvolva estratégias de
analise e interpretagdo de suas produgdes em diferentes procedimentos;

Assegurar a pratica da autoavaliacdo como um dos instrumentos avaliativos do
bimestre, estabelecendo um percentual da média;

Possibilitar a comunidade escolar momentos de estudo para socializagdo das diversas
possibilidades avaliativas;

Estabelecer agdes efetivas especificamente voltadas para os educandos que ndo
conseguiram alcancar as expectativas de aprendizagem durante o bimestre como
condigdo para a melhoria da educacdo de qualidade;

Garantir o direito de aproveitamento dos resultados do SAERO, como parte integrante
do critério de avaliagdo bimestral do aluno, no periodo em que o SAERO for aplicado;
assegurando ao aluno faltoso, a reposicdo do percentual destinado ao SAERO por
meio de um instrumento diferenciado;

Garantir que cada Unidade Escolar crie e utilize mecanismos de acompanhamento e
registro que atendam a proposta pedagdgica;

Reconhecer a avaliagdo como um instrumento de aprendizagem significativa e um
meio de conduzir cada educando ao dominio das expectativas de aprendizagem e fixar
regras claras para o registro dos instrumentos avaliativos;

Garantir um processo de avaliagdo especial (classificagdo e reclassificagdo),
excetuando o 1° ano de escolaridade do Ensino Fundamental, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que
o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar. (RIO DAS OSTRAS,
2011, p. 24)

Na linha do texto da conferéncia, vale mencionar um outro ponto que também foi
relatado por Artemisia foi a preocupacao de que as provas nao tinham o intuito de estabelecer
comparagdes, uma preocupac¢ao inclusive manifestada ao longo de toda a entrevista, que

corrobora com o defendido por Silva (2020), que afirmou que

A avaliagdo externa pode contribuir para o trabalho realizado na escola, mas ela por
si 6 ndo consegue promover as melhorias necessarias na educagio publica. Para tanto,
€ necessario que seja realizado um trabalho sistematico, colaborativo e intencional,
que vai muito além de aplicar provas e fazer analises superficiais de seus resultados.
Utilizé-las, ainda, somente para acompanhar a evolu¢do, ou ndo, nos indices de
desempenho de ensino também nio trara contribui¢cdes para o processo educativo e
tdo pouco para as a¢des pedagogicas realizadas em sala de aula (SILVA, 2020, p. 37).
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Ainda de acordo com Artemisia, somente alguns anos a frente ¢ que a avaliacao foi
assumindo o carater de ser aplicada as séries terminais dos anos iniciais e finais o que, na
avaliacio de Artemisia, se deu por conta da popularizacio do Indice de Desenvolvimento da
Educacgao Basica — IDEB. Na oportunidade, foi indagado a servidora sobre a auséncia de
profissionais de Orientacdo Pedagogica e de como as escolas procediam para suprir essa lacuna
no ambito da escola. Artemisia sinalizou que o Professor-Orientador fora instituido no ano de
2011. E, embora o cargo de Professor Orientador Pedagogico ja houvesse sido criado, por meio
da Lei Municipal 1.230, de 07 de marco de 2008, com a nomenclatura de Pedagogo —
Orientagdo Pedagogica®’, ndo ha registros da atuacio desses profissionais 2*as a¢des iniciais do
SAERO na documentagdo oficial acessada (Portal da Educacdo e Jornais oficiais), tampouco
nos registros advindos da 8* Conferéncia Municipal de Educagao.

No ano de 2013, tendo tomado posse uma “nova” gestao ¢ promulgada a Lei 1788/2013,
que altera a estrutura do acompanhamento pedagdgico do municipio e estabelece, alinhado com
as concepcdes delineadas pelo SAEB a avaliagdo em larga escala como principal politica
publica para acompanhamento da questao da qualidade educacional, apontando como objetivos:

Art. 2° Sdo objetivos do SAERO:

I — Contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo nas escolas da Rede
Municipal de Ensino, oferecendo dados e indicadores que possibilitem intervengdes
positivas na aprendizagem dos alunos, para a formulagdo, reformulagdo e
monitoramento das politicas publicas em educagéo (Rio das Ostras, 2013).

Assim, o0 SAERO efetiva caracteristica censitaria em toda a rede e a ideia de qualidade
esta relacionada a proficiéncia no exame, uma vez que a partir dessa legislagao ¢ reforcado um
modelo de gestdo vertical, no qual predomina uma centralidade nas decisdes e uma
democratizagdo das agdes, uma vez que a escola ¢ que sera responsavel por melhorar seus
indices, a partir de planos de a¢do e metas de curto, médio e longo prazo, que vai de encontro
a legislacao de 2009, que confere maior autonomia a escola na defini¢ao e seus parametros de

qualidade. Sobre essa alteracao de parametros, Gentili esclarece que

A retdrica da qualidade se impds rapidamente como senso comum nas burocracias,
entre os intelectuais ¢ — mais dramaticamente — em um numero nada desprezivel
daqueles que sofreram e sofrem as consequéncias do éxito dessas politicas
conservadoras: os professores, os pais e os alunos (Gentili, 2010, p. 116)

270 cargo de Professor Orientador Pedagdgico tinha a nomenclatura inicial Pedagogo — Orientagdo Pedagdgica.
No entanto, a Lei Complementar 063/2019, de 27 de fevereiro de 2019 alterou a nomenclatura do cargo para
Professor Orientador Pedagdgico, sem alteragdo dos requisitos de investidura no cargo.

28 A imersdo no campo trouxe a informaciio que, na época, a rede dispunha somente de dois servidores do seu
quadro no cardo de Orientador Pedagdgico. No entanto, essas informagdes ndo se encontram disponiveis com facil
acesso nos canais oficiais, especialmente pelo fato de que o portal da transparéncia s6 traz dados de lotagdo e
cargos a partir do ano de 2016.
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Assim, o que se percebe na trajetdria do municipio € que a questdo da qualidade esta
presente no cotidiano educacional, mas ainda sem um sentido claro e alinhado com o
compromisso do desenvolvimento de cada unidade escolar, em suas peculiaridades, e também
pela auséncia de um parametro claro de qualidade em rede que poderia ser traduzido por meio
de uma proposta pedagdgica balizada por pardmetros de avaliacdo didatica, organizacao
curricular, teorias (dominantes ou nao) acerca do trabalho dos professores € os estudos que, em
suas mais variadas formas, traduzem a complexidade educacional e de que forma esse conjunto
de fatores traduzir-se-4 numa concepgao implicita-explicita da ideia de qualidade desejada por
todos os envolvidos no processo. Contudo, o que ainda se percebe € o privilégio a uma cultura
de performatividade, em detrimento de outros aspectos relevantes ao processo educativo, ja
citados anteriormente.

Embora a regulamentagdo inicial do SAERO date de 2012, os registros apontam a
aplicagdo do SAERO desde o ano de 2007 (Rio das Ostras, 2017; 2023%) e desde sua primeira
aplicagdo, do ponto de vista da influéncia e depois do texto, o SAERO foi planejado para ser
censitario, mas as evidéncias nos apontaram que essa caracteristica se perdeu ao longo dos anos,
sobretudo apos 2011. Acrescenta-se ainda que, em sua génese o Prova SAERO constutia-se
como importante elemento da politica educacional do municipio e, segundo relatos advindos
do campo a impressao ¢ de que a Prova se confundia com a prdpria politica educacional, o que,

dado o desenho atual das provas, parece se manter até os dias atuais.

2% Embora tenha sido possivel identificar informagdes sobre aplicagdes a partir de 2008, matérias veiculadas pelo
municipio ddo conta de que o SAERO fora implementado em 2007. Para mais informagdes:
https://www.riodasostras.rj.gov.br/sistema-de-avaliacao-mede-desempenho-dos-alunos/. Acesso em 14 de margo
de 2023 e https://www.riodasostras.rj.gov.br/municipio-avalia-aprendizado-dos-alunos/. Acesso em 14 de marco
de 2023
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4. Do texto a pratica: o entrelace da politica educacional (SAERO) com a orientacio

pedagogica.

Ao adentrar a discussdo sobre as atribui¢des iniciais do Professor Orientador
Pedagégico e do Professor-Orientador, ¢ imprescindivel realizar a caracterizagdo desses
profissionais sob a Otica das atribui¢des estabelecidas pela legislagdo vigente € o quao proximo
— ou distantes - dessas atribui¢des eles se encontram, o que nos possibilitard lancar as bases
para relacionar “atribui¢des e pertengas” (Placco, Souza e Almeida, 2012), de modo que a
primeira relaciona-se ao conjunto de atribui¢cdes descritas nos referenciais ou no desenho das
politicas implementadas e a segunda mais préxima daquilo que os(as) profissionais de
orientagdo vao incorporando a sua pratica a partir das demandas cotidianas, bem como em que
medida estas se relacionam com o SAERO, do ponto de vista do contexto da influéncia, da
pratica e do texto.

Isto posto, antes de proceder as analises, retomemos o contexto em que a pratica se
insere. Para tal, apresentaremos as escolas nas quais os profissionais de educagdo que aceitaram
participar desta pesquisa atuam para, em seguida, proceder a analise de dados a partir de uma
realidade bem situada, num olhar desprovido de preconceitos ou julgamentos quanto a forma
como desempenham suas atividades profissionais.

Nesse movimento, com aporte da Abordagem do Ciclo de Politicas foi possivel
compreender os diferentes contextos que envolvem a politica de avaliagdo implementada pelo
municipio. Politica esta que, somada a Reestruturacdo curricular que culminou no Referencial
Curricular da Rede Municipal de Rio das Ostras (RECRO), ao ingresso de novos servidores por
meio de concurso publico realizado no ano de 2019, a centralizagao de toda formacao no Nucleo
de Gestao Pedagogica e a implantagdo do processo seletivo para elei¢ao/consulta publica para
a funcdo de diretor de escolas, constituiram-se as principais politicas advindas do poder publico
para a educagdo municipal.

Dito isso, ao realizarmos a analise dos dados, buscamos nao s6 construir uma descri¢cao
do contexto, mas também a interpretacao das informagdes, estabelecendo correlagdo entre os
referenciais estudados e as praticas, buscando avangar na compreensdo sobre as praticas de
Orientacdo Pedagogica desenvolvidas no municipio de Rio das Ostras.

Assim, procuramos realizar uma representacao do perfil das escolas, caracteristicas de
gestdo e organizacao, bem como uma rapida caracterizagdo dos/das profissionais que atuam

nesses espacgos desempenhando atribui¢des de Orientacao Pedagogica.
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4.1. Perfil das escolas selecionadas e dos(as) profissionais envolvidos(as).

Os dados que analisamos na construgdo desta pesquisa foram construidos a partir da
aplicacdo de questionarios, por meio de formulario eletronico e questionarios aplicados com as
6 profissionais de educacgdo (Professoras-Orientadoras e Professoras Orientadoras Pedagdgicas)
atuantes nas 4 escolas com oferta de anos finais do ensino Fundamental, localizadas em area
urbana, integrantes da rede municipal de ensino de Rio das Ostras. Por questdes éticas da
pesquisa as profissionais entrevistadas foram nomeadas como: Camélia, Délia, Petunia,
Violeta, Rosa e Flora. J& as escolas onde as profissionais atuam, foram denominadas: Alpha,
Delta, Beta e Omega, também nomes ficticios, de modo a observar o processo ético da pesquisa.

A primeira das escolas ¢ a Alpha, com cerca de 1078 matriculas, sendo 127 nos anos
iniciais e 951 nos anos finais, atendidos por cerca de 56 professores, de acordo com informagdes
fornecidas pela plataforma Qedu®’, a partir de dados do Censo Escolar, realizado pelo

Ministério da Educacdo. Pelo Sistema de Classificacdo de Escolas local®!

, € uma escola Tipo
B. Pelo Nivel de Complexidade definido pelo MEC ¢ uma escola de nivel 3, numa escala de 1
a 6, na qual 1 s3o menos complexas e 6 sdo altamente complexas. A escola Alpha traz um dos
menores indices de reprovacao da rede, com 93,4% de alunos aprovados, 6,4% de reprovacao
e 0,2% de abandono escolar (evasdo), além de um ritmo de crescimento nos indicadores do
IDEB, Indicador de Nivel Socioecondmico das Escolas de Educacdo Basica - INSE*? médio-
alto e manter-se acima da média nos indicadores do SAERO*.

A escola Delta guarda perfil semelhante ao da escola Alpha, mas com niimero de alunos
menor, com 887 matriculas (Tipo B), sendo 262 nos anos iniciais € 625 nos anos finais, sendo
atendidos por 47 professores. A instituicao de ensino possui NSE médio-alto, mas indicador de
complexidade de gestdo nivel 3, também com baixos indices de reprovagdo nos anos finais,
com 96,8% de alunos aprovados, 3,2% de reprovagdo e 0% de abandono escolar (evasao), além

de um ritmo de crescimento nos indicadores do IDEB, INSE médio-alto ¢ manter-se acima da

média nos indicadores do SAERO.

30 https://qedu.org.br/. Essa plataforma consolida dados educacionais a partir do Censo Escolar e outros
indicadores educacionais, disponibilizando o acesso publico aos dados.

31O municipio usa como referéncia a Lei Municipal 2515, de 27 de outubro de 2021 para classificar as escolas,
de acordo com numero de alunos, exclusivamente, sendo agrupadas em letras que vao de A (acima de 1100
alunos) a F (até 300 alunos).

32 Representa a média do nivel socioecondmico dos estudantes. Esta estruturado em 7 niveis. As informagdes sdo
obtidas a partir de questionarios aplicados aos estudantes durante a Prova SAEB.

33 Informagdo advinda do campo. Nio foi possivel acessar os dados de desempenho no SAERO individualmente,
por escola, pelo fato desses dados ndos erem publicizados ao ptblico em geral.
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A escola seguinte, denominada Beta (Tipo C), teve cerca de 878 alunos, distribuidos da
seguinte maneira: 70 nos anos iniciais, 645 nos anos finais ¢ 163 na Educacao de Jovens e
Adultos. A escola possui cerca de 50 professores, esta situada no NSE médio-alto, com indice
de complexidade de Gestdo 5, com 92,8% de alunos aprovados, 7,2% de alunos reprovados e
0% de alunos evadidos.

Por fim, a escola Omega (Tipo D), guarda pontos semelhantes & escola Delta: Atende a
alunos dos anos finais do ensino fundamental ¢ da Educacao de Jovens e Adultos, sendo 455
matriculas nos anos finais ¢ 84 matriculas na Educacdo de Jovens e Adultos, totalizando 536
alunos, atendidos por 41 professores e seu Indice de Complexidade de Gestao nivel 5. O INSE
da escola ndo fora disponibilizado. Em 2022, a escola teve 77,1% dos alunos aprovados, 21,2%
de alunos reprovados e 1,7% de alunos evadidos. Abaixo, apresentamos quadro consolidando

o perfil das escolas, de modo a facilitar a leitura dos dados apresentados:

Tabela 08 — Dados das unidades escolares envolvidas na pesquisa
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Omega 455 | 84 | 41 5 - D | 2 [771|212] 1,7

Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2024).

34 O INSE considera, como principais pontos para a complexidade da gestdo escolar os indicadores de etapas e
modalidades atendidas. Fonte: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/indicadores-
educacionais/nivel-socioeconomico. Acesso em 02/03/2024.

%5 As matriculas do Ensino Fundamental consideram o somatorio de matriculas dos anos iniciais e finais, quando
for o caso.
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No que tange ao perfil profissional de Professores(as) Orientadores(as) Pedagogicos(as)
e Professores(as)-Orientadores(as) neste estudo, seguem dados consolidados, obtidos a partir

dos questionarios aplicados, apresentados por meio da tabela a seguir:

Tabela 09 — Perfil das Professoras Orientadoras Pedagdgicas e Professoras-Orientadoras
participantes da pesquisa (representado em intervalos)
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Camélia Especializacao 10a20anos | Sal0anos | 3 a5 anos
Rosa Especializagdo | Designagdo | 5 a 10 anos la3anos | 1a3anos
Dalia Especializacao Para a Mais de 20 1 a 3 anos 1 a 3 anos
funcao de anos
Petlinia Especializacdo P.O. 10a20anos | Sal0anos | 3 a5 anos
Flora Licenciatura 10a20anos | 1a3anos 1 a 3 anos
Violeta Mestrado na Concurso 10a20anos | 10 a20 anos | 3 a5 anos
area da publico
Educacao

Uma vez organizada a apresentagdo por meio de um quadro, buscando caracterizar

individualmente as sujeitas envolvidas na pesquisa, a seguir apresentamos uma visdo por

Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023).

unidade, expressa por meio de graficos.

Grafico 01 - Tempo de atuagdo como professor(a):

@ AiE 3 anos

® De3asanos
De 5a10 anos

@ D= 10 a 20 anos

@ Mais de 20 anos

Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023).
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Grifico 02 - Tempo de Experiéncia em Coordenagao/Orientagdo Pedagdgica:

De 1a 3 anos, na rede plblica. 2 (33.3%)

De 1 a 3 anos, na rede privada. 2(33.3%)

De 5 a 10 anos, na rede publica. 2(33,3%)

De 10 a 20 anos, na rede publica. 1(16,7%)

De 10 a 20 anos, na rede priva... 0 (0%)
Mais de 20 anos, na rede plblica. —0 (0%)
IMais de 20 anos, na rede priva... [0 (0%)

0 1 2
Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023).

Grifico 03 - Tempo de atuacdo em atividades de Coordenagao/Orientagdo Pedagdgica
na rede municipal de Rio das Ostras:

® Até 3 anos

@ De 3 a5anos
0 De5a10anos
® De 10 a 20 anos
@ Mais de 20 anos

Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023).

Grafico 04 - Qual seu grau de escolaridade (considerar o seu itinerario formativo)?

Curso de Formacio de Profess.. [—0 (0%)

Licenciatura 3 (50%)
Bacharelado—0 (0%)
Especializacdo 4 (66,7%)

Mestrado na area de Educacéo
Mestrado fora da area de Educ...|—0 (0%)
Doutorado na area de Educacédo—0 (0%)

Doutorado fora da area de Edu... [0 {0%)

Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023).
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Grafico 05 - Forma de ingresso na Orientacao:

@ Concurso Pablico para o cargo de
Professor Orientador Pedagégico

@ Designacio para a funcio de Professor-
Orientador

Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023).

Numa analise das informacdes advindas das profissionais, pode-se perceber que o perfil
profissional dessas servidoras ¢ de no minimo 5 anos de atuagdo no magistério, o que ja traz
uma vivéncia da carreira consolidada. No que tange a questdo da experiéncia especifica em
Orientagdo Pedagbgica, o quadro ja4 se divide um pouco mais, indicando que o tempo de
experiéncia, seja na rede publica ou na rede privada j& estdo mais distribuidos nos intervalos
apresentados, o que nos aponta a coexisténcia de profissionais mais experientes com
profissionais que estdo iniciando a jornada.

Do ponto de vista da escolaridade, todas as profissionais envolvidas no estudo possuem,
ao menos, a licenciatura em uma das areas do conhecimento, o que atende aos requisitos legais
e contribui para minimizar a precarizacdo das condigdes de trabalho desses profissionais.
Importante ressaltar que, no municipio de Rio das Ostras, a legislacdo exige que, para o
exercicio da fun¢do de Professor-Orientador o profissional possua formacao superior em
qualquer area e, para o cargo de provimento efetivo de Professor Orientador Pedagdgico o
requisito € curso de pedagogia, acrescido de, no minimo 5 anos de experiéncia em sala de aula
ou em funcoes de gestdo, o que representa um diferencial, quando comparado ao requisito de
outras redes para 0 mesmo cargo, que, comumente exigem 2 anos de experiéncia considerando
apenas a sala de aula. Contudo, mesmo com os requisitos do cargo considerando profissionais
com esse nivel de experiéncia e qualifica¢do para atuacao na fung¢do, a imersdao no campo trouxe
a informagao de que a rede s6 dispde de 7 servidores ocupantes desse cargo, com somente 3
atuando diretamente em escolas da rede, considerando um universo de 49 unidades.

Nesse cenario, as evidéncias indicam que a rede municipal fez uma clara op¢ao pela
escolha de Professores-Orientadores, providos por meio de indicagdo da direcdo escolar, sob

ratificacdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Rio das Ostras, num modelo que nem
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sempre garante a estabilidade necessaria e importante para a consolidacdo de quaisquer politicas
publicas a serem incorporadas ao cotidiano das escolas e que dependam da orientagcdo
pedagdgica e que talvez possa ser melhor viabilizada com a ampliacao do quadro de Professores

Orientadores Pedagogicos.

4.2. Atribuicdes e pertencas: um olhar para e sobre Professores-Orientadores e

Professores Orientadores Pedagégicos.

Apobs essa breve caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, passemos a um ponto
importante no contexto do texto, que ¢ a compreensao do conjunto de atribui¢des estabelecidas
para a funcao de Professor-Orientador(a), delimitadas pela Lei Municipal 1.560, de 05 de
setembro de 2011, o Plano Municipal de Cargos, Carreiras ¢ Vencimentos do Magistério

Publico Municipal de Rio das Ostras. Isto posto,

Art. 41 A funcdo de professor-orientador sera exercida por professores designados
pela SEMED, apoés indicacdo da equipe diretiva da Unidade Escolar, e serad
considerada efetiva atuacdo docente em virtude da exigéncia de conhecimentos da
pratica pedagogica e da sua interagdo direta com os alunos.

Paragrafo 1° A indicagdo para professor-orientador devera ser encaminhada por
documento expedido pela direcdo com as devidas justificativas, acompanhado do
curriculum vitae do servidor ¢ documentos comprobatérios de formagdo superior, a
fim de subsidiar a avaliacdo da SEMED e posterior designacdo para a funcao.
Paragrafo 2° Sdo atribui¢des do professor-orientador na Unidade Escolar:

a) Ser elo pedagdgico entre a coordenagdao da SEMED/ Casa da Educag@o e equipe da
Unidade Escolar;

b) Participar da elaboragdo do PPP (Projeto Politico Pedagdgico) junto com a Diregdo
e comunidade escolar;

c¢) Conhecer e divulgar os Parametros Curriculares Nacionais ¢ Municipais para a
Educagao Bésica, utilizando-os como norteadores das agdes pedagogicas;

d) Articular a elaboragdo da proposta pedagogica da Unidade Escolar com foco nas
competéncias e habilidades, de forma interdisciplinar, em consonancia com o PPP,
com a legislacdo vigente e com a realidade socioecondmica da escola;

e) Acompanhar as atividades diarias, diagndsticas, plano de curso e projetos
educacionais desenvolvidos na Unidade Escolar;

f) Conhecer as legislagoes referentes as questdes pedagdgicas da Educagdo Basica;
g) Orientar o trabalho dos professores na elaboragdo, execugao e avaliacdo dos planos
de curso/aulas, garantindo a inclus@o dos contetidos minimos propostos pela SEMED;
h) Acompanhar ¢ avaliar os resultados das atividades pedagdgicas em conjunto com
os professores;

i) Analisar com os professores o desempenho dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, redefinindo estratégias visando ao sucesso escolar; j) Identificar
necessidades de apoio técnico- pedagdgico para o corpo docente e sugerir a Diregdo
e ao 6rgdo competente a participagdo em programas de formacao continuada;

k) Conhecer os instrumentos de avaliagdo externa e interna para fins de diagnostico
de aprendizagem e organizacdo de portfolios das turmas;

1) Promover reunides pedagogicas ordinarias e extraordindrias, na condi¢do de
facilitador, estimulando a participagdao dos docentes nas discussdes, sugestdes e
avaliagdo do trabalho realizado;
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m) Orientar os professores na selecdo e implementagdo de métodos e no
desenvolvimento de atividades que integram as dimensdes cognitivas, fisicas e sociais
dos alunos;

n) Coletar, analisar e interpretar dados estatisticos de aprovagao, reprovacao, evasao,
frequéncia, etc. a fim de subsidiar a¢des pedagdgicas ¢ administrativas;

0) Participar dos conselhos de classe;

p) Participar da selegdo de livros didaticos com os professores;

q) Acompanhar e orientar os projetos pedagogicos desenvolvidos na Unidade Escolar,
estimulando a participagdo de docentes e discentes;

r) Orientar os professores no preenchimento de formularios pedagogicos e na
elaboracdo de relatorios dos alunos;

s) Verificar a regularidade de registro nos diarios de classe de frequéncia e contetidos;
t) Participar de encontros, foruns, cursos e afins referentes a Educag@o Basica;

u) Acompanbhar e orientar as agoes e atividades do professor itinerante, visando a uma
pratica pedagdgica inclusiva junto ao professor da classe;

v) Atender as solicitagdes da Dire¢do para o bom funcionamento da Unidade
Escolar. (Rio das Ostras, 2011)

No que diz respeito ao cargo de Professor Orientador Pedagdgico, muito embora o cargo

tenha sido criado em 2008, apenas em 2011 suas atribui¢des sdo estabelecidas, também pela

mesma Lei que criou a fungio de magistério de Professor-Orientador’. Suas atribui¢des sdo

definidas por:

Art. 16. O Grupo Ocupacional de Assessoramento a Docéncia e a Gestdo
Educacional é composto pelos cargos de Professor Pedagogo, Professor Supervisor
de Ensino, Professor Orientador Educacional e Professor Orientador Pedagogico,
conforme tabela de cargos e vencimentos para os quais se exige:” (Alteracdo dada
pela Lei Complementar n° 0063/2019)

(..)

“IlI — Professor Orientador Pedagogico:” (Alteragdo dada pela Lei Complementar
n° 0063/2019) ¥’

Pré-requisito: Curso superior em Pedagogia com habilitacdo ou po6s-graduacdo na
area de Orientagdo Pedagodgica. Possuir também, no minimo, 05 (cinco) anos de
efetivo exercicio no Magistério, dos quais 2 (dois) anos de exercicio de cargo ou de
fun¢do docente ou suporte pedagogico.

Atribuicdes do Cargo: Planejar, coordenar e executar atividades técnico-
pedagogicas, estabelecendo normas para subsidiar as equipes dos estabelecimentos
escolares. Atualizar e/ou modificar o planejamento de ensino, com a participagdo
direta dos professores e da direcdo, adaptando-o a realidade da Unidade Escolar, em
conformidade com legislagdo em vigor. Analisar, junto a equipe técnico-
administrativo-pedagdgica, a situacdo de alunos egressos de outros estabelecimentos
de ensino, objetivando a sua adequada adaptag@o ao processo pedagogico da Unidade
Escolar. Orientar e coordenar, com a equipe técnico-administrativo-pedagogica, a
avaliagdo escolar. Coordenar e planejar, periodicamente, com o corpo docente,
atividades pedagogicas, avaliando-as sistematicamente. Executar outras tarefas
correlatas a orientacdo Pedagogica. (Rio das Ostras, 2011)

36 No Municipio de Rio das Ostras, atualmente, esses dois profissionais coexistem, atuando na coordenacio do
trabalho pedagogico da escola, sem que, aparentemente, a Secretaria Municipal de Educacéo faga distingdo
acerca da atuagdo desses profissionais quando alocados no espago escolar. Recentemente, a Secretaria Municipal
de Educagdo iniciou um movimento pela alteracdo da nomenclatura de Professor-Orientador para Professor-
Coordenador, que foi incluido na minuta de alteracdo do Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos — PCCV (Lei
Municipal 1.560, de 05 de setembro de 2011)

37 A Lei Complementar 0063/2019 apenas alterou a nomenclatura dos cargos, trocando a expressio Pedagogo
por Professor na nomenclatura dos cargos ou adicionando a expressdo Professor no caso do cargo genérico de

Pedagogo.
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Numa anélise do corpo de atribui¢des, nos parece ser oportuno destacar a diferenga no
numero de atribuicdes previstas para Professores-Orientadores e Professores Orientadores
Pedagogicos. Na medida em que os primeiros possuem 22 atribui¢des previstas, o segundo
grupo de profissionais possui cerca de 5 atribui¢cdes previstas. Também ¢ importante registrar
que das 49 unidades escolares pertencentes a rede municipal de ensino, apenas 3 delas contam,
atualmente, com a figura do Professor Orientador Pedagdgico. O que pode denotar uma escolha
local pela utilizacao de professores indicados para a funcao de Professor-Orientador, em carater
temporario, em detrimento da utilizacdo de servidores de carreira.

No campo, em entrevista com profissionais que atuam tanto na fun¢do de Professor-
Orientador, quanto no cargo de Professor Orientador-Pedagogico foi possivel verificar que, do
ponto de vista das “pertencas” (Placco, Souza e Almeida, 2012), nao existe distingdo entre a
atuacao desses profissionais. Ao serem indagadas sobre como definem a funcao de orientagao
pedagogica, vejamos como as Professoras-Orientadoras e Professoras Orientadoras
Pedagogicas **pensam sobre a questdo do trabalho de coordenagdo/orientacdo pedagdgica no
ambito das escolas.

Para a professora Camélia,

o coordenador pedagogico aquele que gerencia a pratica pedagogica da escola. A
fungdo dele é essa. E gerenciar toda a parte pedagdgica, seja sobre o aprendizado do
aluno ou a efetiva a¢do do professor dentro da sala de aula. Com isso, ele tem
diversas fungdes no seu dia a dia: ele planeja reunioes pedagogicas, conselhos de
classe, estratégias de aprendizado para turmas que estdo com déficit e também para
turmas que tem aprendizado acima do superior. Entdo, o Coordenador Pedagogico
atua dessa forma (Professora Camélia).

J& para a professora Dalia, fazer o trabalho de coordena¢do pedagogica implica em ser
“Bombeiro, psicologo, amigo, mde, etc. Brincadeiras a parte, no nosso municipio, onde temos
falta de funcionarios em varios setores, temos que assumir tarefas e fungoes inerentes ao

cargo.” (Professora Dalia). A professora Petinia nos diz que

“A funcdo deveria ser dar suporte, orientagoes, auxiliar professores em suas praticas
diarias e junto com a dire¢do, implementar a¢oes para a melhoria do desempenho
dos alunos, mas muitas vezes ndo ha tempo para tanto.” (Petunia)

Para as professoras Violeta e Rosa, a coordenagao pedagogica

Violeta: Atua como um elo que contribui para formagdo continuada do professor. Na
prdtica, enquanto municipio, isso ndo ocorre. Isso, eu estou falando do ponto de vista
teorico. A gente devia trabalhar no sentido de lideranga, de colaborar pra formagdo,
no sentido de ser um elo entre a direg¢do, no sentido de contribuir com a pratica

38 Na etapa de entrevistas desta pesquisa, infelizmente no foi possivel conciliar as agendas com a professora Flora
e, mesmo contatada para entrevista por meio remoto, infelizmente ndo obtive retorno, embora ela tenha participado
integralmente da false inicial de levantamento de dados por meio do questionario aplicado.
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pedagdgica. Mas o trabalho tem resumindo-se a assessorar o professor no cotidiano
(Violeta).

Rosa: Concordo com a Professora Violeta e acrescento ainda que ndo temos a nossa
Jformagdo e preparo que o professor tem, um tempo reservado para a organiza¢do da
nossa jornada, da mesma forma que os professores tém para organizar suas aulas, o
que, em teoria seria importante. Na prdtica trabalhamos como ponte entre
professores, equipe diretiva (Rosa).

Quando analisamos as falas das Professoras-Orientadoras e Orientadoras Pedagogicas,
a questdo da ALE ndo nos parece, a primeira vista ser uma pertenca, na medida em que outras
prioridades sdo levantadas para que o trabalho possa ser conduzido. Ao mesmo tempo em que,
do ponto de vista da atuagdo profissional a fun¢do de realizar as tarefas correlatas a orientacao
pedagdgica tem se resumido, como ponto em comum das falas, garantir o funcionamento das
unidades, o cumprimento de dias e horas letivas previstas nos calendarios, o que, a nosso ver
estaria mais ligado a questdes de “governanga”, no sentido de gerir processos € menos ao
trabalho de fazer a articulacdo pedagogica, a formacdo de professores e a consequente

transformagao do espago escolar.

4.3 Dialogos entre pratica e textos na visao de Professores Orientadores Pedagogicos e

Professores-Orientadores.

“A politica cria o contexto, mas o contexto também precede a politica” (BALL;, MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p.30)

Nessa etapa chegamos a conclusio de que ao longo da trajetoria da escrita da pesquisa
nossos pensares ¢ fazeres foram se transformando a medida em que a investigacdo tomava
forma no campo e, seguirdo se transformando mesmo apos a finalizacao desta escrita Assim,
acreditamos ser importante movimento inicial de organizagdo dos registros oriundos do campo
e suas conclusdes, num processo em que a escrita mostra-se como poderosa ferramenta capaz
de materializar pensamentos, agoes, desafios, negociagdes que se dao na busca em responder
aos questionamentos e objetivos suscitados nas etapas iniciais desta pesquisa.

De antemao, ¢ importante registrar que por mais que essa pesquisa tenha como
finalidade contribuir com a compreensao de elementos da realidade educacional, ela ndo possui
a pretensdo de apresentar-se como verdade absoluta, na medida em que falar em verdades
absolutas mostra-se incompativel com as ferramentas de pesquisa € a perspectiva

epistemologica apresentada neste estudo.
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Ball (1992), ao explorar a dimensdo da “Pratica” em sua teoria, argumenta que as
politicas educacionais nao sdo simplesmente aplicadas de maneira uniforme, mas sao
reinterpretadas e negociadas pelos atores locais, como professores e gestores escolares. O autor
destaca que a implementacdo de politicas ndo ¢ um processo linear, mas sim um terreno
complexo permeado por multiplas interpretacdes e praticas contextualmente especificas.

A capacidade de traduzir politicas em praticas educacionais tangiveis ¢ enfatizada
como um aspecto essencial do trabalho dos profissionais da educa¢do. Essa traducao envolve
ndo apenas a compreensao dos textos normativos, mas também a habilidade de contextualiza-
los em ambientes escolares especificos, levando em consideragdo as caracteristicas, desafios e
necessidades locais.

Ao aplicar as ideias de Ball e seus colaboradores, podemos perceber que a
interpretagdo e traducdo de politicas educacionais sdo processos ativos que ocorrem no nivel
micro, onde as politicas se encontram com a realidade escolar. Nesta trilha teodrica, os
profissionais da educagdo atuam como mediadores nesse processo, ajustando as politicas para
se adequarem ao contexto local e garantindo sua relevancia e eficacia.

Entender a interpretacdo e traducao de politicas publicas educacionais a partir da
perspectiva de Ball e colaboradores (2016) ndo apenas proporciona uma visao mais completa
do processo de materializagdo da politica, mas também destaca a importancia de considerar a
autonomia e a expertise dos profissionais locais na configuragdo das praticas educacionais, o
que nem sempre € observado nos contextos que envolvem as politicas publicas educacionais.

Essa abordagem contribui para uma implementagdo mais efetiva e contextualmente
sensivel das politicas, promovendo, assim, melhores resultados no ambito educacional. Desse
modo, busca-se compreender, a partir do contexto da pratica as relagdes entre a politica e seus
impactos na atuagdo de Professores-Orientadores e Professores Orientadores Pedagogicos
diante do contexto estudado.

Nesse movimento, somos convidados a retomar os conceitos de interpretacdo e
atuacdo, no qual a interpretagdo envolve o movimento de decodificar a politica, ou seja, € “um
processo de explicagao, esclarecimento e criagdo de uma agenda institucional” (Ball; Maguire;
Braun, 2016, p. 69). J& a traducdo esta relacionada a um “processo interativo de fazer textos
institucionais e colocar esses textos em a¢ao” (ibid, p. 69), o que traz como implicagdo a
interacdo entre a politica e a pratica, aspecto sob os quais nos debrugaremos neste capitulo, no
qual discutiremos, a partir dos referenciais as formas como Professores Orientadores

Pedagdgicos e Professores-Orientadores interpretam e traduzem os elementos que constituem



99

o SAERO em suas praticas, sem perder de vista as outras formulacdes advindas do texto da
politica.

Na secdo 4.2. foi possivel conhecer as atribui¢des desses profissionais. Num olhar
atento, embora seja discrepante o nimero de atribui¢des entre a fungdo de Professor-Orientador
e o cargo de Professor Orientador Pedagdgico, podemos identificar alguns pontos de
convergéncia entre as atribui¢des, organizadas nos seguintes topicos: [. Planejamento, 2.
Avaliagdo escolar e 3. A gestdo do projeto politico-pedagogico. Nesse momento, sentimos falta
da convergéncia das atribuicdes desses profissionais em direcionamento a Formagdo de
Professores. As questdes ndo aparecem nos textos legais de forma explicita, o que, de certa
forma encontra-se em desacordo com o que a literatura vem evidenciando sobre o tema.

Apo0s o processo de categorizagdo (a priori € a posteriori) € unitarizagao chegou-se a
conclusdo de que a discussdo, nessa etapa, esta organizada em torno de duas categorias, sendo:
1. Avaliagdo em Larga Escala no Contexto local e as praticas de orientacdo pedagogica e 2.
Atribuicoes e Pertengas no trabalho de orientagdo pedagogica.

Na primeira categoria, definida a priori, de fundo teorico, analisamos as questoes
relacionadas ao processo de uniformizagdo expresso por meio das percepgdes acerca de: /.
Planejamento; 2. Avaliagdo escolar e 3. A gestdo do projeto politico-pedagogico, expressas
nas unidades de analise: “Conhecimentos sobre avaliacdo em sala, avaliacdo institucional e
avaliagdo em larga escala e como sdo abordadas no Projeto Politico-Pedagdgico da escola’.
Na unidade de analise “SAERO e as praticas pedagogicas; Avaliagdo em Larga Escala —
Preocupagoes com a prova”, discutiremos os impactos do SAERO na pratica de orientadores
e, por fim na terceira unidade, intitulada “A formacgdo continuada do Orientador Pedagogico
no contexto da Avaliagdo Externa e a organizagdo/gestdo do trabalho pedagdgico”,
discutiremos as percepgdes de orientadores acerca do processo de formacao continuada para a
avaliacdo. Importante mencionar que houve uma convergéncia entre essa ultima unidade de
analise na defini¢do a priori e a posteriori, o que nos levou a inclui-la nas duas categorias, mas
esclarecemos que, dada sua presenca nas duas categorias, ela serd abordada de forma unica,
hibrida.

A segunda categoria, definida a posteriori, advinda do campo empirico fora
denominada “Atribui¢oes e Pertengas no trabalho de coordenagdo pedagogica”. Nessa
categoria restaram evidenciadas duas unidades de analise, a saber: 1. O legal e o real na atuagdo
de Professores Orientadores Pedagogicos e Professores-Orientadores, realizar um didlogo
entre as percepgoes de atuacao desses profissionais em didlogo entre o prescrito nas legislagdes

e as suas praticas.
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Os esquemas a seguir buscam ilustrar, para o leitor o processo empreendido na

organizac¢do e analise dos dados, em cada uma das categorias.

Figura 02 — Sintese do processo de organizagdo dos dados no processo de Analise Textual
Discursiva (ATD) para categorizagdo a priori.

. . UNIDADES DE
UNITARIZACAO ATEGORIZACA .
¢ CATEGORIZACAO ANALISE
Conhecimentos sobre aval em sala,
avaliagéo institucional e liagio em larga

1. Planejamento; Conhecimentos sobre avaliagao em sala,

waliagao institucional e ava em
2. Avaliagao; a: escala e saomah;)rdndaﬁ no

3. Gestao do PPP.

continuada
Pedagdgkm no contexto
. E:dmennrganlzn:;ﬁm‘g&slﬂndotl'ahm:

Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2024).

Figura 03 — Sintese do processo de organizacao dos dados no processo de Andlise Textual
Discursiva (ATD) para categorizagao a posteriori.

; - UNIDADES DE
UNITARIZAGAO CATEGORIZACAO ANALISE

O legal e o real na atuagao de Professores
Orientadores Pedagogicos e Professores-
Orientadores.

1. Praticas de
Orientacao
Pedagdgica
A formacao continuada do Orientador
Pedagogico no contexto da Avaliacao

Externa e a organizagio/gestéo do trabalho
pedagogico.

Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2024).

Buscando constru¢des e contribui¢des para ampliar o horizonte de possibilidades
desses profissionais, mas nao no sentido de desordenar sua atuagao e sim no intuito de contribuir

para uma atuacao mais direcionada e preocupada, efetivamente com o processo pedagogico.
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4.3.1. Conhecimentos sobre avaliacio em sala de aula, avaliagao institucional e avaliaciao

em larga escala e como sdo abordadas no Projeto Politico-Pedagogico da escola.

No capitulo anterior, a dissertagdo apresentou os marcos legais que direcionam a
formulagdo das politicas no ambito local do municipio de Rio das Ostras. Na construgdo escrita
das leis foi possivel verificar que os documentos conferem ao Projeto Politico-Pedagdgico a
formulagao do processo avaliativo observados os parametros estabelecidos, o que, a nosso ver
denota interferéncia na autonomia escolar, a0 assumir um carater prescritivo.

Verificamos ainda, a partir dos marcos legais locais, a caracterizacdo do Projeto
Politico-Pedagdgico como ponto de convergéncia entre as atividades da escola, situando-o
como ponto de partida e base da atividade escolar sendo este fruto de construgao coletiva. Nesse
sentido, Freitas (2005) argumenta que o projeto pedagogico ¢ o “instrumento para a condugao
da qualidade negociada”, atuando como “espécie de ‘pacto’ entre o 6rgdo publico e o 6rgio
gestor da rede [...], que define compromissos e responsabilidades reciprocas” (Bondioli, 2004
apud Freitas, 2005, p. 922), garantindo a autonomia da escola e da comunidade sem deixar de
levar suas necessidades ao gestor publico, com quem a negociacao acontece. No grafico a
seguir, buscamos descrever de que forma o processo avaliativo encontra-se descrito no Projeto

Politico-Pedagdgico das escolas vinculadas as orientadoras investigadas.

Grafico 06 - O processo de avaliacao adotado pela escola atualmente encontra-se
estabelecido no PPP/Proposta pedagdgica da escola?

® sim
® Mo

Fonte: Dados da pesquisa elaborado pelo autor (2023, 2024).

Uma vez explicitada as questdes relacionadas ao texto legal, buscamos compreender

como este dialoga com a pratica, buscando investigar a forma como Professores(as)
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Orientadores(as) Pedagdgicos(as) e Professores(as)-Orientadores(as) interpretam e traduzem as
questdes relacionadas ao Projeto Politico-Pedagdgico no que tange a avaliagdo, indagamos se
o processo de avaliagdo adotado pela escola atualmente encontra-se estabelecido no
PPP/Proposta pedagdgica da escola. Finda esta etapa, analisamos questdes relacionadas a
percepcdo de Professoras Orientadoras e Professoras Orientadoras Pedagogicas, sobre as
dimensdes da avaliacdo, assim como suas percepgoes acerca da abordagem dada no Projeto
Politico-Pedagogica de cada uma das escolas investigadas.

Chamou-nos a aten¢do a informacdo de que nem todos os projetos contemplam a
questdo do processo avaliativo empregado na escola. No entanto, durante a entrevista foi
possivel perceber que a avaliagdo se faz presente na rotina de todas as escolas, ainda que com
diferentes abordagens, como podera ser deduzido das informagdes advindas dos(as)
orientadores(as) e que serdo abordados mais a frente.

Outra questao feita foi se, na percepcao dos(as) profissionais, a avaliagao influencia na
organizagdo do trabalho pedagdgico da escola? Em que medida? Nessa questdo, todas os(as)
profissionais contribuiram com seu ponto de vista.

Camélia respondeu que “Sim, pois o professor precisa se organizar a fim de que as
atividades contemplem atividades condizentes com as formas de avalia¢do que serdo feitas!” .
Rosa respondeu que “Sim. A avalia¢do ajuda a dar um direcionamento para orientar as
proximas agoes pedagdgicas, tragando métodos e objetivos”. Ja Délia aponta que

Sim, a avaliagdo desempenha um papel fundamental na organizag¢do do trabalho
pedagdgico da escola. Ela influencia significativamente no planejamento das aulas,
na defini¢do de estratégias de ensino, na sele¢do de métodos de avaliagdo e no
acompanhamento do desempenho dos alunos. A forma como a avaliagdo é realizada
pode impactar o foco do ensino, incentivando diferentes abordagens pedagogicas,
valorizando determinados conhecimentos e habilidades, e até mesmo influenciando a
motivagdo e o engajamento dos estudantes. Uma avaliagdo bem estruturada e
alinhada aos objetivos educacionais pode promover uma aprendizagem mais eficaz e
equitativa (Dalia).

Sobre essa questdo, Petinia respondeu que: “Sim, os resultados decorrentes da
avaliagdo, sdo indicativos para a continuag¢do, ou a reestruturag¢do na organiza¢do no ambito
pedagogico.” Flora contribuiu sinalizando que “Sim. Pois a partir da avaliagdo podemos
conhecer e avaliar o aluno de uma forma geral. Ajudando-o em suas dificuldades e melhorando

. »
seu potencial”.

Por fim, Violeta respondeu que

Sim, a avaliagdo exerce uma influéncia significativa na organizagdo do trabalho
pedagogico da escola. Ela desempenha um papel crucial na defini¢do de metas
educacionais, na adaptagdo de estratégias de ensino e na promog¢do de melhorias
continuas (Violeta).
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Ao analisar as falas das orientadoras, podemos perceber que a percepcdao dessas
profissionais ¢ de que a avaliagdo gera impacto na organizagdo do trabalho pedagogico da
escola, embora a proposta de avaliacao ou os instrumentos avaliativos ndo estejam descritos em
todas as propostas pedagdgicas das escolas investigadas, segundo as orientadoras. Um ponto
que também chamou a atencao foi o olhar amplo que as orientadoras deram para a questao da
avaliagdo, nao se atendo a questdo das provas e testes, demonstrando que a percepcao das
profissionais ndo restringe a avaliagdo a questdes de desempenho, mas a associa ao processo de
ensino.

Uma outra questdo que pode ser identificada nos textos legais ¢ a questdo da avaliagdo
formativa. Uma leitura da caracterizagdo da avaliagdo dada pelo formulador do texto legal traz
essa expressao, mas muito associada a utiliza¢ao de instrumentos avaliativos diversos de provas
e testes. No entanto, estudos mais recentes no campo da avaliagdo trazem mudanca de
paradigmas, trazendo um novo olhar para as praticas e organizacdo do trabalho pedagdgico.
Essas transformacdes deveriam ser incorporadas nas praticas de cada realidade, assumindo que
“todas as pessoas sdo capazes de aprender e de que as agdes educativas, as estratégias de ensino,
os conteudos das disciplinas devem ser planejados a partir dessas infinitas possibilidades de
aprender dos estudantes” (Fernandes e Freitas, 2007, p. 20).

Nesse contexto de investigagdo, construiremos analises a partir dos questionamentos
acerca de que modo as dimensdes da avaliacdo (aprendizagens no contexto da sala de aula,
Institucional e Externa, em larga escala) se fazem presentes na percepcao das orientadoras
investigadas. Acreditamos ser importante esse movimento por acreditar que quando se analisa
relagdes coma politica a partir da Teoria da Atuacdo e da ACP, precisamos ndo s6 compreender
os contextos, mas também as praticas e, ao entender que essas dimensdes da avaliagdo
caminham juntas, nao se pode fazer um pode fazer um caminho investigativo que as desassocie.

Isto posto, perguntamos as profissionais sobre o que elas pensavam quanto a avaliagao
no ambito da sala de aula, buscando conexdes e didlogo com as praticas de orientagdo
pedagogica. A primeira das perguntas consistiu em saber como as orientadoras enxergavam o
papel da avaliacdo em sala de aula na pratica pedagogica da escola. Ao passo que as

orientadoras responderam o seguinte

Enxergo de forma positiva, quando utilizada como possibilidade formativa, reflexiva
e diagnostica, e ndo punitiva, como vemos em alguns casos! (Camélia)

Vejo como um momento importante, de andlise do trabalho realizado pelos
professores, mas sei que alguns usam como "arma" de puni¢do. (Flora)

E uma ferramenta essencial para monitorar o progresso dos alunos, verificar a
eficacia do ensino e orientar o processo de aprendizagem. (Rosa)

Tao dificil responder, quando se tem 82 professores. Todos partilham do mesmo
entendimento e tem os mesmos objetivos? Ndo. (Ddlia)



104

Como forma de saber o quanto o aluno absorveu do conteudo trabalhado. (Petunia)
A avaliagdo em sala de aula esta intrinsecamente ligada a avalia¢do formativa, na
qual o foco estd no progresso continuo dos alunos (Violeta)

Uma outra questao feita as profissionais foi sobre como a avaliagao realizada em sala
de aula poderia auxiliar o trabalho na orientagdo, ao passo que obtivemos como resposta o
seguinte:

Como ja foi dito anteriormente, a avaliagdo em sala de aula traz reflexées sobre o
fazer pedagogico. Cabe a orienta¢do pedagogica orientar o professor sobre novas
prdticas a serem utilizadas e/ou modificadas! (Camélia)

Permitindo analisar a compreensdo dos conteudos diddticos abordados tornando
possivel tragar métodos mais eficientes que se adequem ao aprendizado dos alunos.
(Flora)

Permite aos professores obterem uma resposta mais rapida sobre o desempenho dos
alunos sobre seu desempenho, identificando pontos fortes e dreas que precisam de
melhoria. (Rosa)

Auxilia muito quando é em larga escala. (Dalia)

Como andlise na forma da transmissdo do conteudo. (Petunia)

Em resumo, a avaliagdo realizada em sala de aula desempenha um papel fundamental
na pratica pedagogica, pois ndo apenas fornece dados imediatos e especificos sobre
o desempenho dos alunos, mas também orienta o ensino, promove a aprendizagem
ativa e contribui para o desenvolvimento continuo dos estudantes. (Violeta)

A expressdo trazida pelas orientadoras em resposta sobre a avaliagdo na pratica
pedagogica da escola evidencia parte da polissemia que a literatura tem evidenciado sobre a
avalia¢do. No entanto, o que se observa como predominante ainda ¢ a presenca, no ideario das
profissionais, a avaliacdo somativa, de fundo classificatorio e, como sinalizara Fernandes
(2021) a fala de Violeta indica que existe um processo de ampliagdo de entendimento, na
dire¢do da avaliagdo formativa.

Quando somos remetidos ao segundo questionamento deste bloco, foi possivel
confirmar uma preocupagao com questdes relacionadas ao desempenho, o que se aproxima do
que Ball (2002) definiu como cultura performatica, ou melhor, performatividade.

Assim, para entender melhor a forma como as questdes referentes a avaliagdo sdo
interpretadas e atuadas por Professores(as) Orientadores(as) Pedagdgicos e Professores(as)-
Orientadores(as), resolvemos indaga-los(as) sobre a avaliagdo formativa. Para isso, dois
questionamentos foram feitos. O primeiro deles foi como os orientadores enxergavam o papel
da avaliacdo formativa na pratica pedagogica da escola. J4 a segunda questdo buscava
compreender como ela pode auxiliar o trabalho de orientagdo. Organizamos as questdes dessa
forma para buscar entender se hé relagdo dialdgica entre as dimensdes/niveis da avaliacao.

Sobre a primeira questao, obtivemos as seguintes informacdes:

Com bons olhos, pois o professor tem retornos constantes do que o seu aluno
conseguiu desenvolver, mas penso que além dela é necessdria outra forma de
avaliagcdo! (Camélia)
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E uma forma de monitorar o progresso dos alunos ajudando-nos a enxergar as
dificuldades. (Flora)

A avaliagdo formativa desempenha um papel crucial na pratica pedagogica da
escola, pois esta centrada no acompanhamento continuo do progresso dos alunos
durante o processo de aprendizagem. Ela fornece informagées aos professores sobre
as necessidades individuais dos estudantes, permitindo ajustes imediatos nas
estratégias de ensino para atender as demandas especificas de cada um. (Rosa)
Como a reestruturagdo, visto que é uma tarefa muito facetada, pois temos uma
quantidade de alunos muito grande em sala de aula. (Dalia)

Ainda necessdria por conta das avaliagoes externas (Petunia).

A avaliagdo formativa desempenha um papel fundamental na pratica pedagogica da
escola, pois esta voltada para o acompanhamento continuo do aprendizado dos
alunos, proporcionando feedback imediato e orientagoes para melhorias (Violeta)

Quando perguntados sobre a segunda questdo, obtivemos as seguintes respostas:

Através dela consigo conhecer melhor meu professor e a sua pratica em sala de aula.
Nossa convivéncia se tornaria mais proxima e dindmica! (Camélia)

A avaliagdo formativa pode fazer mudar o rumo a partir de um objetivo ndo
alcangado e apos dialogarmos com os professores, trabalhamos para melhorar
resultados. (Flora)

Através da avaliagdo formativa, os educadores e PO's podem identificar lacunas no
aprendizado, promover a autorreflexdo nos alunos e professores, criar um ambiente
propicio ao desenvolvimento continuo das habilidades e competéncias. Contribuindo
para a melhoria do processo educacional. (Rosa)

Auxilia na compreensdo do aluno, dos seus problemas, olhando o entorno e suas
peculiaridades. (Dalia)

Na questdo do nivel de aprendizagem do aluno. (Petunia)

Considerando que a atuagdo na Orientacdo requer constante formacgdo e reflexdo
sobre a prdtica, ¢ evidente que a avaliagdo formativa desempenha um papel
fundamental na pratica pedagogica pois contribui ndo apenas contribui para o
progresso dos alunos, mas também aprimora as estratégias de ensino, fomentando
uma abordagem centrada na aprendizagem continua (Violeta).

Na andlise da primeira questdo, pode-se inferir que as respostas demonstram certo
desconhecimento acerca dos objetivos e finalidades da Avaliagdo formativa e, nesse ponto, uma
leitura da legislagao municipal ndo auxiliou muito nessa percepgao, pois apesar de indicar uma
proposta de avaliagdo formativa, o que sugere um olhar amplo, que vé além das questdes da
sala de aula, o que se percebe € que esta leitura ainda esta pautada nos aspectos somativos, de
fundo classificatério, na medida em que a mera defini¢ao de instrumentos avaliativos ndao da a
esse processo o carater formativo. Violeta nos trouxe uma informagao importante relacionada
a importancia do feedback advindo do processo avaliativo, focando na questdo das melhorias,
destacando as possibilidades de transformagao da realidade a partir do processo avaliativo, mas
sem um entendimento claro do que, de fato uma avaliagao formativa representa.

Na segunda questdo tinhamos como objetivo verificar o quao imbricada as praticas
profissionais de Orientagdo Pedagdgica encontrava-se a avaliagdo formativa. Os apontamentos
trazidos pelas orientadoras possibilitaram inferir que as praticas pedagogicas de avaliagdo
formativa sao percebidas pelas orientadoras a partir de duas dimensoes: a relacdo com os alunos

e na relacdo com o professor. Um ponto comum na analise das duas relagdes ¢ a dimensao
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politica assumida por essa avaliacdo, o que Corrobora a tese de Oliveira (2015) quanto a
dimensao da mediagao politica no processo de orientagao pedagogica. Além disso, também foi
possivel identificar, na escrita das profissionais, a associagdo com o que Placco, Souza e
Almeida (2012) definiram como dimensdo/funcdo formadora da orientagdo/coordenagao
pedagogica que traz a avaliagcdo formativa também para o centro das possibilidades relacionais
entre professores e orientadores € o que as autoras supra definiram como fungao articuladora
da orientagdo pedagodgica, quando se abre caminhos para a proposicao de reflexdes tanto para
professores quanto para alunos.

Seguindo nessa linha de analise, buscamos compreender, a partir do campo, como as
questdes advindas da sala de aula eram interpretadas fora desse espago, num didlogo com a
proposta pedagdgica. Assim, julgamos importante também verificar como esses profissionais
pensavam a dimensao institucional da avaliagdo, seja na concepcao do que seria uma avaliacao
institucional, seja no uso dos dados a cada ciclo. Aqui, nesse momento, definiremos como ciclo,
o periodo avaliativo, que na rede de Rio das Ostras encontra-se organizado em trimestres, no
ensino fundamental. Para compreender esse momento, indagamos sobre o que Professor-
Orientador/Professor Orientador Pedagogico fazem com os dados de avaliacao obtidos apds o

conselho de classe. Vejamos o que foi apontado pelos(as) profissionais:

Tento analisar, quando possivel, juntamente com o professor para que possamos
tracar novas metas/possibilidades para a turma em questdo. (Camélia)

Tendo em vista a quantidade enorme de trabalho a ser feito, infelizmente ndo faco
nada para cada resultado ruim em especifico. (Flora)

Ajudamos os educadores a ajustarem suas estratégias de ensino de acordo com as
necessidades individuais dos alunos. (Rosa)

Poxa! Conversar sempre, tentando achar alternativas que possam melhorar e
incentivar as praticas em sala de aula, mas ¢ muito dificil. (Dalia)

Serve de base para implementar métodos mais assertivos no que diz respeito ao aluno,
professor e responsavel. (Petunia)

Apos a avaliagdo dos dados no COC [Conselho de Classe] sdo observados os casos
mais criticos que necessitam de intervengoes individuais e os que necessitam de ag¢oes
mais coletivas. (Violeta)

Nessa etapa, foi possivel inferir que as profissionais buscam construir, por meio do
conselho de classe momento de andlise coletiva dos dados e informagdes levantados pela escola,
mas também foi possivel constatar, a exemplo da fala de Flora que o trabalho nao tem sido
realizado a contento devido a sobrecarga de tarefas, o que ndo contribui para o avango do
trabalho pedagogico. Mas também ficou evidente que existem desafios a esse trabalho e que a
mediagdo dos processos fica prejudicada.

Por entendermos esses momentos de construcdo coletiva como fundamentos da

avaliacdo institucional e considerando que esta ¢ uma das dimensdes/niveis da avaliacao
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(Freitas et al., 2009), por representar a coletividade, julgamos ser importante realizar
investigacdo também sobre praticas as praticas de avalia¢ao institucional.

Para investigar essa questdo, buscamos indagar as orientadoras: Como a avaliagdo
Institucional ¢ percebida na pratica pedagdgica da escola e como essa dimensao institucional
auxilia o trabalho de orientagdo pedagogica. Assim, perguntamos: Como vocé enxerga o papel
da avaliacdo institucional na pratica pedagogica da escola? Outra pergunta feita foi: Como a
avaliacdo institucional pode auxiliar no seu trabalho? Para a primeira questdao, obtivemos as

seguintes respostas:

Acho essencial para adequagdo da pratica da gestdo, aléem de contribuir para gestdo
democratica da escola. (Camélia)

Ndo me recordo de ter participado de uma avaliagdo institucional. (Flora)

Ajuda a escola analisar sua propria performance, identificar suas necessidades e
estabelecer metas para melhoria continua. (Rosa)

Sdo as experiéncias que vdo nos proporcionando o acompanhamento continuo, mas
se for necessdrio que mudangas acontecam para que os objetivos da nossa missdo
escolar acontega, ela sera repensada. (Dalia)

Necessaria (Petunia)

A Avaliagdo Institucional possibilita o desenvolvimento de estratégias de melhoria
bem como a orientacdo para a tomada de decisées em todos os niveis da escola. Isso
inclui decisées administrativas, pedagdgicas e de alocagdo de recursos, garantindo
que as escolhas feitas estejam alinhadas com os objetivos educacionais e as
necessidades dos alunos. (Violeta)

Ja para o segundo questionamento, obtivemos os seguintes relatos/registros:

Na reflexdo sobre a minha prdtica diaria, na reflexdo das estratégias de
ensino/aprendizagem que vém sendo utilizadas pelos professores e no
desenvolvimento de propostas que diminuam a defasagem dos alunos! (Camélia)
Trazendo um diagndstico mais amplo de como a escola estd, a partir de dados
coletados através de diferentes pontos de vistas, podemos analisar mais fundo nosso
trabalho. (Flora)

Pode ajudar na elaboragdo de planos de agdo e estratégias de melhoria, visando
fortalecer os pontos positivos e corrigir as dreas que necessitam de desenvolvimento.
(Rosa)

Como instrumento, ela ira me indicar como chegar nos objetivos tragados pela nossa
missdo. (Dalia)

Para saber onde ¢ preciso de mudangas. (Petunia)

Possibilitando um processo de reflexdo e planejamento das agoes. (Violeta)

Na analise das falas das profissionais, foi possivel identificar que as orientadoras
percebem a importancia da existéncia de uma avaliacdo institucional no ambito escolar. No
entanto, ao percebermos as exposi¢oes em resposta a segunda pergunta, infere-se que existe a
predominancia de uma dimensdo instrumental da Avaliagdo Institucional, muito associada a
percepgao da avaliagdo de sala de aula. Nao foi possivel identificar meng¢ao ao Projeto Politico-
Pedagogico como ferramenta de norte para a avaliacao institucional e a construcao, negociada

da qualidade educacional (Bondioli, 2004; Freitas, 2005), tampouco de uma defini¢gdo mais
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clara de avaliagdo institucional que esteja em didlogo com os demais niveis da avaliag@o
(Freitas, 2009).

Isto posto, ao entendermos as dimensdes de atuagao da Orientacao pedagogica, nos
pareceu que os apontamentos trazidos por Violeta, Flora e Camélia se aproximam mais do que
se espera de uma avaliacdo formativa que esteja em didlogo com as praticas e com os sujeitos,
bem como uma ag¢do de orientacdo pedagogica em que Professores Orientadores Pedagdgicos
e Professores-Orientadores se percebam e tenham as condi¢des para serem agente de mudanga
e sintam-se um dos atores que compdem o coletivo da escola. Ou seja, para coordenar,
direcionando suas a¢des rumo a inovagdo, o CP necessita ter consciéncia de que seu trabalho
ndo ocorre isoladamente, mas em um grupo, mediante a articulacdo dos diferentes atores
escolares, no sentido da construgao de um projeto politico-pedagogico transformador. Trata-se
de um trabalho complexo e relevante no contexto escolar (Orsolon, 2003). Trabalho esse que
precisa ser feito com muito compromisso e responsabilidade. A seguir, analisaremos o ultimo

dos trés niveis da relagcdo da avaliagdo com o espago escolar.

4.3.2. SAERO e as praticas pedagogicas; Avaliacio em Larga Escala — Preocupac¢des com

a prova

Nesse ponto da pesquisa procuraremos analisar as percepgdes dos sujeitos da pesquisa
com o ultimo nivel da avaliagdao educacional, a avaliagdo em larga escala (Freitas et al., 2009).
E, ao chegarmos nesse nivel, procuraremos fazer a andlise a partir da centralidade que esse nivel
ocupa nesta pesquisa e, embora estejamos falando em niveis ou posicao de “centralidade”, isso
nao significa uma hierarquizagdo, mas sim uma estratégia para evidenciar uma escolha. Nao
deixamos de compreender esses niveis numa relacdo dialdgica, em que os niveis interagem na
cosntru¢ao de uma avaliagdo mais proxima de uma escola plural e que a avaligdo possa ser fruto
de uma construgdo plural, sem deixar de respeitar o singuar, o subjetivo.

Uma vez que Rio das Ostras dispde de sistema proprio de avaliacdo, ja apresentado
anteriormente, optamos por centrar nossa analise em torno do SAERO. Assim, nessa categoria
foram analisadas as questdes relacionadas a percepcao do SAERO e os impactos nas praticas
pedagbgicas de cada uma das Professoras-Orientadoras e Professoras Orientadoras Pedagogicas
envolvidas na pesquisa. Nessa etapa, buscamos compreender as relagdes entre a politica de
ALE e a pratica de orientadores. A legislacdo municipal estabeleceu que O SAERO tem como

finalidade contribuir com a melhoria da qualidade educacional. Assim, objetivamos saber
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Como os(as) orientadores(as) enxergavam o papel da avaliagdo em larga escala na pratica
pedagdgica da escola, bem como saber como esta pode auxiliar seu trabalho na Orientacao. Por
fim, nessa etapa buscamos também saber em que medida a ALE contribui para aprendizagem

dos alunos? Sobre a primeira questdo, os(as) profissionais entrevistados responderam:

Ndo acredito na avaliagdo com um fim em si mesmo, creio q o principal seja todo
processo! A avaliagdo nos traz um retrato do que nosso aluno conseguiu desenvolver
e aquilo que potencialmente precisa ser revisto! (Camélia)

Acho importante porque dessa forma temos uma visdo macro de como os alunos
estdo, quais pontos fracos e fortes e quais politicas publicas adotar, no caso da
SAERO. (Flora)

Permite comparar o desempenho dos alunos em relacdo a padroes estabelecidos em
ambito nacional, no entanto, é importante considerar que o uso exclusivo da
avaliacdo em larga escala tem suas limitagoes. (Rosa)

Os graficos de amostragem, sdo um excelente indicativo de como agir, incentivar,
modificar, atualizar, as praticas pedagdgicas na nossa escola. (Dalia)

Como um grande diagnostico. (Petunia)

A avaliagdo em larga escala desempenha um papel significativo na pratica
pedagogica da escola, por fornecer uma visao abrangente do desempenho dos alunos
e do sistema educacional como um todo. (Violeta)

Na segunda questdo, foram incorporadas além das questdes do questionario,
informacgoes advindas das entrevistas realizadas com as profissionais, mas para facilitar a leitura
e o tratamento das informagoes, organizaremos as respostas em dois agrupamentos. No primeiro

deles, cujas respostas foram extraidas do questionario aplicado, temos o seguinte entendimento

Através da avalia¢do temos um panorama do desenvolvimento das turmas, o que nos
ajuda a propor estratégias para o desenvolvimento da aprendizagem, bem como para
sanar dificuldades pontuais. (Camélia)

A partir dos resultados obtidos, a Orientagdo, junto aos professores, mostra o que
ndo tem sido alcangado e dessa forma, focamos na melhora de pontos especificos.
(Flora)

Pode orientar o desenvolvimento de curriculos, materiais e estratégias de ensino,
adaptando-os as necessidades identificadas nos resultados. (Rosa)

Acima descrevo como ela me auxiliaria. (Dalia)

Com o diagnostico pronto, podemos focar em realizar atividades que possibilitara
um melhor desempenho do aluno. (Petunia)

A avaliagdo em larga escala pode ser uma ferramenta valiosa para o trabalho na
Orienta¢do Pedagogica por possibilitar a andlise de desempenho institucional bem
como a formulagdo de estratégias de intervengdo. (Violeta)

Ja na entrevista, objetivamos descobrir como os resultados das ALE sdo incorporados a

pratica pedagogica desenvolvida na escola

Os resultados das avaliagdes sdo utilizados, na minha pratica pedagogica, como uma
base, um guia daquilo que a gente precisa auxiliar os professores a desenvolver com
suas turmas. E muitas vezes, mais do que o conteudo propriamente dito, ou o objeto
do conhecimento, muitas vezes o que o professor precisa trabalhar na turma sdo as
relagdes interpessoais. E teve uma turma, especificamente esse ano, em que eu
precisei entrar la para conversar com eles sobre esse processo, essas relagoes,
porque a turma ndo tem como aprender se as relagoes dela ndo estiverem bem. Se as
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relagées dela ndo estiverem boas. E houve um bloqueio entre turma e professor. E ai
eles precisavam evoluir. Eles precisavam ir aléem. Entdo, eu incorporo dessa forma.
Ndo ha, da minha parte, uma cobranca em relagdo aos resultados. E claro que a
gente gosta muito de ver a escola indo bem, fazendo as coisas muito bem. Mas eu
entendo que ndo tem como ter uma cobranga pontual, ou eu achar que os resultados
dessa avaliagdo, elas precisam, ou determinam aquilo que tem que acontecer, ou que
ndo estd acontecendo bem. Na verdade, as vezes as coisas estdo acontecendo bem,
mas o aluno ndo conseguiu entender o processo da prova. O aluno ndo conseguiu
perceber a importancia de marcar as questoes apos uma reflexdo mais profunda.
Entdo, acho que tem um todo, né? Mas eu incorporo na minha pratica dessa forma,
analisando onde a gente tem que agir, com qual professor eu preciso conversar, de
forma a acalma-lo, mas mostrar que a gente pode seguir outros caminhos e quais
caminhos a gente vai seguir. (Camélia)

Sempre em reunides por areas, é uma alternativa que vem dando certo com
alguns professores. (Dalia)

Conversamos com os professores sobre os resultados, indicamos os percentuais de
acertos e erros e sugerimos intervengoes nos pontos mais fracos. (Petunia)

Como vocé privilegiar um determinado ano de escolaridade? Vocé focar num
determinado ano de escolaridade que vocé tem hoje, né? E ai as pessoas pegam o
resultado somente. Parte do ponto de vista de que, olha, a gente precisa fazer reforco,
a gente precisa fazer um refor¢o, a gente precisa fazer recomposi¢do da
aprendizagem, so que a aprendizagem ela ndo é estavel, amor, a gente nem se
preocupa somente com quem ele precisa se recuperar. Vocé tem diferentes, niveis de
aprendizado, né? Diferentes formas de aprendizado, entdo vocé teria que
necessariamente trabalhar com aqueles que tém mais facilidade, vocé aprofundar o
conhecimento, aqueles que precisam de recomposi¢do da aprendizagem, vocé
recompor essa aprendizagem, mas ai ndo é isso que acontece. Se vocé for perguntar,
na pratica, sera que as escolas estdo fazendo essas avaliagdes? Se sim, elas conhecem
os resultados? (Violeta)

Nesse bloco de perguntas, pudemos obervar algumas questdes bem interessantes no que
diz respeito a ALE em didlogo com a pratica, Camélia trouxe uma preocupacdo com avaliagdo
caminhando com o processo € ndo um fim em si mesma, possibilitando uma “leitura orientada
da realidade™® (Hadji, 2001, p. 129). Também foi possivel identificar uma preocupacio com o
processo de aprendizagem dos alunos, como explicitado nas falas de Camélia e Violeta que
privilegiam a anélise dos dados, mas sem a preocupacdo com formas de responsabilizagdo. Ja
Petlinia e Délia evidenciaram uma preocupacdo apenas no repasse dos dados, no compartilhar
as informacdes com os professores, o que talvez possa favorecer estratégias de
responsabilizagdo simbdlica, na medida em que o SAERO ja tem sua politica de avaliagdo com
caracteristicas de um desenho de segunda geragdo, no qual ainda que predure uma
responsabilizacdo de carater brando, mais simbolica, no geral demonstrou-se uma visao positiva

acerca tanto do SAERO, quanto das ALE de modo geral.

39 Hadji (2001, p. 129) defende que Avaliar ndo é nem medir um objeto, nem observar uma situagdo, nem
pronunciar incisivamente julgamentos de valor. E pronunciar-se, isto é, tomar partido, sobre a maneira como
expectativas sdo realizadas, ou seja, sobre a medida na qual uma situag¢do real corresponde a uma situa¢do
desejada. Isso implica que se saiba o que se deve desejar (para pronunciar um julgamento sobre o valor, desse
ponto de vista, daquilo que existe); e que se observe o real (serd preciso coletar observaveis) no eixo do desejado.
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No préximo ponto, buscamos compreender a percepgao dos(as) orientadores(as) acerca

de como a ALE pode contribuir para aprendizagem dos alunos. Sobre esse tema as orientadoras

explicitaram as seguintes percepgoes:

Ndo acredito que contribua para o aprendizado, a ndo ser que seja corrigida e haja
um didlogo sobre o erro apresentado. Acredito que tenha a fun¢do de diagnosticar/
medir como anda o aprendizado dos alunos. (Camélia)

Entendo que as vezes o resultado ndo é o real porque ha alunos desinteressados que
ndo leem e escolhem qualquer resposta aleatoria. Entretanto, a partir dos
resultados, acredito que o foco passa a ser em pontos especificos que norteiam melhor
os planejamentos de professores mais comprometidos. (Flora)

A avaliagdo em larga escala pode direcionar a atengdo para areas onde o ensino
precisa ser aprimorado, levando a mudangas e melhorias curriculares. (Rosa)
Podemos fazer uma andlise mais profunda, para melhorar as praticas pedagogicas.
(Dalia)

Possibilitando uma aprendizagem mais assertiva. (Petunia)

Os dados da avaliagdo em larga escala podem orientar a revisdo e o aprimoramento
do curriculo escolar. Isso assegura que o contetido programatico esteja alinhado com
as expectativas educacionais e promova uma aprendizagem mais eficaz. (Violeta)

Nessa unidade podemos verificar uma preocupagdo com o uso das informacdes das

informagodes advindas das ALE, aproximando-se das finalidades apregoadas pela politica de

avaliacdo, mas também representa as limitagdes trazidas por essa politica (Bonamino e Sousa,

2012; Freitas, 2012; Nazareth, 2011; Fernandes, 2015b), especialmente no que tange ao

curriculo e a preparagdo para exames. Considerando que as respostas dadas pelos(as)

orientadores(as) nos remetem ao compartilhamento e estratégias de analise de dados realizadas.

Assim, na proxima unidade analisaremos, de modo mais préximo, de que forma os dados do

SAERO siao usados na pratica cotidiana. Vejamos de que forma os sujeitos utilizam os dados

do SAERO:

Raramente, pois devido as demandas ha pouco tempo para dialogar sobre as
possibilidades que a SAERO nos traz. (Camélia)

Sim. Reunimos professores para troca de informagoes pedindo para que foquem nos
descritores ndo alcangados. (Flora)

No momento nossa escola ndo participa do SAERO. (Rosa)

Sim. Posso aprimorar a partir de dados concretos, e estimular que essas mudancgas
sejam significativas na prdtica pedagogica. (Dalia)

Sim. E onde identifico os alunos que mais precisam. (Petiinia)

Deveria abster-me de responder a pergunta, uma vez que a escola onde atuo como
Orientadora Pedagogica nao participa do SAERO. Entretanto, como também sou
professora em uma escola que abrange do 2° ao 5° ano de escolaridade, ¢ impossivel
ndo abordar como as avaliagoes em larga escala impactam o cotidiano escolar. No
ano vigente, realizamos a prova Saeb para o 5° ano, e ao longo do periodo, foi notavel
que as unicas iniciativas propostas pela escola estavam centradas nos anos que
participariam do SAERO ou do Saeb. Foram oferecidas atividades extracurriculares,
aulas de refor¢o e passeios culturais (como visitas ao Museu do Amanhd e aos Cdes
do Valongo), todas direcionadas aos alunos envolvidos nos exames. Em
contrapartida, para os anos que ndo seriam submetidos as avaliag¢oes, ndo houve
acompanhamento do planejamento dos professores, e tampouco foram elaboradas
agées para a recomposi¢do da aprendizagem no contexto pos-pandémico.
Resumidamente, a preocupagdo tanto com o SAERO quanto com o SAEB cria uma
disparidade dentro da propria escola, refletindo-se na oferta diferenciada de
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atividades e suportes para os alunos, dependendo de sua participag¢do ou ndo nessas
avaliagoes em larga escala. (Violeta)

A partir das falas das Orientadoras entrevistadas ¢ possivel inferir que a preocupagao
maior das profissionais consiste na analise dos dados, porém sem qualquer evidéncia de uma
postura de responsabiliza¢do direcionada aos docentes que atuam em sala de aula. Mais uma
vez foi possivel identificar relato de sobrecarga de tarefas, fato ja elucidado pela literatura e que
também parece se repetir na rede de Rio das Ostras. Por fim, merece destaque a fala de Violeta
que, ao explicitar suas praticas incorpora sua vivéncia para além da orientagao, ofertando seu
ponto de vista enquanto professora. Suas observagdes mostram um direcionamento das agdes
pedagogicas da escola para adaptar-se a dinamica da prova, promovendo desigualdade dentro
do ambiente escolar, focando nos resultados e nao nos processos, refor¢ando, a0 nosso ver uma
responsabilizacao indireta pela realizagao das avaliagdes. Outro ponto mencionado por Violeta
¢ que o acompanhamento pedagdgico da escola estaria voltado aos anos de escolaridade que
fardo a prova, o que descaracteriza até mesmo a inteng@o do proprio instrumento.

Além do exposto, a preocupagao com o desempenho fica evidente quando informagdes
advindas do campo apontaram que, no ano de 2024 o SAERO acompanhara turmas de 4° ¢ 8°
ano, turmas que, provavelmente, fardo a Prova Saeb no ano de 2025. Isto posto, na proxima
secdo iniciaremos uma analise acerca das unidades que dialogam com a formacao dos(as)
orientadores(as) no contexto das politicas de ALE implementadas no municipio de Rio das
Ostras.

Também ¢ importante registrar que a luz da Teoria da Atuacdo a experiéncia trazida por
Violeta indica uma interpretacao da politica educacional que, embora ndo prescreva estratégias
para garantir que os alunos fagam as provas, acabam por centrar energias nessa prova,
reforgando o destaque dado a performance e evidenciam a face perversa da politica de
avaliagdes que ¢ a preparagdo para os exames como fim do trabalho pedagogico, o que nao
contribui para uma leitura adequada da realidade.

Essas reflexdes, trazidas por Rosa e Violeta, que atuam em escola que ndo ¢ ou foi
publico alvo das ALE ao longo da realizagdo desta pesquisa despertaram nossa atengdo para
importancia de captar também as percepcdes de profissionais que atuam em escolas que,
embora ndo tenham a aplicacio da prova SAERO, nos moldes definido pela politica
educacional atual do municipio, sdo impactadas em algum grau por ela, j& que na fase das
entrevistas foi narrado por Violeta que uma das dificuldades em seu trabalho era o fato da escola

receber pouca atencdo por parte da Secretaria Municipal de Educag@o em virtude da unidade
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ndo ser publico-alvo da aplicagdo do SAERO nos tltimos anos, o que requer uma atengdao um

pouco mais detalhada em estudos futuros (informagdo verbal)*.

4.3.3. A formacao continuada do Orientador Pedagogico no contexto da Avaliacio

Externa e a organizacio/gestao do trabalho pedagégico

Nessa ultima unidade de analise do trabalho procuraremos compreender aspectos
relacionados acerca das implicagcdes do SAERO na dimensdo formativa da orientagdo e na
organizagdo do trabalho pedagogico. Para tal, ¢ importante situar duas questdes: a primeira
delas ¢ a reunido pedagodgica como espago privilegiado para reflexdes de carater coletivo e,
consquentemente como espago formativo, nos moldes do Decreto Municipal 1391/2016 (Rio
das Ostras, 2016). A segunda esta relacionada a como se da a constru¢ao da formagdo desse
orientador no que tange a aspectos relacionados a apresentacdo do SAERO no contexto
extraescolar, mas especificamente na relagdo com a Secretaria Municipal de educacio,
enquanto formuladora da politica educacional. Em outras palavras, procuraremos analisar a
formacao do formador para a politica.

Para melhor organizar as questdes analisadas, reorganizamos a ordem das questdes
oriundas da entrevista semiestruturada realizada e também incluimos, por uma questdo de
pertinéncia uma das questdes do questionario relacionada a percepgdo da ideia de avaliagdo dos
sujeitos da pesquisa. Acreditamos que, dessa forma seria melhor para compreender o processo
de categorizacdo feita, pois, coincidentemente essa unidade de analise foi definida a priori e a
posteriori dentro da ATD.

E, por mencionar os sujetos da pesquisa, importante registrar nesse topico que a a
maioria das entrevistas foi realizada de forma remota, devido as limitagdes de agenda impostas
pelas atividades de final de ano letivo, o que nos levou a realizagao das entrevistas de forma
remota. No entanto, reiterando o que foi dito anteriormente, nao foi possivel conciliar agenda
com Flora, mesmo que de forma remota, o que diminuiu o nimero de participantes nessa etapa
da pesquisa. Contudo, acreditamos que nao haverd prejuizo nessa etapa, na medida em que foi
possivel que a escola em que ela atua seguisse com a outra orientadora participando.

Uma vez situado o contexto do levantamento de dados para essa etapa da pesquisa, o

que julgamos importante, no dmbito do contexto da pratica, agora buscaremos compreender as

40 Informacio verbal, mencionada por Violeta, advinda de entrevista realizada na escola C)mega, em 13 de
novembro de 2023.
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relacdes estabelecidas entre mediagdo politica, articulagdo, formagdo e transformagdo e qual
intersecdo disso tudo com a ALE/SAERO. Desse modo, vejamos o que nos foi relatado sobre

de que forma a avaliagdao, de modo geral, influencia na visdao dos(as) profissionais:

Indiretamente sim! Pois todos buscamos alcangar objetivos pedagdgicos e
administrativos na escola, e através da avalia¢do temos a possibilidade de verificar
se as estratégias escolhidas para o ensino estdo sendo eficazes. (Camélia)

Sim, trata-se de uma ferramenta necessaria para desenvolvermos estratégias que
elevem a eficiéncia de ensino. Devemos utilizar em parceria com outras estratégias
didaticas dividindo o peso do processo. (Flora)

Sim. A avaliagdo orienta o planejamento das atividades, métodos de ensino e sele¢do
de conteuidos, pois os resultados das avaliagoes ajudam os professores a identificar
dreas de maior necessidade e a adaptar seus planos de aula de acordo com o
desempenho dos alunos. (Rosa)

Sim, na tentativa do acerto, em todas as medidas. (Dalia)

Sim. Em todos os aspectos (Petunia)

Sim, a avaliagdo exerce uma influéncia profunda na organizagdo do trabalho
pedagdgico da escola em vdrios aspectos que vao desde a defini¢do de metas e
prioridades a tomada de decisoes. (Violeta)

Como pode ser observado, as palavras verificagdo, eficacia, eficiéncia, desempenho,
tomada de decisdes também se fazem presente no discurso das profissionais. Conceitos muito
atrelados a cultura de performatividade que, de certa forma, ndo se compatibilizam com uma
avaliacdo formativa, tal como o estabelecido pelas diretrizes locais. Assim como Barbosa
(2019) entendemos que a avaliagdo precisa ser vivida e compartilhada, pois ela ¢ o reflexo da
realidade construida cotidianamente, assim a eficacia e qualidade ndo se medem e ndo sdo
impostas, elas precisam ser sentidas, vividas, colocadas em pratica, em uma construgdo diaria
de reflexos dos meios e dos fins de cada instrumento, processo, metodologia, projeto. Ou seja,
¢ preciso que a avaliagdo formativa passe a ser mais do que algo prescrito, ela se torne um
projeto preocupado com as aprendizagens, respeitando e dialogando com a subjetividade do
processo educativo e, ao pensar dessa forma o trabalho de orientagdo pedagdgica deverd estar
direcionado a estimular essas reflexdes no cotidiano da escola, de modo a construir um

entendimento de que

A educagdo de qualidade visa a emancipagdo dos sujeitos sociais e ndo guarda em si
mesma um conjunto de critérios que a delimite. E a partir da concepgdo de mundo,
sociedade e educacdo que a escola procura desenvolver conhecimentos, habilidades e
atitudes para encaminhar a forma pela qual o individuo vai se relacionar com a
sociedade, com a natureza e consigo mesmo. A “educacio de qualidade” ¢ aquela que
contribui com a formagdo dos estudantes nos aspectos culturais, antropoldgicos,
econdmicos ¢ politicos, para o desempenho de seu papel de cidaddo no mundo,
tornando-se, assim, uma qualidade referenciada no social. Nesse sentido, o ensino de
qualidade esta intimamente ligado a transformagao da realidade na construgdo plena
da cidadania e na garantia dos direitos humanos. (CONAE 2014, Eixo IV. p. 64-65).

Dessa maneira, vislumbramos que tal construcdo s6 podera ser alcancada por meio da

constru¢do de uma qualidade negociada onde esta "assume, portanto, um significado
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negociavel. Constitui uma espécie de "pacto’ entre o 6rgdo publico e o 6rgdo gestor da rede (...),
que define compromissos e responsabilidades reciprocas” (Bondioli, 2004, p. 22). Em outras
palavras, ¢ na relagdao dialdgica entre os niveis da avaliagdo, na constru¢ao de um Projeto
Politico-Pedagdgico de escola e de Rede, na valorizagdo do trabalho coletivo sob a gestao do
orientador pedagogico € que se ampliam as possibilidades de constru¢do de uma escola plural
e capaz de lidar com as singularidades de seu cotidiano. E um dos caminhos sem davida passa
pela formagdo. Primeiro pela formagdo reflexiva que o orientador promove e depois pelo

trabalho de formagao do proprio formador.

Nesse sentido, vejamos como esse trabalho formativo acontece, tanto do orientador para
os professores, quanto da Secretaria Municipal de Educacdo, Esporte e Lazer para seus
profissionais, sejam eles Professores Orientadores Pedagdgicos ou Professores-Orientadores e
seus desdobramentos/implicagdes. Nesse ponto, organizamos dez pontos da entrevista realizada
com as orientadoras. Os dados serdo apresentados junto as suas respectivas perguntas,
reorganizadas para, ao nosso ver, melhorar a compreensao. Assim, sigamos a exposi¢cao das

informagdes apresentadas:

Para entender como as reunides pedagogicas, caracterizadas como momentos de trocas
coletivas e de reflexdo quanto as praticas, perguntamos as orientadoras como se organizavam

as reunides pedagbgicas da escola, ao passo que obtivemos como respostas:

Entdo, as reunides pedagogicas da escola sdo organizadas coletivamente com a
direcdo da escola. E.. No ultimo ano, nés tivemos pouquissimas reunioes
pedagdgicas, devido a algumas situagbes, a propria correria, um cansago excessivo
dos professores e, por vezes, realizar essa reunido traria, né, ainda mais cansago,
entdo, muitas vezes, a gente ndo fazia reunido pedagogica. Mas, quando elas eram
feitas, nds organizavamos de forma coletiva. Um levava um texto, outro pontuava
uma situa¢do necessdaria, o outro diretorou uma outra coisa e, assim, a gente
compunha a nossa reunido pedagogica (Camélia).

Sdo organizadas por demandas, necessidades, atualizagdes, e informagoes.
Normalmente 2 vezes por semana de 15 em 15 dias (Dalia).

As reunides, em sua maioria, sdo comandadas pela diretora adjunta. A adjunta, a
diretora geral e a outra p.o me perguntam se quero acrescentar algo e dizem quais
sdo os outros pontos listados (Petunia).

Uma reunido que é sexta-feira, a gente se une pelo menos 1 hora, né? E a mesma
hora e a gente faz essa reunido. Fixo. Exceto se todo mundo estiver em sala de aula,
mas ndo, ndo, ndo aconteceu. A gente foi afetada, na verdade. Na verdade, quando a
prefeitura tirou as horas extras. Ai ndo conseguiamos nos reunir. Nos temos o habito
de fazer a ‘Reunido da Igreja’ [ nome dado por Violeta e Rosa para as reunioes em
que a equipe gestora da escola define as pautas] pra definir a pauta. Algumas vezes
a gente é surpreendido, pois assuntos que pensiavamos que Seriam pontuais se
desdobram e ai acabam levando duas ou trés reunides para serem finalizados
(Violeta)

Mas depois todos ajustaram seus horarios [em virtude do corte de hora extra
mencionado por Violeta anteriormente]. E porque a gente tentou fazer um momento
que todo mundo estivesse aqui, ne? Como a gente tem um horario muito picado depois
que cortou a hora extra, entdo o horario ficou pior ainda. As pautas sdo construidas
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em conjunto com a gestdo. Mas depende da ocasido. As vezes focamos so no PPP, as
vezes por uma demanda de ultima hora da secretaria, como quando a gente fez aquele
trabalho da avaliagcdo pra levar pro dia da reunido no NUGEPE [Nucleo de Gestdo
Pedagogica da Secretaria Municipal de Educagdo, Esporte e Lazer]. Ou as vezes a
reunido é ais informativa que o diretor vai passar alguma informa¢do sobre data,
prazos (Rosa).

Seguida da questdo da organizacdo das reunides, perguntamos se as ALE’s sdo
abordadas nas reunides pedagogicas da escola? De que maneira? Como respostas, obtivemos:

As avaliagées de larga escala sdo abordadas nas reuniées pedagogicas quando had
necessidade, a fim de que os professores conhe¢am o que é essa avalia¢do em larga
escala, no caso da Prefeitura de Rio das Ostras, o Saero, e a Prova Brasil, né, que
vem de fora. Mas a gente trabalha mais com esse intuito, de que eles entendam que
elas irdo ocorrer de forma diagnostica, de forma continuada e de forma... A forma
final, né, a fim de que eles percebam que as avaliagdes externas, elas ndo sdo o
medidor da competéncia do professor, e sim que elas visam mostrar o panorama que
nos temos e em cima de que a gente precisa trabalhar. Entdo, dessa forma que é
abordado nas reuniées pedagogicas. Ainda assim, a gente pega os professores que
tém uma certa resisténcia a essas avaliagoes, porque de alguma forma as avaliagoes
de larga escala... Elas tém um objetivo, e ai os professores colocam assim, ah, mas,
poxa, vdo achar que a minha turma ndo é competente, ou que eu ndo estou fazendo o
trabalho direito, e eu estou tentando, mas a turma estd mais lenta, enfim. Eles ficam
com medo que suas prdticas sejam medidas ou pesadas de acordo com a avalia¢do
externa, né, com a avaliagdo em larga escala. Quando, na verdade, o objetivo
principal ndo é esse, embora a gente, né, acaba ficando, no caso do professor, ele
acaba ficando com medo.Ele acaba ficando meio mexido com isso, mas ndo é esse o
objetivo (Camélia).

Sim, mas em reunioes por areas (Ddlia).

Sim, sempre reforcamos que a prova SAERO serve para avaliarmos os pontos fortes
e fracos nas escolas do municipio. A partir dos resultados, podemos tracar estratégias
para aprimorar os conhecimentos dos alunos, as vezes até pedindo aulas de refor¢o
(Petunia)

Ndo. Falamos apenas sobre avalia¢do diagnostica, no comego do ano, quando os
professores, em conjunto criaram as questoes do provdo (Rosa)

Ndo. Falamos apenas sobre avaliagdo diagnostica interna. Mas por que ndo falamos?
A escola ndo faz esse tipo de avaliacdo [a escola ndo atende ao publico-alvo da
avaliagdo no ano de 2023]. A discussdo que tivemos foi de no proximo ano [2024]
inserir simulados integrados na rotina de trabalho (Violeta).

As preocupagdes trazidas por Camélia, bem como a pratica apresentada por Petnia
representam duas possibilidades trazidas pelas ALE. Na fala de Petinia percebemos as
possibilidades trazidas por esse formato de avaliagdo em oferecer uma “fotografia de uma face
da realidade” relacionada ao aluno, ou seja, traz a ideia de que esse formato avaliativo pode
contribuir, em didlogo com demais aspectos avaliativos no processo decisorio € nao sendo fonte
quase que exclusiva de informagdes. Por outro lado, Afonso (2014) reconhece a complexidade
da avaliag@o educacional e traz criticas ao processo de centralizagdo da avaliagdo nos alunos,
enquanto a avaliagdo das escolas, sistemas de ensino, politicas e projetos sdo relegadas a outros

planos, ou até mesmo desconsideradas. Uma face do exposto pelo autor pode ser percebida na
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fala de Camélia, que aponta uma preocupagao real no contexto da escola e pode ser percebida
como consequéncia da face perversa em se considerar a ALE como unica fonte de informagdes
acerca do caminhar do processo educativo.

E, no didlogo entre professor regente e professor-orientador e Professor Orientador
Pedagogico, e no caminhar profissional desses sujeitos, percebemos a constru¢do de uma
relagdo de confianca na qual o orientador pode construir suas redes de formagao, por meio de
uma avaliagdo que precisa ser vivida e compartilhada, pois ela ¢ o reflexo da realidade
construida cotidianamente, assim a eficacia e qualidade ndo se medem e ndo sdo impostas, elas
precisam ser sentidas, vividas, colocadas em praticas em uma construc¢ao didria de reflexos dos
meios e dos fins de cada instrumento, processo, metodologia, projeto (Barbosa, 2019).

Nesse contexto, acreditamos na lideranga do Orientador Pedagogico frente a esse
processo, de carater marcadamente coletivo, fortalecido pelo PPP da escola. Para que isso se
materialize ¢ mister que o(a) orientador(a) seja profissional capaz de lidar com a pluralidade de
concepgdes e ideias, conservando o intuito da formacdo sem desconecta-la daquilo que ¢
relevante para o grupo docente e para a aprendizagem dos alunos (Benachio e Placco, 2012, p.
69). Assim, procuramos investigar também a relagdo entre eles(as) orientadores(as) e os demais
professores da escola. Assim, perguntamos: Como voccé descreve sua relagdo com o0s

professores da escola? Uma vez feito o questionamento, obtivemos, como resposta:

Minha relagdo com os professores em geral é uma relagdo muito boa. Eu penso que
quando o coordenador pedagogico, ele consegue ser parceiro do professor, ele
consegue desenvolver o seu trabalho de uma melhor forma. Essa parceria ndo foi
estruturada da noite para o dia, né? Eu fiquei na escola durante quatro anos, estou
me retirando agora. E durante esses quatro anos, enquanto coordenadora
pedagdgica deles, nos ja passamos por diversos momentos, em que houveram falas
mais incisivas, e a gente precisa aprender a dosar essas falas, em que houveram
abragos, em que houveram choros e preocupagoes. Mas o principal é estabelecer essa
relacdo de confianga, de respeito, de proximidade e de talvez uma completude, onde
eu estou aqui para te ajudar, eu estou aqui para te ajudar no processo, no seu
trabalho. E a minha relagdo com eles sempre foi nesse estilo, de completar o trabalho
deles, de somar, de auxiliar, de colaborar. Entdo a minha relagdo com os meus
professores é uma relagdo muito boa. Gragas a Deus e baseado até nisso, a gente
consegue uns ganhos. Em relagcdo as avaliagoes que vém de fora, as avaliagcdes que
por alguns sdo é, sdo avaliagdes ainda vistas com um olhar um pouco, né? Receoso.
Mas a gente consegue muita coisa porque a gente a tem essa confianga, essa parceria
(Camélia).

Minha relagdo é sadia! Nao tenho problemas, e se tenho resolvo, simples assim
(Dalia)!

Ha professores com os quais é mais facil dialogar, entretanto, ha outros que fazem
questdo de ser desagradaveis, “rebeldes” e as vezes, sem educagdo mesmo. Algumas
reunioes pedagogicas sdo mais demoradas por conta de varias reclamagées sobre os
mais variados temas. Alguns apresentam dificuldades com seus pares até mesmo para
preparar um simulado de 5 questoes. De forma geral, vejo um descontentamento com
o sistema, com a secretaria de educagdo, com a dire¢do e com a profissdo, sei
la...povo dificil (Petunia).
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E tranquila, mas as vezes acabamos endo “saco de pancadas” da direcdo. Jé que, ao
levar as noticias, acabamos entrando em conflito, muitas vezes sendo identificado
como carrasco da cobranga (Rosa)

Tranquila, desde que ndo invada o espago deles. E muito com relacdo a como
conversar para ndo complicar a relagdo. Na medida em que eles se colocam como
especialistas nas suas respectivas areas de conhecimento (Violeta)

No processo dialogico entre os niveis da avaliagdo, também foi importante buscar
compreender de que forma as politicas de avaliacdo impactam na rotina escolar. Assim,
preguntamos se, na sua avaliagdo, as politicas de avaliagao em larga escala produzem efeitos

na sua escola? E na vida dos estudantes? Explicite. Ao passo que obtivemos como resposta:

Essas politicas de avaliagdo em larga escala, elas produzem efeito na escola, sim, no
sentido de que ajuda o professor a mudar a sua pratica, olhar aquilo que, de repente,
um objetivo que ainda ndo foi atingido. Na vida dos estudantes, eu creio que eles ndo
conseguem compreender, muitas vezes, o processo, o porqué desse processo, a
importdncia desse processo, né? Eles sdo estudantes de Ensino Fundamental II.
Entdo, eles ja estdo numa fase onde, né, ah, sim, ndo, ndo quero estudar, ndo gosto
de estudar, ndo gosto da escola. Entdo, eles estdo muito cheios de duvida. Entdo,
muitas vezes, para eles, essa avaliagdo ndo tem uma relevancia. E ai, cabe a nos,
enquanto equipe gestora, equipe de coordenagdo pedagogica, equipe de coordenagdo
pedagogica, educacional, enfim, mostrar para esses estudantes o quanto essa
avaliagdo, ela diz respeito a quem nos somos, aquilo que nos queremos, onde nos
podemos chegar, né?

Muito mais até do que um resultado pontual ou uma nota pontual, e sim um processo.
Onde eu comecei nesse processo e onde eu estou chegando apos todo esse processo.
Eu acho que é uma transformagdo de visdo, mas que ainda ndo foi produzida na vida
do meu aluno. Isso eu tenho certeza. Eles ainda estdo muito crus, achando que é so
mais uma prova que vem, que tem que fazer, porque vai ganhar ponto. Entdo, acho
que precisa ser, isso precisa ser até incutido, assim, alterado na mente dos alunos.
Como as avaliagées em larga escala sdo antigas no municipio, ndo houve uma
mudanga no curriculo da escola. Até porque o curriculo segue o curriculo maior, né?
S6 que ¢ o curriculo de Rio das Ostras, que ¢ 0 RECRO, o Referencial Curricular.
Entdo, assim, a prefeitura em si, a Secretaria de Educagdo, tem tudo muito amarrado.
E isso, quando vem para as escolas, ja vem de uma forma tranquila (Camélia).
Gostaria que fosse mais abragado pelos professores, mas conseguimos algumas boas
participagdes esse ano. Quanto aos alunos, gosto de conversar com eles, sempre que
possivel, da importancia, do SAEB, SAERO (Dalia).

Acredito que ha efeitos positivos, pois, temos uma visdo geral das turmas e dos déficits
que devemos tentar sanar. Porém, sei que muitos alunos realizam a prova de qualquer
maneira, sem ao menos ler os textos, entdo, temos que considerar que o resultado ndo
¢é 100% fiel a realidade (Petunia,).

Violeta: Olha, enquanto professoral vou ser muito sincera. Se a gente ndo souber
direcionar a avaliagdo, tem um risco muito grande. E o que que acontece? Vocé o
desespero... Vocé vé no proprio site, No Instagram da Secretaria de Educag¢do, vocé
vé nas escolas, um desespero por conta do SAERO, do SAEB... Vocé vé as escolas
promovendo é... sorteios, promovendo uma alimentagdo diferenciada pro dia do
Saeb. Tudo por conta do SAEB. Mas o SAEB é a finalizagdo de um ciclo, né? E o
acompanhamento desse ciclo, como fica? Vocé vé a preocupagdo somente com um
ano de escolaridade especifico e ndo com o desenvolvimento da crian¢a ao longo do
seu processo de escolaridade (Violeta).

Rosa: Verdade. O que se vé é uma preocupag¢do com o contingente, com as pessoas
que vdo fazer aquela prova, independente do resultado. As pessoas tém que ter
assiduidade na prova. Ndo podem faltar na hora da prova. E as vezes o aluno ndo
sabe nem o que estd fazendo. A gente ndo tem um feedback pro aluno sobre o que esta
fazendo (Rosa).
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Violeta: E pensamento fragmentado. Se vocé vem preparando o aluno, se vocé vem
acompanhando esse aluno quando vocé chega ao final de um ciclo, vocé vai ter uma
politica mais eficaz. Vocé tem ali um resultado ao longo do processo, mas ndo é o
que acontece, né? Se vocé for pegar, por exemplo, que é uma coisa bizarra, ninguém
deveria falar, porque eu t6 falando de quanto orientador pedagdgico, mas ndo, ndo
deixa de ser professor. A gente teve tem uma escola porque na escola tem ido 36
turmas e ai pelo menos 5 turmas de 5° ano. Durante o ano inteiro, nenhuma turma
saiu da escola para fazer atividade a extraclasse. Quem precisou, quem foi fazer? Os
5% anos porque eles terdo prova SAERO. Quem tem direito a extravasar? O 5° ano
porque eles terdo prova SAERO. Entdo vocé constroi uma mentalidade que vocé ndo
vai é avangar. Ndo tem como avangar desse jeito. E ai, por exemplo, por que que essa
escola [a que ela atua como orientadora] ndo é prioritaria? Porque ndo tem alunos
que fardo SAERO. Entdo é uma escola que o indice de complexidade e gestdo até me
chama atengdo né, ser alto, mas pro municipio aqui ndo é uma escola, prioridade ndao
é uma escola prioridade, a gente passa despercebido aqui. Aqui ndo é um XX, ou um
YY [ escolas da rede conhecidas por manterem indices de desempenho elevados em
provas estandardizadas]. Ndo somos escola de 8° ou 9° ano, que vai fazer avaliagdo.
Entdo, pouco importa. A gente chamou sua atengdo, porque dos demais, ndo. A gente
¢é escola de passagem [conhecida assim por oferecer so duas etapas dos ndos finais]
(Violeta).

Nesse item foi possivel verificar que as posigdes sobre os impactos da ALE nao sao
unanimes. Percebemos a existéncia de um continuum que foi desde a aceitagdo, com implicacao
na mudanga de praticas até uma “recusa” critica sob a alegacdo de que as avaliagdes estariam
modificando percepcdes sobre o processo de aprendizagem dos alunos e sua consequente
aprovacao entre os anos de escolaridade. Entre essas linhas podemos perceber o que Freitas
(2016) tem apontado acerca do fato que as politicas de avaliacdo tem culminado em politicas
de responsabilizagdo, nas quais retomando o que Afonso (2014) apontou, qualquer avaliagao
diferente da incidente nos alunos passa a ser desconsiderada, o que pode gerar um desequilibrio

no dialogo entre os niveis da avaliacdo.

E, para compreender melhor esse inicialmente suposto desequilibrio, cujas evidéncias
foram aumentando ao longo da pesquisa, procuramos indagar se algum(a) dos(as) sujeitos(as)
investigados(as) ja direcionou a atuacao dos professores das escolas para que o trabalho em sala
de aula foque no que, costumeiramente ¢ cobrado no SAERO, de modo que obtivemos as

seguintes respostas:

Entdo, eu acho que falta trazer um pouquinho mais da agdo do professor em sala.
Mas eu acho que tranquilo, ndo ha grande dificuldade quando eu entendo o proposito
daquilo que esta sendo feito. Ja direcionei o trabalho dos professores, a atua¢do
deles, em relagdo a essa avaliagdo sistémica, o Saero e tal, porque vém muitas
propostas. A propria Secretaria de Educagdo envia propostas do que a gente pode
estar utilizando ou pode estar passando para os professores para que eles trabalhem
em sala de forma que os alunos tenham essa familiaridade com o processo. Isso é
importante, essa familiaridade. E por que a gente propde, a gente direciona? Na
verdade, ndo é um direcionamento, eu ndo digo que ele tem que fazer do jeito, mas
eu trago coisa, eu levo. Eu levo oportunidades para que ele possa fazer, porque ja
existe o material, existe uma proposta. E muito complicado quando o professor tem
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que elaborar tudo do zero. E por vezes é até um pouco cansativo. O professor
realmente, ah, mas tem que elaborar. Mas quando ja tem o material previamente
estruturado, algo que ele ja conhece, fica mais ficil para ele trabalhar (Camélia).
Sim, sempre. Mas é muito exaustivo fazer com que alguns tenham as vezes a
vontade de entender (Dalia).

O direcionamento ja foi realizado, mas ndo a titulo de SAERO, mas para SAEB,
usando simulados criados pela equipe do NUGEPE (Petunia)

Nesse item as professoras Rosa e Violeta acabaram nao respondendo, tendo em vista a
escola nao aplicar, especificamente, Prova do SAERO. Nas respostas, percebemos a existéncia
de um material direcionado a pratica docente no ambito da sala de aula. O que pode, de acordo
com os referenciais sob os quais ancoramos esta pesquisa, promover estreitamento curricular,
modificacdo no entendimento do trabalho a ser desenvolvido em sala de aula, ampliar a
repercussao da cultura de performatividade e redor¢ar comportamentos gerenciais, compativeis
com ambientes empresariais, mas incompativeis com o contexto da escola, sobretudo a publica.

E, a partir dos resultados indicados nesse item, nos parece oportuno analisar se as escolas
e professores recebem materiais voltados a preparacdo para ALE’s, existe alguma formagao
voltada para o uso desse material ou as avaliagdes em si e, em caso positivo, se essas formagdes
foram significativas. Também investigamos se as ALE trouxeram, na visdo dos(as)
profissionais mudangas no curriculo escolar. A seguir, podemos verificar quais perguntas foram
feitas, bem como conhecer as respostas a cada uma delas.

A primeira pergunta foi: Como as avalia¢oes em larga escala foram apresentadas para

voceé?

As avaliagbes foram apresentadas para mim no decorrer da minha pratica
profissional. Ndo houve um momento estanque em que me apresentaram o sistema de
avaliagdo, digamos assim. Mas, no decorrer da pratica, vocé ouve falar sobre... Eu
nunca tinha trabalhado numa turma que teve uma avaliagdo assim, em larga escala,
pois trabalhei na educagdo infantil durante muito tempo. Entdo, foi na pratica
profissional. Foi na pratica da coordenagdo pedagogica mesmo que eu tive esse
contato, mas ndo era algo desconhecido para mim. Eu ouvia falar e sabia o que era
(Camélia).

Ja sabia da importancia, mas eu nao tinha muito conhecimento, agora tenho tentado
entender como que elas podem ajudar (Ddlia).

Geralmente temos reunioes na SEMEDE para nos avisar sobre as avaliagoes
(Petunia)

Apesar de seguirmos a estrutura de uma entrevista, Rosa e Violeta, ao responder
juntas as questoes acabaram dando o tom de uma conversa, demonstrando
cumplicidade na atuag¢do, o que explica o fato de termos adotado um formato
diferenciado para a apresentagdo das informagoes advindas dessas profissionais.
Importante registrar também que essa situagdo se repetird até o final das unidades
de andlise.

Rosa: Assim... O que falam do SAERO e da Prova Brasil/Saeb nas reunioes... Como
professor, sim eu conhecia ja tinha ouvido falar sobre o SAERO, mas enquanto
orientadora, ndo (Rosa)

Violeta: A gente so conhece... ou melhor, o que eu conhego de avaliagdo em larga
escala foi o que foi postado no grupo ontem [A equipe de Orienta¢do tem um grupo
no WhatsApp para troca de informagdes mais precisas com a coordenagcdo
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pedagogica sediada no NUGEPE]. A mensagem foi um aviso sobre o PDF da Prova
SAERO [estar disponivel para aplicagdo]. Enquanto assessoramento pedagogico,
ndo. Isso ndo foi falado nos grupos que participo. Ndo recebemos orienta¢ées em
rede. So recebemos documentos de carater informativo. E como entendo que circular
¢é s6 uma informagdo, eu entendo que ndo é so uma informagdo (Violeta).

Rosa: Eles so apresentaram os dados estatisticos, né? Como as escolas foram e tal.
Mas... Acho importante que essa apresentagdo seja extensiva a todos os professores.
A primeira vez que apliquei SAERO quando cheguei na escola cheguei na escola, eu
ndo tinha trabalhado numa rede municipal antes. Entdo apliquei a primeira vez. Nao
sabia nem o que era. [Nesse momento, Violeta fez uma interven¢do elogiando a fala
de Rosa. E recordou sua chegada no municipio] (Rosa)

Violeta: Ah, sei la, ndo me lembro 2014, eu acho 2013, 2014, quando a gente tinha
avaliacdo de larga escala o SAERO, né? O que que vocé fazia? Vocé tinha uma
preparacdo para aplicar essa avaliagdo. Isso enquanto professor. Ai no dia da
aplicacdo o professor, ele nem ficava na mesma escola. Esse professor, ele era
deslocado para outra escola, ele aplicava em outras turmas, ou entdo vocé recebia
orientag¢do para aplicar na sua propria turma. Vocé tinha uma preparagdo para essa
avaliagdo hoje, agora até minha vivéncia, quando professora, vocé ndo tem mais isso,
vocé ndo vé mais uma organizag¢do para essa avaliagdo do SAERO é, ¢ diferente,
parece que o SAERO banalizou. Vocé ndo vé mais aquela preocupagdo do municipio
com essa avaliagdo, como era antes... Eu sinto uma diferenca muito grande. Ai o
professor as vezes nem entende porque ndo veio esses resultados. Ndo vé a aplicagdo,
né? O que que esses resultados podem justificar, na pratica, como que pode gerar a
politica, o que que vai ser pensado a partir (Violeta)

Rosa: E, esse resultado ndo vem assim, é pelo menos os professores ndo tém acesso
a eles. Pelo menos a totalidade de professores ndo tem acesso a esse resultado depois
(Rosa)

Violeta: Depois isso fica no SIFAP [SIFAP ¢é o Sistema de Formagdo e
Acompanhamento Pedagdgico, plataforma onde sdo inseridos dados de
aprendizagem dos alunos, bem como é dado acesso ao processo de inscri¢oes nas
atividades de Formag¢do Continuada centralizadas, oferecidas pelo NUGEPE]. O
professor pode ter acesso, mas é de uma forma tdo complexa. E ai vou falar como
professora também, que vocé clica uma vez, clica pra vocé pra ter acesso a avalia¢do
da sua turma, mas o sistema roda com muita dificuldade, ai vocé desiste (Violeta)
Rosa: Acho que isso para o Professor I [Educagdo infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental] é mais facil e tranquilo do que para o Professor Il [ Anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio]. Eu ndo sei se os professores Il tem esse acesso.
Por exemplo, sou professora de X disciplina, 0 SAERO é s6 Matemadtica e Portugués.
Eu ndo sei se eu teria acesso (Rosa)

Violeta: Eu ndo sei se eu teria acesso. Porque enquanto Professora Orientadora
Pedagogica, o SIFAP ndo abre para mim. Nao abre. Ja pedi varias vezes. Olha que
interessante, eu, como Orientadora Pedagogica, ndo tenho acesso aos dados do
municipio (Violeta).

Ja a segunda pergunta procurou saber se houve participacdo em alguma formagdo

oferecida pela SEMEDE que aborde a questdo das ALE na escola? Se sim, em que medida elas

foram significativas?

Entdo, nunca participei de formacgdo oferecida pela Secretaria de Educagdo sobre
isso, ndo. Eu sei que houveram algumas formagoes esse ano, mas eu, Camélia, nunca
participei de nenhum tipo de formagdo sobre isso. Quando o profissional adentra na
prefeitura municipal, ele assina termo, essa coisa toda, mas eu acho que tinha que ter
um tempo de inser¢do. Tem um outro termo que se usa, né? No qual ele é inserido
nesse contexto educacional de Rio das Ostras, que muitas vezes se difere de outras
redes. Ndao tem muita ligagdo, muita familiaridade. Entdo acho que, de repente, seria
interessante para que o professor entenda, compreenda como é a prdtica. Visto que
muitos professores ndo tém experiéncia, entdo o primeiro didrio que vdo fazer, a
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primeira prova que vdo elaborar é na nossa prefeitura, e outros tém experiéncias que
sdo muito divergentes, muito diferentes. Entdo, ajuda o professor a se basear um
pouco no que ele precisa fazer dentro dessa prefeitura, né? E embora a gente saiba
que as escolas tém uma capacidade de ensinar, a gente sabe que as escolas tém os
seus projetos politicos pedagogicos que sdo diferenciados e ela tem uma certa
autonomia, existem coisas que sdo inerentes a toda a rede. Entdo acho que, de
repente, seria até interessante (Camélia)

Ndo (Dalia)

Ndo me lembro de ter participado de formagdo (Petunia)

Ndo. Nem na fungdo de professora. Nem existe isso. Eu ndo sei se tem. Até porque
tem uma diferenca vocé dizer e vocé fazer. Se vocé falar que a Secretaria [de
Educagdo] ela faz a Avalia¢do de Larga Escala, sim, ela faz. A gente tem o SAERO
e... tem anos de SAERO. Agora como ocorre essa avaliagdo, é outra historia. Eu dizer
que “dou” formagdo, na teoria a gente ¢é responsavel pela formagdo continuada, pela
formagdo em servigo dos professores. Eu disse pra vocé, na pratica a gente consegue
fazer isso? De forma precaria, talvez. Agora de forma eficaz, ndo. A gente ndo faz. A
gente 50 apaga incéndio. Entre o dizer e o fazer, o discurso e a pratica a distancia é
muito grande [Ao longo da resposta, Rosa foi endossando a fala de Violeta]. (Violeta)
Ndo. Nem na fun¢do de professora. Eu ndo sei se tem (Rosa)

As proximas duas perguntas estavam diretamente ligadas a uma participagdo em
atividades formativas e, por isso, apresentou poucas respostas, na medida em que os relatos sao
de que os(as) sujeitos(as) da pesquisa relataram, de modo geral, ndo ter recebido oferta,
tambouco ter participado de alguma formagao oferecida pela Secretaria Municipal de Educagao
de Rio das Ostras. A unica que esbogou uma resposta foi Camélia que respondeu o seguinte:
“Como eu nunca participei, eu ndo tenho como falar, né? Se sdo significativas ou se atendem
a expectativa. O que eu penso é que, sim, os professores precisam ser orientados quanto a isso”’
(Camélia).

A penultima questdo dessa unidade de andlise foi: Na sua percep¢do, essas formagoes
conseguem fazer a articulagdo entre teoria e a prdtica vivida nas escolas? Novamente a Uinica
que participou, respondendo foi Camélia., sinalizando que “Geralmente, o que eu percebo das

formagoes, em geral, elas trazem sim uma articulagdo entre teoria e pratica” (Camélia)

Por fim, a ultima pergunta dessa unidade de anélise buscou saber se, na percepcao
dos(as) profissionais, houve mudancas no curriculo da escola depois da implementacdo da

avaliacdo em larga escala? Nesse item, obtivemos como resposta:

E como eu falei, como é algo que ja acontece ha muito tempo, ndo provocou
mudangas no curriculo, mas sim no olhar, no olhar do meu profissional. E quando eu
digo curriculo, é curriculo papel, curriculo estruturado, né. Quando a gente pensa
nas questoes do dia a dia, naquele curriculo oculto, sim, provocou mudan¢as. Mas
outras precisam acontecer. Mas no curriculo em si, a escola ja tinha isso como visdo,
como prdtica, enfim, ndo é algo que mudou de um dia para o outro. Algo que ja vem
sendo construido pela Secretaria de Educagdo dentro da nossa escola.(Camélia)
Ndo sei te responder, mas acho que as mudangas sdo consequéncias (Dalia)

Houve mudancga no curriculo ao fim do ano passado por conta da prova SAEB. Ndo
sei se todos os professores com os quais conversamos implementaram os simulados
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liberados pela equipe do NUGEPE, mas fizemos os pedidos para quem lecionava
portugués e matemdtica para os quintos e nonos anos(Petunia).

No curriculo? Ndo sei como opinar (Rosa)

Claro que interfere. Percebemos que o curriculo da forma como se apresenta é muito
engessado. E muito engessado. Muito embora restabeleca no minimo, aquilo ali seja
o minimo. Quer ver um exemplo? A gente tinha um RECRO que foi adaptado por um
periodo de pandemia e foi pensado por conta da pandemia. Ai ele foi reduzido. Foi
enxugado com aquilo que entendia que era base. Acabou a pandemia, esses alunos
voltaram com muitas dificuldades. A Secretaria voltou com o mesmo RECRO do
periodo anterior a pandemia. E ai, quando vocé tem um curriculo que volta, tudo
bem, cadé o minimo? Mas o minimo que ndo é o minimo. Quando vocé volta com esse
curriculo, que que vocé vai ter? Seguir aquele curriculo minimo, vocé pode
complementar, modificar de acordo com o PPP da sua escola, mas vocé tem que
garantir aquele minimo, que acaba sendo fora da realidade. Eles muitas vezes acham
que aquele curriculo é possivel de ser cumprido nas atuais condicdes e que é possivel
conseguir resultados nas avaliagées sem que haja nenhuma intervengdo. Isso me leva
a crer que ndo se pensa o curriculo (Violeta)

Na andlise das informagdes trazidas por Camélia, verificamos que seu olhar ja
incorporou as avaliacdes como pratica consolidada no espaco escolar, construido pela
Secretaria Municipal de Educagdo. No entanto, também existe o relato de que essa construgao
ndo se deu por meio da formacao ou da articulagdo, somente a partir do compartilhamento dos
dados, o que pode sugerir que tal construgdo pode ter se dado como consequéncia dos
mecanismos de responsabilizacdo, no caso de Rio das Ostras, de carater mais simbolico,
especialmente quando tomamos, como exemplo a informagao advinda do campo de que nos
ultimos anos a Secretaria Municipal de Educacao, Esporte e Lazer tem promovido cerimonias
de premiagdo, a exemplo do Prémio Destaques 2023, promovido pela Secretaria Municipal de
Educag¢do onde foram atribuidos certificados a todas as unidades que, por algum motivo
apresentaram desempenho elevado nas provas do SAERO, bem como dos demais programas

municipais promovidos pela Secretaria Municipal de Educagao.

Na pagina da Secretaria Municipal de Educagao, veiculada na rede social Instagram®,
na qual sdo divulgados os Programas e as agdes empreendidas no ambito da rede publica
municipal de ensino, consta publicacdo datada de 15 de dezembro de 2023 onde sao
apresentadas um conjunto de imagens em alusao a cerimodnia realizada no més de dezembro,
contando com a presenca de diferentes autoridades educacionais do municipio e do poder
executivo e legislativo municipal. A finalidade do evento era de realizar a premiag¢do dos
“Destaques de 2023”, inclusive os destaques na realizacdo das avaliagdes propostas pelo
Sistema de Avaliagao da Educacao de Rio das Ostras — SAERO. A seguir, podemos ver uma
das imagens do evento, na qual pode-se perceber, ao fundo, que trata-se da premiag¢dao do

SAERO.
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Figura 04 — Publicacdo sobre o Prémio Destaques 2023

sma educacaoriodasostras
Uma noite memorével de valorizagao as
escolas, aos alunos e aos profissionais da
educacdo! &

O Prémio Destaques 2023, realizado na
noite desta quinta-feira, dia 14,
homenageou o bom desempenho nas
atividades e nos projetos desenvolvidos
ao longo do ano pela Secretaria de
Educagao, Esporte e Lazer.

O objetivo & reconhecer, divulgar,
disseminar, fomentar e homenagear,
simbolicamente, agueles que contribuiram
significativamente na qualidade da
educacao do nosso municipio.

Foram certificados os destaques do
Sistema de Avaliagao Educacional de Rio
das Ostras — SAERO, das Formacgoes
Continuadas, do projeto #BoraAprender+
e das participacdes das escolas nas feiras
e eventos da Secretaria de Educacao,

Esporte e Lazer.
Ver tradugio

Fonte: Pagina da Secretaria Municipal de Educagdo de Rio das Ostras*!

4.3.4. O legal e o real na atuacao de Professores Orientadores Pedagogicos e Professores-

Orientadores

No texto um, nenhum e cem mil: a identidade do coordenador pedagdgico e as relagdes
de poder na escola, Souza e Placco (2017) nos convidam a refletir sobre o que € ser o CP na
escola, e as relagdes estabelecidas com os grupos de convivéncia. pela qual com a peculiaridade
de como aquele que equilibra-se entre ser um, quando se compromete com 0s principios,
diretrizes da gestdo, assumindo responsabilidade com os processos pedagdgicos, an parceria
com os professores; ser nenhum “assumindo estado de anomia” (Souza e Placco, 2017, p. 11),
seja pra permitir o protagonismo de outrem ou até mesmo frente as demandas ou, por fim, sendo
cem mil “ na dependéncia das atribuicdes e expectativas dos outros” (ibid., p. 14).

Além disso, elas procuram apresentar esse profissional como alguém que integra a
gestdao escolar. Ampliando esse entendimento, acreditamos que ao pensar o orientador como
mediador da politica educacional (Oliveira, 2015) esse profissional assume, para além de uma
mera composicao da gestdo, uma funcao de lideranca. Lideranca essa, ndo na responsabilidade
acerca de todos os processos, tal como o diretor. Mas sim na perspectiva da lideranca

compartilahda (Liick et al., 2015), que reconhece a lideranca do diretor frente a escola, mas

4 https://www.instagram.com/p/C03 XtlgZ9Q/. Acesso em 02 de janeiro de 2024.
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também sinaliza a importancia do compartilhamento dessa lideranca nos moldes da gestdo
democratica, de modo que
O lider escolar que delega e divide responsabilidades com o grupo de trabalho,
professores e demais funcionarios da escola no procedimento de tomada de decisao,
criando também, desta forma, seu empenho com as decisdes tomadas. Trata-se de uma

acdo instituidora de alta sinergia, isto é, de for¢a adjacente dinamizadora de agdes
coletivas. (Liick et al., 2015, p. 51)

Esse aspecto da lideranca implica, no entendimento da autora, o engajamento coletivo
no processo de tomada de decisdes, bem como no envolvimento com as decisoes, ou seja, ao
compartilhar a lideranga o gestor fomenta o espirito de trabalho coletivo, aspecto relevante na
conducdo dos trabalhos no ambito da escola, instituicdo cujo alcance dos objetivos estd
diretamente ligado a atuacdo coletiva dos envolvidos no processo.

E nesse contexto que podemos inserir a importancia dos outros agentes envolvidos no
processo que, ao atuarem diretamente na equipe gestora também desempenham lideranga no
ambito de suas atuacdes. E um desses agentes ¢€ o orientador pedagogico. E € ai que enxergamos
0 nexo entre o orientador/coordenador pedagdgico e o processo de lideranga escolar, de modo
que o Orientador pedagodgico exer¢a fun¢do mediadora entre politicas educacionais e
comunidade escolar, associando cultura colaborativa, pratica reflexiva e decisdes
compartilhadas (Marcondes, Leite e Oliveira, 2012; Marcondes, 2013)

Destarte, procuramos investigar, como P.O.P e P.O’s definiam sua fung¢ao e o relato de
um dia de atividades, de modo a verificar como relacionam atribui¢des e pertencas. Para tal,
foram feitas, por meio de entrevista trés perguntas as orientadoras. A seguir, eXpomos as
perguntas, bem como as respectivas respostas e, ao final, nossa analise a partir dos dados
levantados.

A primeira, das trés perguntas dessa etapa foi: Como vocé define a fungdo de

coordenador pedagogico? Vejamos as respostas:

Pra mim, coordenador pedagdgico é aquele que gerencia a prdtica pedagdgica da
escola. A funcdo dele é essa. E gerenciar toda a parte pedagdgica, seja sobre o
aprendizado do aluno ou a efetiva a¢do do professor dentro da sala de aula. Com
isso, ele tem diversas funcoes no seu dia-a-dia: ele planeja reunides pedagogicas,
conselhos de classe, estratégias de aprendizado para turmas que estdo com déficit e
também para turmas que tem aprendizado acima do superior. Entdo, o Coordenador
Pedagogico atua dessa forma (Camélia).

Bombeiro, psicologo, amigo, mde, etc. Brincadeiras a parte, no nosso municipio,
onde temos falta de funcionarios em vdrios setores, temos que assumir tarefas e
fungdes inerentes ao cargo (Ddlia).

A fungdo deveria ser dar suporte, orientagoes, auxiliar professores em suas praticas
diarias e junto com a direg¢do, implementar ag¢ées para a melhoria do desempenho
dos alunos, mas muitas vezes ndo ha tempo para tanto (Petunia).
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Atua como um elo que contribui para formagdo contunuada do professor. Na prdtica,
enquanto municipio, isso ndo ocorre. Isso, eu estou falando do ponto de vista teorico.
A gente devia trabalhar no sentido de lideranga, de colaborar pra formagdo, no
sentido de ser um elo entre a direcdo, no sentido de contribuir com a pratica
pedagogica. Mas o trabalho tem resumido-se a assessorar o professor no cotidiano
(Violeta).

A segunda pergunta foi: Vocé€ poderia relatar um dia de atividade seu, do inicio ao fim?

Ao passo que obtivemos as seguintes respostas:

No meu dia-a-dia de atividades, ele é muito subdividido. Na verdade, fago mil coisas
enquanto estou fazendo uma coisa. Geralmente chego na escola e procuro saber como
estdo as coisas, se ha falta de professor, se ndo ha falta de professor, o que é
necessdrio para suprir as carencias daquele dia na escola. Geralmente quando ha
alguma caréncia de professor, eu busco material pedagogico pra atender as turmas
que estdo passando por essa necessidade. Muitas vezes o professor deixa, muitas
vezes o professor ndo deixa material, entdo cabe a mim, enquanto Professora-
Orientadora avaliar aquilo que seria possivel de ser aplicado na turma, baseado no
planejamento que o professor deixou ou em atividades que a turma ja vem realizando.
Em seguida, eu tento mensurar o que é mais urgente no meu dia, seja uma alterac¢do
no didrio dos professores, corrigir uma prova ou um teste, olhar planejamentos... Eu
confesso que nos ultimos tempos a ultima ciosa que tenho feito é olhar planejamentos,
porque ndo tem dado tempo. No decorrer dessa a¢do, dessa pratica a gente atende
aos alunos, atende professores que pegam material que sejam necessarios para a
pratica deles, do dia. Também converso com alguns funcionarios a fim de resolver
algumas situagoes que estejam pendentes e também realizo atendimento aos pais.
Entdo, assim, durante o meu dia, um dia de atividades é um dia em que ndo consigo
focar numa unica coisa. Eu ndo chego e falo: vou fazer X coisa porque quando chego
pra fazer a X coisa, aparecem outras 30 e enquanto Professora-Orientadora a gente
tenta administrar tudo que ocorre dentro da escola a fim de que a prdtica pedagogica
ocorra de forma efetiva. A gente sabe que ja existe Orientador Educacional nas
escolas, mas ainda assim existem momentos em que o papel do Professor-Orientador
perpassa aquilo que teoricamente seria sua func¢do ou seu papel [do Orientador
Educacional] (Camélia)

Chego as 7:00, separo tudo que tem emergéncia de ser feito, as 7:30 estamos no pdtio,
eles sobem, comeco a resolver algumas coisas, um professor faltou, ndo, 3!! Nossa 4,
entdo tudo que eu tinha p fazer, ndo é feito, vou p sala, saio as 11:40, volto p minhas
tarefas, ahhh, preciso almogar, em frente ao computador. Des¢o rampa, subo rampa,
aparta briga, conversa com responsavel. As vezes tenho a sensa¢do que ndo produzi!
Nossa sdao 17:00, preciso voltar, tenho 2:00 de viagem pela frente. Tudo que preciso
aprender sobre o cargo, é na marra durante o expediente, ou no final de semana lendo
sobre como ser, fazer (Ddlia).

Geralmente olhamos o e-mail para imprimir as atividades/provas enviadas pelos
docentes, pergunto o que se passou durante os dias em que ndo estava na escola,
procuro saber se ha algo urgente, quantos professores faltaram, se ha alguma
circular que devo tomar ciéncia e nos ultimos tempos, como ndo tinhamos professores
em 7 turmas (inglés e geografia), fiquei responsavel por preparar apostilas, imprimi-
las, listar alunos, checar quem entregou e ao final, dar notas e langd-las no sistema.
A rotina quase que se resume em formartar atividades e imprimi-las e dar suporte
quando os professores faltam, o que acontece praticamente diariamente (Petunia) .
Agora tive um pouco de tranquilidade, mas normalmente se resume a fazer
relatorios de alunos da educagdo especial. Ou atender o X, que é [aluno] da
educacdo especial. Metade do meu dia ou pelo menos, 1 hora, eu gasto com ele, ai
sobrou outras 3. Uma parte é pra pensar em reunido pedagogica, que é o que a
gente faz em comum com o PPP. Fora os “incéndios” do dia a dia (Violeta).

Aqui, os incéndios de dia a dia e a falta de professor empresta caderno para o aluno,
tira fome, é minha professora. E atendimento aos pais. E muita questdo de disciplina.
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Atender é questdo disciplina de aluno. Sem falar na substitui¢do de professores,
quando todas as agente escolares ja foram pra sala. As vezes, até o diretor vai. A
minha rotina... E, é sim, é mais, tem uma parte mais administrativa da coisa, né?
Ordenar planejamento, prova, teste, é rela¢do de horario. A pessoa que veio e que
ndo veio, ver quem vai ficar em tal sala, deixar anotadinho, o que tem que ser
impresso, o que tem que grampear... E a organizacdo das feiras, né? Contato com
pessoas, bilhetinhos... Se vai ter a aula, ndo vai ter. A gente trabalha as pautas do
conselho de classe, a gente trabalha as pautas da reunido pedagégica. Nossa! E tanta
coisa. E... E muita coisa por dia. E na sala, por exemplo. Ontem eu ndo fiz nada. S6
fiquei em sala. Eu fiquei o tempo todo em sala de aula. Ah, e eu elaboro as atividades
para as turmas que ndo tem professores, por exemplo, a gente ndo tem professor de
Geografia desde o comego do ano (Rosa).

Por fim, a Glltima das trés perguntas realizadas na entrevista, relacionadas a essa unidade
de analise foi: Como vocé¢ incorpora os resultados das avaliagdes em larga escala em sua pratica

pedagdgica? Feito isso, obtivemos as seguintes respostas:

Os resultados das avaliagées eles sdo utilizados, né? Na minha prdtica pedagogica,
como uma base, um guia daquilo que a gente precisa auxiliar os professores a
desenvolver com suas turmas e, muitas vezes, mais do que o contetido propriamente
dito, né? Ou objeto do conhecimento. Muitas vezes o que o professor precisa
trabalhar na turma sdo as relagdes interpessoais. E teve uma turma especificamente
esse ano em que eu precisei entrar ld pra conversar com ele sobre esse processo,
sobre essas relagoes porque a turma ndo tem como aprender se as relagées dela ndo
estiverem boas, né? E houve um bloqueio entre turma e professor, e ai eles
precisavam evoluir, eles precisavam ir aléem. Entdo, eu incorporo dessa dessa forma,
né? Néo ha da minha parte uma cobran¢a em relagio a resultados. E claro que a
gente gosta muito de ver escola indo bem, fazendo as coisas muito bem, mas eu
entendo que ndo tem como ter uma cobranga pontual, ou eu achar que os resultados
dessa avaliacdo elas precisam ou determinam aquilo que tem, que tem que acontecer
ou que ndo esta acontecendo bem. Na verdade, as vezes as coisas estdo acontecendo
bem, mas o aluno ndo conseguiu entender o processo da prova, o aluno ndo conseguiu
perceber a importancia de marcar as questoes apos uma reflexdo mais profunda.
Entdo, acho que tem um todo, né? Mas eu incorporo na minha pratica dessa forma,
analisando onde a gente tem que agir, com qual professor eu preciso conversar? De
forma a acalma-lo, mas mostrar que a gente pode seguir outros caminhos e quais
caminhos a gente vai seguir (Camélia)

Sempre em reunides por dreas, é uma alternativa que vem dando certo com
alguns professores (Ddlia).

Conversamos com os professores sobre os resultados, indicamos os percentuais de
acertos e erros e sugerimos intervengées nos pontos mais fracos (Petunia).

No caso de Violeta e Rosa, as questdes feitas ao longo da entrevista nesse item acabaram
por assumir quase o tom de uma conversa, embora ndo se tenha desviado da ferramenta
entrevista, optamos por apresentar as informacdes compartilahdas por essas profissionais no
formato como transcorreu a conversa, em que as duas foram se complemenentando nas
concordancias e expressando suas nuances, advindas de suas proprias experiéncias, ainda que

compartilhassem o mesmo espaco de trabalho. Dito isso, a seguir apresentamos as informagdes
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compatilhadas por Rosa e Violeta acerca da questdo de incorporar resultados da ALE em sua

pratica.

Ele é incorporado como o qué? Como vocé privilegiar um determinado ano de
qualidade? Vocé focar num determinado ano de escolaridade vocé tem hoje, né? E ai
as pessoas pegam o resultado somente. As pessoas so olham do ponto de vista de
resultados, so. Olha, a gente precisa fazer um reforgo, a gente recupera o tempo todo
da aprendizagem, so que a aprendizagem ela ndo é estdavel. A gente ndo se preocupa
somente com quem precisa se recuperar. Vocé tem diferentes niveis de aprendizado,
né? Diferentes formas de aprendizado, entdo vocé teria que necessariamente
trabalhar com aqueles que tém mais facilidade, vocé aprofundar o conhecimento,
aqueles que precisam de recomposicdo da aprendizagem, vocé recompor essa
aprendizagem, mas ai ndo é isso que acontece. Se vocé for perguntar na prdtica, serd
que as escolas estdo fazendo essas avaliagoes, elas conhecem os resultados? Os
resultados, né? A nivel de proficiéncia, por componente curricular? Duvido, duvido.
Duvido. A meta é: ndo vamos reprovar para ndo mexer no fluxo e a gente conseguir
uma nota boa. E isso que se tem no senso comum (Violeta).

Apos concordar com Violeta, Rosa fez o seguinte apontamento: Tanto é que
recebemos muita crianca oriunda do 5° ano [de escolaridade] que ndo sabia ler
(Rosa).

Por qué? Porque gestor nenhum vai querer reduzir o fluxo. Se nem a Secretaria de
Educagao consegue pensar numa politica a longo prazo, vocé acha que um diretor
vai pensar a longo prazo? Nao vai! Ele quer resolver o problema dele. Eu ndo vou
reprovar, meu fluxo vai estar la em cima e a gente vai. E nos recebemos esses alunos
que, por conta da politica de avaliagdo em larga escala ndo sdo reprovados e isso
acaba respingando na gente, até porque ndo percebemos, sobretudo apos o decreto

que contingenciou despesas, estratégias que nos auxilie a lidar com esses alunos
(Violeta).

Das respostas trazidas pelas orientadoras pode-se apreender duas coisas: a primeira ¢
que fica evidente a sobrecarga com relacdo a tantas demandas. A outra ¢ a importancia que
esses profissionais representam no espaco escolar e, pela quantidade de atribuigcdes as
possibilidades de lideranga que representam e projetam. Paro (2010) e Placco, Souza e Almeida.
(2012) trazem a ideia de que a lideranga do orientador pedagogico consiste na mobilizagdo de
esfor¢os para ajudar cada professor a focalizar sua pratica, sendo elo de fortalecimento entre a
gestdo e os demais atores, fomentando o compartilhamento de conhecimento e saberes. A esses
aspectos, acrescenta-se o processo de avaliagdo como elemento de subsidio para a tomada de
decisdes para a melhora coletiva do ambiente escolar. Ampliando esse entendimento,

Marcondes, Leite e Oliveira (2012, p.194) afirmam que:

(...) o coordenador é pega chave da mediagdo entre a Secretaria de Educacéo ¢ os
professores da escola, desenvolvendo fungdes pedagogicas relacionadas ao
desenvolvimento profissional do corpo docente e um trabalho politico de
implementagdo dos principios da reforma educacional proposta pela gestdo politica
no momento. (ibid, 2012, p.194)

No que diz respeito a identidade do orientador/coordenador pedagdgico Placo, Souza e

Almeida (2012, p.756-757) o situam como agente historico, que tem sua atuacao marcada por
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diferentes configuracdes, situadas, basicamente em trés dimensdes: estrutura oficial, da
estrutura da escola e, por fim dos sentidos que esse agente atribui a sua atuagao ou atribuigdes.
As autoras ainda salientam que
“hd um consenso, dentro e fora do Brasil, sobre a importincia da
coordenacdo/orientacdo pedagdgica no contexto escolar, mesmo quando esta
ndo é feita por alguém destacado nominalmente para essa atividade na escola
(ibid. p.759)

Ainda que ndo seja o “salvador do mundo” o orientador pedagogico, pela natureza de
sua pratica, pode contribuir significativamente para uma escola publica de qualidade, alinhada
aos preceitos de desenvolvimento coletivo, cujo fim ¢ o desenvolvimento do aluno, sendo um
promotor de reflexdes e elo articulador das agdes entre professores, a gestdo e os demais
profissionais da escola focando no para o sucesso da proposta pedagogica, criando condigdes
objetivas para que o trabalho em sala de aula se faga.

Um orientador pedagdgico compromissado com uma educagao publica de qualidade e
com o processo pedagogico deve primar sua atuagdo pela mobilizacdo coletiva, pela escuta
atenta, numa relagdo dialdgica, conhecendo a escola de modo amplo, utilizando-se dos
subsidios fornecidos pela politica, mas sendo um feroz agente contra as manifestacdes da face
perversa desta, estruturando sua agdo para além dos indicadores, embora estes fagam parte de
seu trabalho, pois dados podem subsidiar decisdes, mas nao detém exclusividade nesse

processo. Nesse caminho, Libaneo (2013, p. 13) nos mostra que

Diretores, coordenadores pedagogicos e professores tem a responsabilidade
profissional e ética de fazerem funciona na escola praticas de organizagdo e gestdo
que sejam propulsoras de um determinado tipo de aprendizagem: aquela que promove
e amplia o desenvolvimento intelectual e o desenvolvimento da personalidade integral
dos alunos (Libaneo, 2013, p. 13)

Assim, € preciso a busca por alternativas, que apresentem novos caminhos, novas
respostas, novas perguntas. Para tal ¢ preciso perceber os processos pedagogicos como atos
politicos, ndo no sentido partidario, mas no sentido de que por meio da educagdo ¢ que se ¢
possivel promover transformacdes reais. Por outro lado, ¢ importante frisar que nao se pode ser
romantico a ponto de acreditar que a escola resolvera todos os problemas do mundo porque ela
ndo vai! E preciso que a escola, inserida dentro de uma realidade, construa alternativas para
superagao de seus desafios, num caminhar que lhe permita compreender-se enquanto espago de
mudangas, com justica social.

Assim, ao analisar todas essas relagdes, buscamos uma constru¢do e um didlogo que

reflita a atuagdo dessas profissionais e, ao olharmos para os referenciais que nos permitiram
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enxergar a atuagdo dos orientadores, percebemos tanto elementos da media¢do da politica
(Oliveira, 2015), quando olhamos para a forma como o SAERO impacta nas praticas das
sujeitas da pesquisa, quanto as dimensdes articuladora (com maior intensidade), formadora (em
menor intensidade) e transformadora (Placco, Souza e Almeida, 2012) e todas em relag¢ao de
interdependéncia com atribuicdes e pertencas desses orientadores. Assim, procuramos
organizar um diagrama (figura 03) que melhor representasse esse entrecruzar de ideias,
explicitando a forma como captamos a atuagao da Orientacdo Pedagogica na rede municipal de

Rio das Ostras, como pode ser visto a seguir:

Figura 05 - Diagrama de articulagdo de ideias que representam as praticas de Orientagdo

Pedagogica em Rio das Ostras
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Fonte: Diagrama elaborado pelo autor, a partir do estabelecimento dos conceitos de mediagao politica (Oliveira,
2015) e formacdo, articulagdo e transformagédo, circundadas pelas atribui¢des e pertengas enquanto elementos
centrais da identidade/atuacdo do Orientador Pedagdgico (Placco, Souza e Almeida, 2012).

Melhoras na educacgdo implicam no estabelecimento de politicas que tenham, antes de
qualquer coisa, continuidade e efetividade e que permitam e possibilitem uma gestdo
comprometida. Nesse sentido, Liick (2012, p. 23) aponta que “nenhuma agao setorial, por si, €
adequada e suficiente para promover avancos consistentes, sustentaveis e duradouras no ensino,
e que dessa forma consegue promover apenas melhoras localizadas, de curto alcance e curta
duragdo”.

A ruptura com o modelo educacional empregado ao longo século XX se da em virtude
da necessidade de que as classes dominadas precisam de maior acesso ao conhecimento € aos
bens culturais em prol da necessidade de forma¢ao de mdo de obra mais bem preparada para
atender as necessidades do mercado, no processo de inser¢do da sociedade brasileira no cenario

tecnoldgico internacional.
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Com isso, percebe-se que nao so o professor pode promover transformagdes no e a partir
do processo educativo, embora sem ele nada aconteca. Mas também ¢ importante que se
reconhegca o papel dos diferentes integrantes da comunidade escolar e que o orientador
pedagogico perceba sua responsabilidade como elemento articulador dos processos
desenvolvidos na escola, que se materializam no curriculo.

Assim, acredita-se que os conhecimentos da legislagdo, sua visdo de mundo, seu
compromisso, sua capacidade de articulagao, somados ao reconhecimento de sua identidade
(seu papel) e sua importancia no contexto escolar permitirdo ao orientador pedagogico atuar
como mediador entre o professor e a sua pratica pedagogica e que essa atuagao possa converter-
se em melhora no processo de ensino-aprendizagem no contexto da sala de aula, estabelecendo
um compromisso politico com a educagdo e de respeito a diversidade e complexidade que
marcam o ambiente escolar, sem, contudo, perder de vista a luta por uma educagdo mais justa,
solidaria, transparente e de qualidade socialmente referenciada.

Em outras palavras, ¢ preciso promover uma rede de articulagdes com objetivos claros
e alcangaveis tendo como foco o aluno, suas necessidades educacionais, habilidades ¢
potenciais no sentido de mobiliza-lo a aprendizagem, percebendo-a como fruto de uma série de
fatores que podem ser acentuados ou diminuidos pela eficacia pedagogica dos processos, ou
seja, ela ¢ promovida em varios ambitos de atuacdo, com foco na qualidade do ensino e na
aprendizagem dos alunos, de maneira interligada e tais preceitos precisam ser evidenciados na
politica educacional.

Por fim, € na atuagdo coletiva, e dialética que o coordenador pedagdgico estruturara sua
acdo, estabelecendo uma relagdo de respeito com toda a comunidade escolar e, em especial o
professor, de modo que essa relagdo nao signifique jamais o controle do trabalho do professor
pelo pedagogo. S6 assim esse ultimo, percebendo-se como agente transformador, contribuira
na construcdo de uma educagao publica, gratuita e de qualidade, sem jamais esquecer que

nenhuma préatica educativa ¢ neutra, desprovida de sentidos ou significados.
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Consideracoes finais da pesquisa e pistas para o futuro.

A partir da inspiracao trazida pela Abordagem do Ciclo de Politicas foi possivel
estabelecer um continuum para analisar a politica educacional de aplicagdo de avaliagcdes em
larga escala empreendida pelo municipio de Rio das Ostras, privilegiando o didlogo entre os
contextos da pratica, da influéncia e do texto com os referenciais mediados pela Teoria da
Atuagao possibilitaram avangar na compreensao de como o SAERO, expressao de uma politica
educacional de avaliacdo e monitoramento ¢ recebido, percebido e praticado no espaco da
Orientacdo Pedagdgica, implicando em suas atividades. Foi um processo desafiador buscar
compreender a atuacdo desse grupo de profissionais, do qual honrosamente fago parte e
compreender de que modo a politica de ALE expressa pelo SAERO implica nas praticas de
orientagdo pedagogica empreendidas pela rede.

Acredita-se que uma educagdo de qualidade é meta principal de qualquer sistema de
ensino. No entanto, a multiplicidade de origens e significados atribuidos ao termo seja pela
literatura ou pela materializagcdo da politica implica numa fragmentagao de sentidos e discursos
que, embora sejam fragmentados, ndo sao desarticulados, pois exprimem uma visao de mundo
e sdo carregados de intencionalidades, cujas consequéncias ja evidenciadas pela literatura sdo
a homogeneizagdo dos processos de gestdo, voltado para uma cultura performatica ou a
possibilidade de uma educacao que promova transformagao, pois assume como ponto de partida
o local, a busca coletiva por solu¢des para problemas cotidianos do contexto em que se esta
inserido.

Isto posto, cabe retomar a questdo de pesquisa e os objetivos do trabalho, para a partir
deles seguir na construcao dessa ultima parte do texto — Sim, ultima parte! — afinal, comunicar
e contextualizar resultados (ainda que ndo sejam definitivos) também faz parte da pesquisa.

Embora tenhamos, desde o inicio optado por uma abordagem mais “enxuta” do Ciclo
de Politicas, na qual navegamos pelos contextos da influéncia, da pratica e do texto (ndo
necessariamente nessa ordem), buscamos expressar, nessa sintese que denominamos
consideragdes transitorias, nossas impressdes advindas do didlogo que nos propusemos a
realizar, procurando trazer reflexdes que possam contribuir para a construgdo de estratégias
politicas, a partir dos desafios apontados por essa pesquisa.

A questdo que motivou esse estudo foi: “Como Professores Orientadores e
Orientadores Pedagdgicos usam o Sistema de Avaliacdo da Educacdo de Rio das Ostras em
seu trabalho de orientacdo pedagogica? ” No entanto, para responder a essa questao foi preciso

construir, ou melhor, reconstruir os caminhos pelos quais o SAERO, enquanto politica
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educacional criou no cendrio da educagdo municipal, bem como os caminhos que a orientacdo
pedagdgica trilhou no ambito local.

Ao longo da pesquisa, discutimos a atuagao dos Professores Orientadores Pedagogicos
e Professores Orientadores que, na pratica, sdo responsaveis pela articulacio e organizagdo do
trabalho pedagodgico no ambito escolar. Uma andlise das atribuigdes dos dois profissionais,
apontou que, embora ambos atuem de modo semelhante na pratica, na teoria a coisa € um pouco
diferente a comecar pela forma de ingresso: enquanto o Professor Orientador ¢ um professor
designado pelo diretor, com formacao superior em qualquer area, o Professor Orientador
Pedagogico ¢ um servidor de carreira na area. Outro ponto foi a diferenga no niimero de
atribuig¢des previstas para os ocupantes da fungao (Professores-Orientadores) e os ocupantes do
cargo (Professores Orientadores Pedagogicos). Curiosamente, as evidéncias da pesquisa,
especialmente as percepgdes advindas do campo apontaram que a preferéncia do municipio €
pelo Professor-Orientador, na medida em que esse profissional encontra-se em exercicio em
quase todas as escolas da rede, enquanto o Professor(a) Orientador(a) Pedagdgico(a) s6 existe,
atualmente, em trés unidades escolares da rede.

A partir de sugestdo da banca que qualificacdo procuramos identificar quais os
diferenciais trazidos pelo SAERO que lhe conferiam unicidade, bem como se dava a
coexisténcia de Professores-Orientadores e Professores Orientadores Pedagogicos. Sobre a
questdo da coexisténcia de profissionais, discorremos no paragrafo anterior. Agora, sobre o
SAERO, o primeiro ponto que acredito ser importante destacar e a questao local, da busca em
compreender as questdes locais. E um exame que, embora aplicado em larga escala é formulado
localmente, o que deveria conferir possibilidades de construcao e didlogos em rede com maior
precisdo, pois apesar do instrumento fornecer informagdes de um recorte especifico da realidade
¢ inegavel que ele fornece informagdes que se tratadas adequadamente, com o devido cuidado,
mantido o desenho inicial de uma politica de avaliacdo, em dialogo reflexivo com os demais
niveis da avaliagdo — aprendizagens em sala de aula e institucional — poderia trazer construir
um conjunto de informagdes que favorecesse uma leitura mais completa da realidade e ndo um
fim em si mesma.

Além disso, as informacdes trazidas pela pesquisa indicam que o SAERO trilhou
caminho semelhante ao da Prova Brasil, agora denominada Prova SAEB, ou seja, a génese do
SAERO assumia caracteristicas da primeira geracdo da avaliagdo, diagnostica, sem
preocupagdo com responsabilizacdo, mas assumindo, ao longo dos anos caracteristicas mais
proximas das avaliagdes de segunda geragdo (Bonamino e Sousa, 2012, p. 374),

implementando, ainda que indiretamente, mecanismos de responsabilizacdo branda. Ao
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assumir essa caracteristica, o SAERO diminuiu, ao menos nas praticas investigadas, a
possibilidade de fomentar o didlogo entre os diferentes niveis da avaliagdo (sala de aula,
institucional e larga escala) ja apresentados ao longo da pesquisa e ainda contribuir como fonte
de informagdes para autoavaliagdo institucional sob a lideranga do profissional que faz a
orientagdo pedagogica, que tem o compromisso de valorizar o coletivo e acompanhar a
implementag¢do do Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Inclusive cabe-nos mencionar que
no contexto do texto e da influéncia local, nos pareceu que a avaliacdo em larga escala parece
substituir a avaliacdo institucional, o que ancorado nos referenciais que trabalhamos promove
um desequilibrio entre os niveis da avaliacdo. Fato esse que requer uma investigagdo mais
aprofundada em estudos futuros.

Assim, ao verificarmos se 0 SAERO impacta na organizagdo do trabalho de orientacdo
pedagdgica podemos inferir, a partir das evidéncias ¢ que o impacto das avalicoes na
organizac¢do do trabalho dos Orientadores investigados foi baixo, embora tenha-se evidenciado
uma boa aceitagdo das Avaliagdes em Larga Escala, especialmente dos(as) Professores(as)-
Orientadores(as), com o trabalho limitando-se, quando houve, no compartilhamento dos dados
e identificacdo de dificuldades por parte dos alunos, mas sem a evidéncia das profissionais em
possiveis desdobramentos.

Acredita-se que a situag@o descrita no paragrafo anterior aconteca devido ao excesso de
atribuicdes impostas pelas legislacdes pertinentes, mas também pelas pertencas que eles
incorporam as suas rotinas que os deslocam de um trabalho de mediagao da politica, por meio
da articulagdo, da formacao e da consequente transformacdo da realidade. Outro ponto que
merece registro ¢ a diferenca no escopo de atribui¢des entre P.O.’s e P.O.P.’s, embora as
pertencas daqueles que estdo lotados na escola se assemelhem bastante, mas a indefini¢do de
como o municipio vai estruturar o vinculo de ingresso dos profissionais que fazem a orientacao
pedagdgica pode causar desajustes a longo prazo.

Um outro ponto que requer atengdo ¢ que, a politica publica ao olhar apenas para uma
das possiveis dimensdes da avaliagdo pode gerar um desequilibrio entre as demais (avaliagao
em sala de aula e das/para as aprendizagens e a avaliagdo institucional).

No contexto do municipio de Rio das Ostras, os textos legais pouco evidenciaram o
entendimento acerca do papel do profissional que faz a orientagdo pedagogica na formulagdo
da politica ou mesmo na atuacgdo desta e, embora no texto legal exista a definicdo das funcdes
do orientador, essas atribui¢des, ainda fazem parte de um processo muito mais amplo, que nem
sempre ¢ incorporando por quem atua na gestdo ou analisado criticamente pelos proprios

profissionais, que as incorpora mecanicamente, como ficou evidenciado nas rotinas descritas
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pelas profissionais, o que pode indicar caminhos da importadncia da formacdo para esses
profissionais e a necessidade da construg¢ao de uma pratica reflexiva de orientacao pedagdgica
que respeite as dimensdes de sua atuagao.

No que diz respeito os dois ultimos objetivos: Compreender como Professores-
Orientadores e Professores Orientadores Pedagogicos interpretam, no contexto escolar, a
politica educacional de avaliacdo em larga escala e Identificar os sentidos dados ao Sistema de
Avaliacao Educacional - SAERO por Professores-Orientadores e Professores Orientadores
Pedagogicos e suas concepgdes de avaliagdo, percebemos desafios e ndo foi possivel verificar
os niveis de avaliacdo (aprendizagens/ sala de aula, institucional e larga escala) em dialogo.
Mas um fato observado a partir dos dados ¢ que a logica de desempenho e performatividade
advinda da ALE vem substituindo a avaliagdo institucional, o que nos parece causar um
desequilibrio no didlogo entre os trés niveis de avaliagao. No entanto, tal observacao requer
uma investigagdo mais aprofundada ja que ndo foi objeto desta pesquisa.

Sobre as implicagdes do SAERO na Pratica de Orientacdo pedagdgica, as evidéncias
oriundas da pesquisa apontam que seu uso nas praticas tem se limitado a divulgagao dos dados
para a equipe, por mais que o sistema ja seja uma politica consolidada, mas diferente de seu
formato original. Embora exista uma preocupagdo das Orientadoras, a cultura da
performatividade se faz presente no imaginario desses profissionais, disputando sentidos com
as percepcOes das praticas de avalicdo mais proximas de uma perspectiva de avaliacdo
formativa. Nesse sentido, ao direcionar uma maior importancia & ALE e avaliagdo no ambito
da sala de aula, sob a premissa do desempenho, acaba-se por negligenciar um importante
aspecto previsto nos marcos legais que ¢ um olhar formativo para a avaliacdo, gerando um
descompasso entre o prescrito e o atuado.

Também foi possivel inferir, a partir das informagdes obtidas que, embora reconhegcam
em algum grau a importancia das ALE, o desequilibrio promovido pelo excesso de pertencas,
atribui¢des pouco claras e auséncia de formagdo continuada voltada especificamente para
orientadores e orientadoras dificultam a apropriagdo dos sentidos da politica e uma
interpretagdo que favoreca uma relagao dialdgica entre a mediacao da politica e as dimensdes
formadora, articuladora e transformadora da Orientagao/coordenacao pedagdgica, o que, ao
nosso ver contribui, do ponto de vista da influéncia e do texto para a construgdo de estratégias
politicas que possibilitem uma atuacdo mais realista, dialdgica e efetivamente preocupada com
a construcao coletiva do trabalho pedagdgico sob a lideranga compartilhada do orientador em

que esse possa, com tranquilidade compreender e atuar de forma a reconhecer em que
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momentos ele serd um, nenhum ou cem mil, sem deixar de contribuir com uma pratica

pedagdgica que seja efetivamente transformadora.
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ANEXOS

ANEXO A - Termo de Anuéncia da Secretaria Municipal de Educacio de Rio das Ostras

ESTADO DO RIO DE JANEIRO
MUNICIPIO DE RIO DAS OSTRAS
SECRETARIA DE EDUCACAQ, ESPORTE E LAZER

TERMO DE ANUENCIA

A Secretaria Municipal de Educacio, Esporte e Lazer estd de acordo com a execugio do
projeto “Entre performatividade e transformagdio: percepcdies sobre avaliagio em larga
escala e politicas educacionais e seus impactos na atuagiio do coordenador pedagogico”.
coordenado pelo pesquisador Gilberlan Cruz Souza, da Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro — UNIRIO —, e assume o compromisso de apoiar o desenvolvimento da
referida pesquisa nesta institui¢io que serd realizada em etapas a serem aprovadas, pelo
NUGEPE (Nucleo de Gestio Pedagégica da SEMEDE) permitindo, imediatamente o
acesso a profissionais da Rede Municipal de Ensino de Rio das Ostras para que, se assim
desejarem, respondam os questionamentos feitos, condicionando a apresentacdo de
autorizagio dos profissionais a serem entrevistados e se for o caso de autorizacio de
utilizagio do material escrito, dudio e video, nos moldes apresentados no Processo

Administrativo 44682/2022, de forma que nio traga prejuizo ao labor do Servidor

Piblico.
({ ){) Autorizo o disposto acima - B
()CJ Autorizo citar 0 nome da instituigio -
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ANEXO B - Parecer do Conselho de Etica da UNIRIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO -'QQW“M ma
UNIRIO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Entre performatividade e transformagao: percepgies sobre avaliagdo em larga escala e
politicas educacionais e seus impactos na atuagio do coordenador pedagogico.

Pesquisador: GILBERLAN CRUZ SOUZA

Area Temitica:

Versao: 1

CAAE: 66425322.5.0000.5285
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DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 5.865.142

Apresentagdo do Projeto:

E um projeto de mestrado a ser realizado no Programa de Pés-Graduagio em Educacdo — PPGEdu da
UNIRIO. De acordo com o autor, o referido estudo tem como escopo a analise da “(...) centralidade da
Avaliagdo em Larga Escala em uma perspectiva dialética, na qual emergem conflitos e disputas que refletem
na esfera das politicas pulblicas e s3o incorporadas pelos diferentes agentes envolvidos no processo
educativo”. O estude tem financiamento proprio e estima uma amostragem de 20 participantes: cinco no
projeto piloto e outros quinze na expansdo da pesquisa. Conforme a descrigdo contida no projeto, a
metodologia adotada foi “(...) estudo de caso, entendendo-a como importante ferramenta para evidenciar as
potencialidades dos individuos em conhecer a realidade. Associada a esta utilizar-se-a a pesquisa
bibliografica e analise documental. A pesquisa sera iniciada com um Estudo Piloto com coordenadores
pedagogicos de duas escolas, a fim de testar, adequar e melhorar a validade dos instrumentos e técnicas
adotados para a coleta de dados e depois ampliada com: questionario individual com coordenadores
pedagdgicos atuando em 7 das 14 escolas da rede, com o foco no objeto de estudo agui explicitado, o
grupo focal e, por fim, sera elaborado Diario de Pesquisa com reflexes sobre as ocorréncias e
aprendizagens no campo de pesquisa. A analise de dados busca comparar elementos comuns, distintos e
discrepantes entre os achados, bem como articular os dados com a analise bibliografica e documental

(provas, marcos legais, entre outros)".

Enderego: Av. Pasteur, 286 subsolo da Escola de Muiricio
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Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender os usos do Sistema de Avaliagdo da Rede Municipal de Rio das Ostras (SAERO)

Objetivo Secundario:

Analisar os impactos dos dados gerados pelas avaliagbes em larga escala no trabalho dos coordenadores

pedagogicos; Discutir os sentidos dados & avaliagdo em larga escala na interpretagdo da politica

educacional advinda do SAERO; Analisar, sob a otica desses profissionais, a relagao qualidade e avaliagao.

Avaliagéo dos Riscos e Beneficios:

Em relagdo aos riscos, o autor informa gue *(...)os estudos em questdo, por envolver pessoas, pode ter os
seguintes riscos, de cunho psicoldgicos e sociais:- Interferéncia nas rotinas dos sujeitos;- Embaragos em
interagir com estranhos por medo de exposicdes;- Revitimizagdo e perda de auto controle ao lidar com

emogdes e sentimentos ndo revelados;-Perturbacdo nas redes sociais do participantes ou alteragéo nos

relacionamentos com outras pesscas;- Perturbagbes advindas de estados emocionais negativos, como:

ansiedade, culpa, raiva ou medo; Riscos a exposigio de imagem ou voz, caso haja registros fotograficos ou
em audio. No que concerne aos beneficios, o autor estima que o estudo "(...)busca contribuir para o avango
no campo de pesquisa em praticas educativas nos campos da avaliag3o educacional, da coordenagao
pedagogica e das praticas educativas como um todo, bem come oferecer subsidios para a compreensao

acerca de como 0s sujeitos implementam e concebem as politicas educacionais no ambito da escola,

dotando os profissionais de reflexdes que contribuirdo para o avango e aperfeicoamento dos processos

educacionais”.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

E uma proposta relevante para a predugdo de conhecimento no campo da Educacio e apresenta os
principais elementos de um estudo académico. Entretanto, a analise do material apresentado aponta para a
necessidade de ajustes com vistas a atender a realizagio de pesquisa com seres humanos. O autor destaca
ser trabalhador da rede de ensino na qual ira realizar a pesquisa e n3o apresenta a forma de abordagem
aos potenciais participantes. No projeto, o autor também nao esclareceu quais serdo as escolas envolvidas
no Projeto Piloto e nao apresentou termo de anuéncia da Prefeitura de Rio das Ostras para a realizagdo da
coleta de dados. O autor apresenta os cuidados voltados para a garantia da confidencialidade e sigilo da
pesquisa. Todavia, ndo informa sobre a preservagao de cinco anos do material coletado no estudo. No que
diz respeito ao TCLE, &
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importante gue o autor inclua a possibilidade de ressarcimento e indenizagao nos casos previstos pela
resolugdo n® 466/2012. Além disso, devera fazer a correcdo ortografica e gramatical no projeto e nos
termos, além de verificar o sentido da frase "(...)Este procedimento & importante para autoanalise da
disciplina e construgdo de conhecimento sobre ensino e aprendizagem no campo da Educagao Ambiental”,
posto gque a mesma parece inadequada ao restante do texto. E importante também o ajuste do cronograma
da pesquisa e a inclusdo do periodo de apreciagao pelo CEP/UNIRIO nas informagdes contidas na
Plataforma Brasil.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

A pesquisadora apresenta parte dos termos de apresentacio obrigatoria, s3o eles: folha de rosto (assinada
pela Coordenagdo do Curso de Mestrado em Educagdo PPGEdu/UNIRIO), cronograma, projeto de
pesquisa, TCLE. Mo foram identificados o termo de anuéncia institucional e o instrumental de coleta de

dados.

Recomendagdes:

Nao se aplica.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgbes:

Diante do exposto, & necessdrio que o pesquisador apresente os seguintes ajustes:

1. Destacar a forma de abordagem/recrutamento dos potenciais participantes;

2. Apresentar o termo de anuéncia da Prefeitura de Rio das Ostras;

3. Indicar no TCLE o tempo de 5 anos para preservagao do material coletado durante o estudo;

4. Apresentar o instrumental de coleta de dados mencionade no projeto original e na Plataforma Brasil;

5. Realizar o ajuste do cronograma da pesquisa e a inclusdo do periodo de apreciagdo pelo CEP/UNIRIO
nas informacgdes contidas na Plataforma Brasil.

8. Incluir no TCLE a possibilidade de ressarcimento e indenizagdo nas situagSes previstas pela resolugdo
466/2012;

7. Verificar a adequagao da frase ao protocolo de pesquisa: "(...)Este procedimento & importante para
autoanalise da disciplina e construgdo de conhecimento sobre ensino e aprendizagem no campo da
Educacio Ambiental” no TCLE apresentado;

8. Inserir na Plataforma Brasil, a Prefeitura e/ou Secretaria de Educacio como instituic8o coparticipante do

estudo.
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Consideragoes Finais a critério do CEP:

[Texto padrao]

Prezado(a) pesquisador(a), para atender as pendéncias descritas:

1. Anexar documento a parte intitulade "carta de atendimento a pendéncia”, apontando cada pendéncia
descrita e como foi atendida. A apreciagio de respostas as pendéncias ocorre em fluxo continuo pelo CEP
UNIRIO, pedendo ser enviado via Plataforma Brasil to logo as pendéncias sejam atendidas.

2. No projeto original marcar no texto a parte modificada em atendimento a pendéncia [Caso a(s)

pendéncia(s) ndo se refere(m) a informagtes do projeto original/brochura, desconsiderar)

Consulte o site do CEP UNIRIO (www.unirio_bricep) para encontrar orientagdes importantes tais como:

a) pendéncias frequentes observadas em projetos de pesquisa (aba "Pendéncias frequentes”);

b) Infograficos e orientagdes sobre coleta de dados em pesguisas virtuais e presenciais durante a pandemia
da COVID-19 (aba "Materiais de apoio e tutoriais”)

c) modelos e informacgdes para elaboragdo de documentos de apresentagdo obrigatdria ao CEP para
tramitacao do projeto de pesquisa (abas "Documentos necessarios para tramitacdo” e "Materiais de apoio
e tutoriais”)

d) legislagbes e atos complementares sobre ética em pesquisa e tramitagdo de projetos no sistema
CEP/CONEP (aba "Legislagdes").

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arguivo Postagem Autor Situagao
Informagbes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO P | 17/12/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 2000412 pdf 16:05:43
TCLE / Termos de | TCLEdiscentes_Gilberlan.docx 17/12/2022 |GILBERLAN CRUZ Aceito
Assentimento f 16:04:48 |SOUZA
Justificativa de
Auséncia
Cronograma Cronograma.docx 17/12/2022 |GILBERLAN CRUZ Aceito
16:04:40 |SOUZA

Folha de Rosto folha_de_ Rosto Gilberlan_assinadoosd | 17/12/2022 |GILBERLAN CRUZ Aceito
ois.pdf 12:57:38 |SOUZA

Projeto Detalhado  |Projeto_Pesquisa_Gllberlan.docx 17/12/2022 |GILBERLAN CRUZ Aceito
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Plataforma

asil

/ Brochura
Investigador

Projeto_Pesquisa_Gllberlan.docx

12:55:49

SOUZA

Aceito

Situagdo do Parecer:
Pendente

Necessita Apreciagao da CONEP:

MNao

RIO DE JANEIRO, 26 de Janeiro de 2023

Assinado por:

ANDRESSA TEOLI NUNCIARONI FERNANDES
(Coordenador(a))

Enderago: Av. Pasteur, 286 subsolo da Escola de Nutrigao

Balrro: Urca

CEP: 22290-240

UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO

Telefone: (21)2542-7786

E-mail:

cepi@unirio_br
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ANEXO C - TCLE — Modelo

<&

UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO K10 DE JANEIRO
Programa de Pos-Graduacio em Educacio
Comité de Etica em Pesquisa

TEREMO DE CONSENTIMENTO LIVEE E ESCLARECIDO (TCLE)

Entre performatividade e transformacio: percepcdes sobre avaliacio em larga escala

e politicas educacionais e seus impactos na atuacio do coordenador pedagogico

Prezado(a) participante,

Vocé estd sendo convidado(z) a participar da pesquisa Enfre performatividade e
transformagdo: percepgdes sobre avaliagio em larga escala e politicas educacionais e seus
impactos na atnacdo do coordenador pedagdgico, realizada por Gilberlan Cruz Souza,
discente de Mestrado em Educacio, sob orientacio da Prof.* Dr* Clandia de Oliveira
Fernandes.

O estudo em questio desenvolver-se-a no Ambito da rede publica municipal de Rio
das Ostras e tem como objetivo compreender os usos do Sistema de Avaliacio da Rede
Municipal de Bio das Ostras (SAERQ) e seus impactos na atuacio do servigo de orientacio
pedagdgica.

Sua participacio € voluntaria, isto €, nio € obrigatoria e vocé tem plena autonomia
para decidir se deseja ou nio participar, bem como para retirar seu consentimento em
participar a qualquer momento da pesquisa, sem prejuizo algum  Se vocé decidir integrar
este estudo, vocé participarda de uma ou mais entrevistas em grupo e'ou de uma ou mais
entrevistas individuais que durarfo aproximadamente 1 hora, cujo produto final sera usado
como parte do objeto de pesquiza, bem como permitird o acompanhamento da realizacio de
atividades habituais de atuagio, caso necessario. Todos os seus direitos estio estabelecidos
na Resolugio 466/2012 do Conselho Nacional de Sande. Considerando que a pesquisa sera
realizada na propria unidade escolar, ndo havera nenhum custo extra para a sua participacio
na pesquisa.

As entrevistas serSo registradas mediante transcrigio ou formularios e, guando
presencialmente, gravadas em audio, que ouvidas por mim e por um(a) entrevistador(a)
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experients e serdo marcadas com wm nimero de identificagdo durante a gravagio e zeu nome
néo zera utilizade. O documento que contém a imformagio sobre a comespondéncia enfre
nimeros & nomes permanecerd trancade em um arquive. As fitas serfo utilizadas somente

para coleta de dados.

Vocé ndo receberd remuneragio e nenhum tipo de recompensa mesta pesquiza.
Porém, serd assegurado o seu diretto de pedir indenizagdes, em caso de dano pessoal,
diretamente provecado por alguma das etapas da pesquiza, estando os pesquisadores
mtegralmentes a sua disposigdo. Voo pode achar que determinadas perguntas incomodam 2
voce, porque as mformagdes que coletamos sdo sobre suas experiéncias pessoals. Assim
vocé pode ezcolher nZo responder quatsquer perguntas que o fagam senfir-ze meomodado.

Sua entrevista ajudard a2 ampliar a compreensdo sobre as  praticaz de
cocrdenagdo/orientagio pedagogica, mas ndo sera, necessariamente, para seu beneficio
direto. Entretanto, fazendo parte deste estudo vocé formecerd mais informagdes sobre o lugar
e relevincia desses escritos para propria instituigdo em questdo.

Como fo1 dito anterionmente, seu nome ndo aparecerd nas fitas de dudio, bem como
em nenbimmn formulario a ser preenchido por nos. Nenhuma publicagio partindo destas
entrevistas revelars oz nomes de quaisquer participantes da pesquiza. Sem seu consentimento
escrito, os pesqusadores ndo dnulgardo nenhum dado de pesquise no gual vocé sejz
identificado.

Serdio garantidas a confidencialidade e a privacidade das mformagdes por vocd
prestadas. Qualguer dado que possa identificd-loa serd omitido na divulgagio dos resultados
da pesquiza e o material armazenado em local segure. A qualguer momento, durante 2
pesquiza, ou posteriormente, vocé poderd solicitar do pesquisader informagdes sobre sua
participagéo efou sobre a pesquisa, o que poderd ser feito através dos meios de contato
explicitados neste Termo.

Esclarece-se ainda que este projeto de pesquiza fol submetido ao Comiié de Efica em
FPesguisa da Universidode Federal do Extads do Rio de Janeire — UNIRIO, podendo ser
contatado em cazo de denincias e reclamagdes referentes aos aspectos éficos desta pesquiza,
pelo enderego Av. Pasteur 296, subsolo do prédic da Escola de Nutrigio - Urca, Fio de
Janemro/E, pelo e-mail cep@umnio.br ou pelo telefone (21) 254277946,

Ao final da pesquisa, todo material serd mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme a: Besolugbes 4662002 e 3102016 do Conselho MNacional de Sande.

Wéo havera beneficio direto 2o participante. O beneficio indireto relacionado com a

sua colaboragdo nesta pesquiza € o de auxiliar a entender de que modo as avaliagies em larga
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escala impactam nas praticas pedagdgicas de coordenagio pedagdgica no dmbito escolar,
sendo importante para o avango do conhecimento nos campos da avaliagcio educacional e da
coordenacio pedagdgica.

Os resultados da pesquisa estardo disponiveis para todos os participantes e serdo
divulgados em artigos cientificos e na dissertagio de mestrado, que sera ficara disponivel na
Eszcola de Educagio da UNIRIO, bem como integrara acervo do Grupo de Estudos e Pezquisa
em Avaliagio e Curriculo — GEPAC/TUNIRIO.

Este termo sera redigido em duas vias, sendo uma para o participante e outra para a
pesquisadora. Estas paginas deverfo ser rubricadas pelo participants e pela pesquisadora

responsavel, com ambas as assinaturas apostas na Gltima pagina.

Rio das Ostras,  de de

Gilberlan Cruz Souza

Telefone: (22) 999.155.162

E-mail: gilberlansouza@edu unirio br

Endereco: Rua Doutor Ricardo Bartelega, 371, BL 4A ap. 303, Atlintica, Rio das Ostras —
RJ. CEP 28895-679

Diante do exposto nos pardgrafos anteriores eu, firmado abaixo, concordo em participar do
estudo intitulado Entre performatividade e transformacde: percepgoes sobre avaliagdo em
larga escala e politicas educaciongis e seus impactos na atuagde de coordenador
pedagagico.

Eu fui completamente orientado pelo Gilberlan Cruz Souza que esta realizando o estudo, de
acordo com sua natureza, proposito e duracio. Eu pude questiond-lo sobre todos os aspectos
do estudo. Além disso, ele me enfregou uma via da folha de informacdes para os
participantes, a qual li, compreendi e me deu plena liberdade para decidir acerca da minha
espontinea participacio nesta pesquisa.

Depois de tal consideragio, concordo em cooperar com este estudo e informar a equipe de
pesquisa responsavel por mim sobre qualquer anormalidade observada.

Estou ciente que sou livre para sair do estudo a qualquer momento, se assim desejar.

Minha identidade jamais serd publicada. Os dados colhidos poderfo ser examinados por
pessoas envolvidas no estudo com autorizagdo delegada do investigador e por pessoas
delegadas pelo patrocinador.

Estou recebendo uma via assinada deste Termo.

Assinatura:
MNome:
Matricula:

Lad

(=R

1]
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APENDICE

APENDICE A - Questionario aplicado aos Professores Orientadores e Professores

Orientadores Pedagégicos, por meio de formulario eletronico.

QUESTIONARIO A SER APLICADO PARA PROFESSORES ORIENTADORES E
ORIENTADORES PEDAGOGICOS DA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE RIO DAS
OSTRAS.

1. Nome (opcional)

2. Tempo de atuacdo como Professor:

3. Ha quanto tempo atua na rede?

4. Tempo de atuagio em atividades de Coordenacdo/Orientagdo Pedagdgica:

5. Forma de ingresso na funcfo:

6. O Processo de avaliagcdo adotado pela escola atualmente encontra-se estabelecido no
PPP/Proposta pedagogica da escola?

7. Sobre avaliacdo formativa,

7.1. Como vocé enxerga seu papel na pratica pedagogica da escola?

7.2 Como ela pode auxiliar seu trabalho?

8. Sobre a avaliago em larga escala (a exemplo do SAERO)
8.1. Como vocé enxerga seu papel na pratica pedagogica da escola?
8.2 Como ela pode auxiliar seu trabalho?

9. Sobre avaliacdo Institucional,

9.1. Como vocé enxerga seu papel na pratica pedagdgica da escola?
9.2 Como ela pode auxiliar seu trabalho?

10. Sobre avaliacdo em sala de aula,

10.1. Como vocé enxerga seu papel na pratica pedagogica da escola?

10.2.Como ela pode auxiliar seu trabalho?

11. Em que medida a avaliacdo em larga escala contribui para aprendizagem dos alunos?

12. Os dados do SAERO sfdo usados em sua pratica cotidiana? De que maneira?

13. O que vocé faz, enquanto Professor Orientador/Professor Orientador Pedagdgico, com os dados
de avaliagdo obtidos apds o conselho de classe?

14. Na sua percepcdo, a avaliagdo influencia a organizacio do trabalho pedagbgico da escola? Em
que medida?
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APENDICE B - Roteiro de entrevista

Roteiro para entrevista semiestruturada

1) Como vocé define a funcdo de coordenador pedagogico?

2) Vocé poderia relatar um dia de atividade seu, do inicio ao fim?

3) Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa sobre sua rotina?

4) Como vocé organiza as reunides pedagogicas da escola?

5) As ALE sao abordadas nas reunides pedagogicas da escola? DE que maneira?

5.1) Como as avaliagdes em larga escala foram apresentadas para vocé?

5.2) Vocé ja participou de alguma formacao oferecida pela SEMEDE que aborde a
questdo das ALE na escola? Se sim, em que medida elas foram significativas?

5.3) Essas formacgdes atenderam as suas expectativas?

5.4) Na sua percepcao, essas formacoes conseguem fazer a articulagdo entre teoria e a
pratica vivida nas escolas?

5.5) Vocé ja direcionou a atuacdo dos professores das escolas para que o trabalho em
sala de aula foque no que, costumeiramente € cobrado no SAERO?

5.6) Como voce incorpora os resultados das avaliagées em larga escala em sua pratica
pedagogica?

5.7) Na sua avaliagao, as politicas de avaliacdo em larga escala produzem efeitos na sua
escola? E na vida dos estudantes? Explicite

5.8) Houve mudangas no curriculo da escola depois da implementagdo da avaliacao em
larga escala?

6) Como vocé descreve sua relagdo com os professores da escola?

Entrevistas com servidores que vivenciaram o processo de construcao do SAERO.

1) Por que o SAERO foi criado?

2) De que forma as agdes eram tragadas a partir das informacgdes do SAERO?

3) Como a Orientagdo Pedagogica era impactada por esses dados?

4) Qual sua percepcdo do impacto do SAERO nas praticas pedagogicas de P.O. e
P.O.P.'s?



