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ARTIGO

O IDEB E A ATUAGAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DA AUTORREGULAGCAO

GISELE PESSIN?
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-0564-4537

VERA LUCIA DEPS?
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3994-2452

RESUMO: A pesquisa objetivou analisar os impactos do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB) no Ensino Fundamental em decorréncia da autorregulacio do comportamento de
professores. Realizou-se um estudo de caso comparativo entre duas escolas de uma Rede Municipal de
Educacao no Norte do Estado do Rio de Janeiro que estao, respectivamente, entre os maiores € menores
resultados no IDEB em 2015. Trata-se de um estudo qualitativo realizado com docentes, orientadores
pedagdgicos e diretores. Os resultados das entrevistas e observagoes foram analisados por meio da
Analise de Conteudo e adotou-se a perspectiva tedrica da Autorregulacdo. Constatou-se que a falta de
clareza sobre os objetivos da avaliacgio do MEC comprometeu o planejamento de a¢oes e a reflexdao sobre
os resultados. O éxito no IDEB aumentou a motivagao para a manuten¢ao de bons resultados, o que nao
ocorreu na escola que nao alcangou a meta projetada pelo MEC. Além disso, ficou evidenciado que,
frente a iminéncia da Prova Brasil, as regulagoes externas influenciam os professores para a preparagao
dos alunos.

Palavras-chave: IDEB, Autorregulagao, Atuagao docente.

IDEB AND TEACHING PERFORMANCE FROM THE PERSPECTIVE OF SELF-REGULATION

ABSTRACT: This research aimed to analyze the Basic Education Development Index (IDEB) impact
on Elementary School as a result of self-regulation of teachers' behavior. A comparative case study was
carried out between two schools from a Municipal Education Network in Northern Rio de Janeiro State,
which were, respectively, among the highest and the lowest IDEB results in 2015. It was a qualitative
study carried out with teachers, pedagogical advisors and school principals. Interviews and observations
results were analyzed based on Content Analysis from the theoretical perspective of self-regulation. It
was found that the lack of clarity about the MEC (Ministry of Education) assessment objectives
compromised the planning of actions and the reflection about the results. The success achieved in the
IDEB increased motivation to maintain good results, which did not happen in the school that did not
reach the goal projected by the MEC. In addition, it became evident that, faced with the imminence of
Prova Brasil, the external regulations influence teachers to prepare students.
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EL IDEB Y LA ACTUACION DOCENTE DESDE LA PERSPECTIVA DE LA AUTORREGULACION

RESUMEN: La investigacién tuvo como objetivo analizar los impactos del Indice de Desarrollo de la
Educacion Basica (IDEB) en la Educacion Primaria como resultado de la autorregulacion del
comportamiento de los profesores. Se realiz6 un estudio de caso comparativo entre dos escuelas de una
Red Municipal de Educacion en el Norte del Estado de Rio de Janeiro que estuvieron, respectivamente,
entre los mayores y menores resultados del IDEB en el afio 2015. Se trata de un estudio cualitativo
realizado con docentes, orientadores pedagogicos y directores. Los resultados de las entrevistas y de las
observaciones fueron analizados por medio de Analisis de Contenido e se adoptd la perspectiva tedrica
de la Autorregulacion. Se constaté que la falta de claridad respecto a los objetivos de la evaluacion del
MEC (Ministerio de Educaciéon) comprometié la planificacién de acciones y la reflexién sobre los
resultados. El éxito en el IDEB aumenté la motivaciéon para mantener buenos resultados, lo que no
ocurri6 en la escuela que no alcanzé la meta proyectada por el MEC. Ademas, se evidencié que, ante la
inminencia de la Prova Brasil, las regulaciones externas influyen en los profesores para la preparacion de
los estudiantes.

Palabras clave: IDEB, Autorregulacion, Actuaciéon docente.
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INTRODUCAO

Frente aos Indices de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) divulgados pelo
Ministério da Educacao (MEC) e a constatagao de altas taxas de repeténcia e evasiao, o Plano Nacional
de Educacio (PNE), sancionado em 2014 e com vigéncia de dez anos, apresenta objetivos importantes
para a superagao das dificuldades presentes. Dentre as estratégias elencadas, o PNE afirma a necessidade
de promover o desenvolvimento de tecnologias educacionais e praticas pedagogicas inovadoras, bem
como de utilizar instrumentos que favorecam a autoavaliagao das escolas, incentivando o monitoramento
continuo, tendo em vista a melhoria da qualidade educacional. Além disso, vale mencionar que, entre as
estratégias destacadas, também esta a preocupacao com a formag¢ao dos profissionais da educag¢ao, dada
a sua importancia para os processos educacionais.

A partir de uma perspectiva formativa e considerando as proposi¢oes do PNE, reconhece-
se a importancia dos processos de avaliagdo no cotidiano da escola, uma vez que eles podem oferecer
subsidios importantes para mudancas necessarias nas instituicoes educacionais. Avaliagdes que
incentivam a reflexao contribuem para a identificagao de dificuldades, assim como podem estimular
individuos e instituicdes a desenvolverem estratégias mais efetivas para o alcance dos objetivos
educacionais. Podem, ainda, fundamentar a construcao de politicas publicas para a melhoria da qualidade
da educagao no pafs.

Nesse sentido, além das avaliacbes que acontecem no dia a dia da escola, é importante
conhecer a influéncia das avaliagGes externas no contexto escolar, mais especificamente na atuagao dos
professores. Tais consideragdes motivaram a realizagao de uma pesquisa com o objetivo de analisar o
impacto do IDEB na atuagao docente em escolas de Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), utilizando
como referencial a Teoria da Autorregulacio (BANDURA, 1986; 2001; PINTRICH, 2000; 2004;
ZIMMERMAN, 2000).

Especificamente, trata-se de um estudo de caso comparativo, de natureza qualitativa
(BOGDAN; BIKLEN, 1994), realizado em duas escolas de uma Rede Municipal localizada no Norte
Fluminense que se situam, respectivamente, entre aquelas que demonstraram os maiores e menores
resultados no IDEB em 2015 e foram nomeadas aqui como “escola A” e “escola B”. Ambas as escolas
se situam na regiao central da cidade. No total, participaram da pesquisa 15 mulheres, sendo 11
professoras (escola A: 07; escola B: 04), além de duas orientadoras pedagogicas ou pedagogas (escola A:
01; escola B: 01) e duas diretoras (escola A: 01; escola B: 01). A disparidade entre o numero de professoras
das escolas deve-se a rotatividade de profissionais da escola B. Suas idades variavam entre 29 e 63 anos,
possuiam experiéncia maior ou igual a cinco anos e atuavam em suas respectivas escolas ha mais de dois
anos.

O projeto de pesquisa que orientou este estudo foi submetido, avaliado e aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos (CAAE n° 79061517.3.0000.5244) e atendeu as
determinac¢oes éticas da Resolugio n° 466/2012 do Conselho Nacional de Satde. Ap6s a autorizagio da
Secretaria Municipal de Educagdo, efetivou-se o contato com as diretoras de ambas as escolas e,
posteriormente, com as otrientadoras pedagdgicas e professores do 1° ciclo do Ensino Fundamental.
Todos foram informados sobre os objetivos do estudo e assinaram um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Individualmente, os sujeitos preencheram o questionario de caracterizagdo e
posteriormente foram convidados a participar das entrevistas, que foram gravadas em audio para
posterior transcricao. Os dados foram organizados em categorias tematicas por meio da Analise de
Conteudo (BARDIN, 1979) e refletidos sob a luz da teoria adotada.

Parte-se do pressuposto de que a Teoria da Autorregulagao aplicada a Educagao oferece um
importante arcabougo teérico para o estudo do impacto do IDEB no cotidiano escolar, possibilitando a
compreensio das diferentes dimensoes envolvidas na atuacdo docente quanto aos aspectos cognitivos,
motivacionais, contextuais e comportamentais. De modo dinamico, a referida teoria compreende que a
autorregulacao do comportamento envolve diferentes fases, desde o planejamento de acles até a
execucao e avaliagao, visando ao alcance de objetivos previamente definidos.

Os resultados apresentados neste artigo representam um recorte de um estudo mais amplo,
que investigou a autorregulacio do comportamento dos professores relacionada a avaliagao do MEC na
Educagao Basica em diferentes momentos (antes, durante e apds a avaliacao).
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Na analise dos resultados, percebeu-se a importancia do momento anterior a avaliacao, ou
seja, da fase de planejamento para a atuagao docente e, sobretudo, do conhecimento dos docentes sobre
os objetivos da avaliagio do MEC, o que motivou a delimitagao dessa fase para a construcao deste artigo.
Por conseguinte, serdo apresentados os resultados que correspondem ao comportamento dos professores
e que antecedeu a realizacdo da Prova Brasil em 2015.

A AUTORREGULAGCAO NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Sob o conceito de agéncia humana, Albert Bandura (2001; 1986), precursor da Teoria Social
Cognitiva, considera que os seres humanos podem influenciar os eventos e produzir mudangas
significativas no contexto e até mesmo no seu proprio curso de vida, de modo intencional. Nessa
perspectiva, a compreensao do comportamento humano se da a partir das interagoes reciprocas entre
fatores cognitivos (e outros fatores pessoais), o0 comportamento e o ambiente, que formam uma triade
de influéncias dinamicas (BANDURA, 1986).

A agéncia humana pressupde intencionalidade, antecipacdo e autorregulacaio (BANDURA,
2001). Nesse sentido, as pessoas sao capazes de criar objetivos, estabelecer planos de a¢io e canalizar
seus esforcos para o alcance das metas desejadas. Especificamente, a autorregulagao envolve a regulacao
do comportamento por meio de auto-observacoes, julgamentos e autorreagdes avaliativas que
influenciam as agdes subsequentes de uma pessoa (BANDURA, 1986).

Considera-se que Pintrich (2000; 2004) tenha apresentado um modelo apropriado para a
compreensio de indmeros fatores que se fazem presentes no processo educacional, compreendendo a
autorregulacdo como um processo dinamico que envolve diferentes fases (planejamento, execugao e
avaliacdo) e dimensoes (metacognitiva, motivacional, comportamental e contextual). Em resumo, no
contexto educacional, a autorregulagao consiste em um processo ativo e construtivo no qual os sujeitos
monitoram, regulam e controlam sua cogni¢ao, motivagiao, comportamento e contexto, tendo em vista
os objetivos que se pretende alcancar (PINTRICH, 2000; 2004).

Entre as dimensdes da autorregulagdo, a de natureza metacognitiva engloba os
conhecimentos do individuo sobre si mesmo e sobre os outros, os conhecimentos relativos a tarefa e as
estratégias. Também compreende o planejamento, monitorizagdo e controle da propria atividade
cognitiva (PINTRICH, 2000; 2004).

A motivacio igualmente representa uma importante dimensao da autorregulacio. Lopes da
Silva (2004, p. 25) considera que a agdo autorregulada pressupoe a existéncia de “um motivo que a incite
e sustenha e que prolongue o esfor¢o” até a meta desejada. Estudos tém enfatizado a importancia das
crengas para o comportamento motivado, tais como as cren¢as de autoeficacia (BANDURA, 1999;
2012), as atribui¢oes de valor e expectativas (WIGFIELD; ECCLES, 2000), o lécus de controle
(LEFCOURT, 2014), bem como as metas ou objetivos de realizacao (PINTRICH, 2000).

A dimensao comportamental também ¢é fundamental para a execugao das a¢oes planejadas
e inclui a selecio e implementacdo de estratégias, tais como aquelas relacionadas a corre¢ao dos
procedimentos e a solicitagao de ajuda quando necessario, visando ao alcance dos objetivos definidos
(LOPES DA SILVA, 2004).

Por sua vez, a dimensao contextual diz respeito aos varios aspectos do ambiente circundante
ao individuo, incluindo o contexto social e cultural, que podem favorecer ou constituir desafios ao
comportamento autorregulado (PINTRICH, 2000; 2004).

Pintrich (2000; 2004) ressalta que as fases da autorregulacao nao representam um processo
linear e estatico, podendo se sobrepor ou ocorrer simultaneamente, com interacdes multiplas entre os
diferentes componentes do processo.

Em todas as fases sao considerados aspectos relacionados as dimensoes que englobam o
comportamento autorregulado. Para exemplificar essa dinamica de acordo com o modelo de Pintrich
(20005 2004), pode-se observar a fase prévia, que inclui o planejamento: nessa fase sao analisados aspectos
de natureza metacognitiva, tais como a defini¢ao de objetivos, a reflexdo sobre os metaconhecimentos,
que abrange a avaliagdio do nivel de dificuldade da tarefa, dos recursos pessoais e das estratégias
adequadas para o alcance dos objetivos estabelecidos, dentre outros. Também na fase prévia estao
presentes os aspectos motivacionais envolvidos, relacionados as crengas do individuo vinculadas ao
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objetivo pretendido e as estratégias de controle da motivagao. Inclui ainda, aspectos de natureza
comportamental, que dizem respeito a avaliagao do esforgo necessario para a realiza¢ao da tarefa, bem
como da disponibilidade de tempo para a realizacao. Por fim, a fase de planejamento envolve também a
dimensao contextual, que implica a analise das condi¢ées do ambiente para o planejamento de estratégias
visando a superacao das condi¢oes adversas encontradas, por exemplo.

Considerando a dinamica desse processo, ¢ importante destacar a sua circularidade. Os
feedbacks ou a avaliagio sobre o desempenho possibilitam ajustes pessoais, comportamentais e
ambientais necessarios ao alcance dos objetivos, mediante a reflexdo dos individuos (ZIMMERMAN,
2000).

No processo de ensino e aprendizagem, a autorregulacio nao ¢ resultado exclusivo de
esforcos individuais, envolvendo inimeros fatores, como as oportunidades e as intera¢oes favorecidas
pelo professor no contexto escolar (MCCASLIN, 2009). Com o seu comportamento, em sua atuagao, o
docente representa um facilitador para aprendizagem da autorregulacio do comportamento dos alunos
(HADJI, 2011).

Mediante a transposi¢do do conceito da autorregulagaio (BANDURA, 1986; PINTRICH,
2000; 2004; ZIMMERMAN, 2000) para o comportamento do professor, é importante considerar que a
sua atuagao pressupoe:

a) Clareza sobre os objetivos pessoais e institucionais, relacionados a atuag¢ao;

b) Comportamento antecipatorio, através do planejamento das agoes;

¢) Motivagdo para impulsionar e sustentar o comportamento em dire¢ao aos objetivos

definidos;

d) Monitorizagao dos proprios processos cognitivos, que envolve a reflexdao sobre os seus

conhecimentos e competéncias, sobre os objetivos e exigéncias da tarefa;

e) Atuacdo autdonoma e ativa na construcao de estratégias para produzir mudangas no

contexto de atuagao, envolvendo esfor¢os para o alcance da meta desejada;

f) Autoavaliagdo continua, que impulsione a reflexdo sobre a propria acao e sobre as

diversas variaveis que influenciam os processos de ensino e aprendizagem.

Desse modo, considera-se que a atuagao do professor ¢ influenciada pelo grau de
autorregulacao do seu proprio comportamento, considerando que este esta inserido em um contexto
onde experimenta simultaneamente os papéis de mestre e de aprendiz, como sinaliza McCaslin (2009).

Ainda no esforco de definir a autorregulacdo, cabe destacar que ela nio se desenvolve
somente com a matura¢ao, nem ¢é adquirida passivamente no ambiente. Conforme autores que estudam
a autorregulacdo académica, esta se refere a um processo continuo de aprendizagem e desenvolvimento
de habilidades (SCHUNK; ZIMMERMAN, 1997) que possibilita uma atuagao autbnoma e ativa no
alcance dos proprios objetivos (PINTRICH, 2000; 2004). Nesse processo, a avaliagio tem um papel
fundamental, na medida em que possibilita a reflexdo sobre a prépria atuagao e, sobretudo, quando
favorece feedbacks que conduzem a autorregulacio (HATTIE; TIMPERLEY, 2007).

Em escolas publicas, professores também recebem feedback do trabalho realizado no
contexto escolar através das avaliagoes realizadas pelo MEC, que resultam na divulgacio do IDEB,
conforme apresentado a seguir.

O IDEB: FEEDBACKPARA AS ESCOLAS E REDES DE ENSINO

Além das avaliagdes que ocorrem no dia a dia da sala de aula das escolas publicas, estas
institui¢oes sao submetidas a avaliagdes externas que objetivam aferir a qualidade da educagdo oferecida
a populagdo. A partir do Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB), calcula-se o IDEB, que
consiste em um indicador de desempenho do sistema educacional brasileiro, aferido a partir das notas
obtidas pelos estudantes em provas de proficiéncia em lingua portuguesa e matematica (Avaliagao
Nacional do Rendimento Escolar-Anresc/Prova Brasil), somadas aos dados do fluxo escolar. Esses
dados sao obtidos pela média de aprovagao dos estudantes ou pelo tempo médio de conclusio de uma
série. Esses dados sao verificados a partir do Censo Escolar, realizado anualmente nas escolas, sob a
coordenagao do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira).

Educacdo em Revista|Belo Horizonte|v.36|€219808|2020



Em resumo técnico sobre o IDEB de 2015, o INEP intencionou que os resultados fossem
apropriados pelos gestores das escolas e pela sociedade em geral, de modo que suscitassem reflexdes
para a melhoria da educagao:

Os resultados das escolas e dos municipios brasileiros [...] e a analise desses dados [...] serdo
fundamentais para que um diagndstico mais robusto seja oferecido aos gestores das diferentes instancias
administrativas, contribuindo para auxiliar na orienta¢ao de a¢des e politicas, visando a melhoria do
desempenho da educagao brasileira. Acrescenta-se a isso as iniciativas de sucesso que os dados podem
revelar. T importante que tais iniciativas sejam identificadas e estudadas e que, eventualmente, possam
inspirar atitudes em prol da consolidacao de uma cultura que valorize o aprendizado, sem, entretanto,
desconsiderar outras dimensdes para que efetivamente o Pais alcance um patamar mais avangado de
qualidade da educagao que oferece as suas criangas (INEP, 2016, p. 56).

Supostamente, numa escala de 0 a 10, quanto maior for o indice obtido pela escola ou rede
de ensino, maior sera a efetividade da educagao naquele contexto. Nesse sentido, tais indices mostram a
necessidade de melhorias ou sugerem que a institui¢ao escolar ou o sistema de ensino oferecem um
ensino de qualidade.

Embora os resultados do IDEB sejam tratados pelo INEP como um fiel diagnéstico da
realidade da educacdo brasileira, com diversas possiblidades de desdobramentos para a melhoria das
condi¢oes de aprendizagem dos alunos, nao existe um consenso entre os pesquisadores dessa tematica.
Alguns autores questionam o modo pelo qual essa avaliagao é realizada, bem como os seus limites
(ALMEIDA; DALBEN; FREITAS, 2013; OLIVEIRA, 2013; SOARES; XAVIER, 2013;
SCHNEIDER; NARDI, 2014).

E importante considerar que o IDEB representa uma avaliacio efetivada a partir de um
recorte, tanto das disciplinas, quanto dos estudantes que correspondem aos anos de escolaridade
contemplados. Apesar dos inimeros questionamentos existentes em relagao ao IDEB, Soares e Xavier
(2013) compreendem que a avaliagao deve ser tomada como um primeiro passo para a busca de efetivas
praticas pedagogicas e melhores condi¢oes para a aprendizagem dos alunos. Fernandes (20106) acredita
na ocorréncia de melhorias nas condigoes de ensino-aprendizagem, influenciadas pelo conjunto de a¢oes
contemplado pelo IDEB. Sabe-se que as escolas nao estao alheias a implementagao de politicas publicas,
e a divulgac¢do dos resultados do IDEB causa impacto no seu cotidiano (MESQUITA, 2012).

A medida ¢ apenas uma das dimensoes dos processos de avaliacao, e deve envolver analises
e proposi¢oes a partir dela (OLIVEIRA, 2013). Estudos tém sinalizado para a importancia da avaliagao,
sobretudo quando realizada sob uma perspectiva formativa (HAD]JI, 2011), conduzindo a autorregulacao
dos sujeitos (HATTIE; TIMPERLEY, 2007). As avaliagoes podem fornecer informagoes essenciais para
o alcance de objetivos e metas educacionais, fornecendo pistas para a superacao de dificuldades, em um
percurso de aprimoramento continuo. Por esse motivo, sao imprescindiveis para a reflexao e para o
monitoramento das agoes realizadas no cotidiano escolar e devem ocorrer de modo mais abrangente,
observando a complexidade do processo educacional, como sugerem Almeida, Dalben e Freitas (2013).
Amaro (2017) propoe que as pesquisas sobre a tematica também incluam os processos que antecedem e
sucedem a realizac¢ao da Prova Brasil, sob uma perspectiva contrarregulatoria.

Ainda que exista uma variedade significativa de investigacdes sobre o IDEB e suas
repercussdes no ambiente escolar, até o presente momento essa tematica nao foi estudada a partir da
perspectiva da autorregulagao, objeto deste estudo. Embora represente uma abordagem recente no
Brasil, essa perspectiva tem sido desenvolvida por pesquisadores de diferentes enfoques no contexto
internacional, revelando sua grande aplicabilidade e relevancia para a Educag¢ao. Ao mesmo tempo, por
valorizar a importancia dos processos de avaliagio para o alcance de objetivos educacionais, tal
perspectiva apresenta-se como um importante arcabougo teérico para a analise da efetividade do IDEB
e do seu impacto no cotidiano das escolas, em decorréncia da atuacao autorregulada dos professores.
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O COMPORTAMENTO DOS PROFESSORES DIANTE DA EMINENCIA DA PROVA
BRASIL: AUTORREGULACAO OU REGULACAO EXTERNA?

Como mencionado, os resultados apresentados focalizaram a fase prévia de planejamento e
as respectivas dimensdes da autorregulacao, que representam as categorias tematicas organizadas a partir
da Analise de Conteido (BARDIN, 1979). Neste estudo, a fase prévia de planejamento corresponde ao
periodo que antecedeu a realizacdo da avaliagdo do MEC no 1° ciclo do Ensino Fundamental nas escolas
observadas. Especificamente, trata-se da autorregulagio da atuagdo dos professores em momento
anterior a avaliacaio do MEC em 2015, conforme apresentado no Quadro 1:

QUADRO 1. A fase prévia ou de planejamento e as suas diferentes dimensoes, integrando as variaveis
observadas neste estudo

DIMENSOES
FASE Metacognitiva  Motivacional Comportamental Contextual
Planejamento Conhecimentos  Crencas Delineamento das Percepg¢oes sobre
prévios relacionadas  a estratégias; a adequagao do
relacionados 4 avaliagigo e ao Planejamento; contexto para a
avaliacdao do desempenho Identificacdo  da realizacido das
MEC; analise dos  (atribuicdo ~ de necessidade  de tarefas;
resultados valor e apoio ou ajuda;
obtidos expectativa  de
anteriormente; resultado;
estabelecimento  crencas de
de objetivos; autoeficacia;
orientacao a
meta; loécus de
controle);

Fonte: Adaptagao do modelo de Pintrich (2000; 2004) pelas autoras.

E importante esclarecer que, para preservar o sigilo sobre as identidades dos sujeitos, seus
nomes foram omitidos. Em suas falas, os sujeitos foram identificados pelas iniciais da fungao que
ocupavam e a escola onde atuavam. Nos relatos das professoras, acrescentou-se um numero aleatorio,
de acordo com a quantidade de entrevistadas. Exemplificando, na escola A as professoras foram
identificadas entre P.A.1 e P.A.7.

A seguir, apresentam-se as categorias que constituem as diferentes dimensoes do
comportamento autorregulado dos professores.

Dimensao metacognitiva

Faz parte dessa dimensao a ativagao dos conhecimentos prévios relacionados a avaliagao do
MEC, a analise dos resultados obtidos na avaliagdo anterior, o estabelecimento de objetivos em
decorréncia dessa avaliagio. Como uma dimensao imprescindivel para a autorregulacdo, a metacognicao
implica em reflexao sobre os objetivos educacionais e sobre a prépria atuagao no decorrer de todo o
processo.

Para compreender o impacto da avaliagio do MEC nas escolas a partir da autorregulagao do
comportamento dos professores, ¢ importante compreender o funcionamento do processo desde o seu
inicio. Nesse caso, considera-se que o acesso a informagdes sobre a avaliagio do MEC nas escolas
possibilita a ativagao de conhecimentos prévios necessarios ao planejamento.

Em periodo préximo a aplica¢ao da Prova Brasil, as Diretoras das escolas pesquisadas foram
informadas pela Secretaria de Educacido sobre a ocorréncia dessa avaliagido, comunicando a data em que
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seria realizada. No entanto, a Diretora da escola A sinalizou que ja existia uma expectativa anterior a
avaliacio em sua unidade:

A gente ¢ informada perto da prova. Antes, a rede toda fica em aberto, porque o Governo
escolhe as escolas. Todo mundo fica na expectativa e quando chega, geralmente, acho que em
agosto ou setembro, eles entram em contato, dizendo o dia da prova, e que a minha escola foi
selecionada. A gente ndo tem um conhecimento antes, ndo. Sabemos que a rede vai ser avaliada,
entdo terminamos uma prova e comec¢amos a fazer um trabalho para a outra (D.A.).

Percebeu-se que, nessa escola, os profissionais ja esperavam pela avaliagio do MEC e ja se
preparavam para a sua ocorréncia, antes de qualquer comunicado oficial por parte da Secretaria de
Educagao. Essa expectativa presente na escola A nao foi percebida na escola B, apesar da Pedagoga atuar
no sentido de informar e mobilizar os docentes para a preparagao dos estudantes em decorréncia da
avaliacio do MEC, conforme relato de uma professora:

A OP [Orientadora Pedagogica] informou sobre a Prova Brasil. Ndo se reuniu com a escola
toda. Ela vai nas salas de aula e conversa com a gente. Ela é quem passa tudo pra gente sobre a
prova (P.B.4).

Na escola A, a Diretora e a Pedagoga também procuravam mobilizar os professores e
informa-los a respeito da Prova Brasil, segundo os proprios docentes. Ao serem informados sobre a
realizagao da avaliagao, intensificavam o trabalho de preparagao dos alunos, que vinha sendo realizado,
conforme o depoimento seguinte:

A informagido nos chega pela direcio e nds ja preparamos nossos alunos em fungio disso,
porque sabemos que essa avaliagio acontecera. Nos sempre focamos no que sera cobrado, como
sera cobrado e vamos praticando. Como se fosse um ENEM. Ja vai trabalhando, pra quando
chegar a prova nao ser nenhuma novidade | para os alunos|, para nao pega-los de surpresa na
maneira que seriam cobrados (P.A.1).

Em relacao aos professores, em principio, os docentes do 5° ano, tanto os da escola A
quanto os da escola B, por atuarem nas séries em que os alunos realizariam a Prova Brasil, foram
informados antes dos demais sobre a avaliagio do MEC e receberam orientagdes sobre a preparagao dos
estudantes para a Prova Brasil. Na escola A, uma professora relatou:

Em 2015, eu estava na turma do 5° ano. Toda informagio que chega da Secretaria de Educagio,
a dire¢do da escola junto com a orientagdo pedagogica fazem questdao de passar para gente com
muita clareza, as informagoes. Durante a preparagio, me falavam “olha, temos que trabalhar os
descritores”. Também tinham os cursos que sempre eram passados com as datas corretas e nos
frequentavamos as capacitagoes. Quando elas tinham alguma duvida, elas buscavam saber para
nos passar (P.A.4).

Na escola B, esse processo de mobilizacao dos professores do 5° ano foi dificil, segundo os
relatos da Pedagoga. Ela mencionou dificuldades enfrentadas pela escola:

Em 2015, a nossa escola teve o pior indice, em relaciao as demais escolas do municipio. Nesse
quinto ano avaliado, teve troca de professores. [...] Nos tivemos um caso serissimo aqui, mas
sério mesmo em 2015. Essa turma chegou a ficar em casa. Foi dificil (O.P.B.).

Tal relato evidencia as dificuldades vivenciadas na escola B, no ano em que receberam um
resultado insatisfatorio. A rotatividade de professores pode ter influenciado o processo de planejamento
de acOes nesse contexto. E importante observar, ainda, que havia o predominio de regulagdes externas
nessa escola: apos o contato da Secretaria de Educagio, a pedagoga tentava mobilizar os professores,
mas isso nao era suficiente para mobilizar a constru¢ao de um planejamento para a agdo. As
comunica¢oes costumavam ocotrer de modo individualizado na escola B, de acordo com as necessidades
que se apresentavam, o que aponta para uma realidade constatada através da observacao: havia raros
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momentos coletivos de planejamento e reunido com os professores. Na escola A, por sua vez, os
professores eram influenciados pela Diretora e pela Pedagoga, mas cabe considerar a existéncia de uma
mobilizagdo que nascia no proprio ambiente escolar, mostrando sinais de autorregulagio.

No processo de autorregulacdo, a definicio de objetivos é condi¢ao sine qua non para a
elaboracao do planejamento e de todos os procedimentos a ele inerentes (PINTRICH, 2000; 2004).
Neste estudo, foram observados os conhecimentos das participantes sobre os objetivos da avaliacio do
MEC em suas escolas e a sua apropriagdo. Para isso, a analise dos resultados anteriores deveria ser
considerada.

Durante a pesquisa, constatou-se uma diferenca entre os profissionais da escola que
apresentou resultado satisfatorio em 2015, em comparagio aos profissionais da escola que obteve baixo
resultado. Na primeira, todos conheciam o resultado obtido anteriormente; 0 mesmo nao ocorreu na
segunda. Ao serem perguntados se consideraram o resultado da avaliacao de 2013 no planejamento de
2015, uma professora da escola B comentou que nao se lembrava do resultado anterior:

A Pedagoga sempre passa para a gente, mas eu nao me lembro direito o resultado de 2013, nido
estou lembrando... (P.B.4)

Em contrapartida, na escola A, as professoras apresentaram resposta afirmativa e, 20 mesmo
tempo, demonstraram orgulho do resultado:
5 g

A escola conseguiu elevar a nota. A gente conseguiu ficar com a nota maior que o esperado.
Tivemos como comparar e foi 6timo ver o resultado de tudo que a gente preparou (P.A.7).

Todavia, assim como na escola B, nio ocorreu uma analise dos resultados anteriores na
escola A:

A gente nio buscou a fundo sobre os resultados. Nio sei te dizer qual é a porcentagem que
formou o resultado final. Como os alunos foram na prova? Tiraram nota melhor em matematica
ou portugués? Gostaria até de saber... (P.A.0).

A analise dos resultados obtidos anteriormente é imprescindivel para a constru¢ao do
planejamento, pois se pressupoe que os profissionais devem partir dos pontos de fragilidade e das
competéncias observadas para construirem seus objetivos e alcanga-los, como preconiza a literatura
especializada (ZIMMERMAN, 2000).

Quanto ao conhecimento sobre o objetivo da avaliagao do MEC, constatou-se que, dentre
os professores, quando indagados sobre esse assunto, nem todos demonstraram conhecimento
aprofundado. Vé-se o relato de uma professora da escola B:

Antes de eu vir pra ca, eu trabalhava em outro lugar. L4, ainda néo tinha chegado a prova [Prova
Brasil]. Nao sei se depois que eu vim pra ca passou a ter. Nao sei te informar. Mas fui saber
sobre a prova aqui mesmo. Aqui, foi a primeira vez. Ja fui do 2° ano e ja participei do 2° ano
aqui com a Prova Brasil (P.B.4).

O relato da docente demonstra um conhecimento equivocado sobre a avaliagdo. A mesma
relata a experiéncia com a Prova Brasil no 2° ano de escolaridade; entretanto, essa prova so6 ¢é aplicada no
5° ano, isto ¢, ao final do primeiro ciclo do Ensino Fundamental. O relato de uma professora da escola
A também revela que a mesma nao conhecia os objetivos dessa avaliagao com profundidade:

A Prova [Prova Brasil| eu ja conhecia. Mas assim, os objetivos, especificamente, eu ndo saberia

detalhar (P.A.3).
Outras professoras da escola A também nao apresentaram conhecimento aprofundado
sobre os propositos do MEC. Contudo, a resposta da professora da escola B a pergunta sobre os

objetivos da avaliagio do MEC revelou um nivel ainda maior de desinformagao.
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Por ser a Prova Brasil aplicada somente aos alunos do 5° ano, ha maior preocupagao e
cobranga no contexto escolar dos professores que atuam nessa série. Como mencionado anteriormente,
assim que a Secretaria de Educagdo comunicou a Dire¢do e a Pedagoga sobre a ocorréncia da Prova
Brasil, estas informaram aos professores, mas com maiores detalhes aqueles que atuavam no 5° ano.
Além disso, a estes professores foi oferecida, pela Secretaria Municipal de Educagio, a oportunidade de
participarem de encontros de capacita¢io em preparacao para a realizacao da Prova Brasil.

O relato abaixo sinaliza a importancia das capacitagoes frente as dificuldades enfrentadas
pelos professores no processo de preparacao dos alunos para a Prova Brasil. Ao mesmo tempo, aponta
a discrepancia existente entre o curticulo trabalhado em sala de aula e os descritores da referida avaliagao:

As capacita¢coes eram feitas pela Secretaria de Educacio. [...] Na medida em que os contetdos
do curso eram apresentados, os professores tinham muitas duvidas e ali no curso mesmo eles
tentavam ajudar, explicar de alguma forma. A primeira prova que eu participei como professora,
eu estranhei muito aquele material todo. [...] Nos encontros que havia nessas capacitagdes, as
vezes dava uma luz pra quem estava muito perdido. [...] Tem gente que tem muita dificuldade
de fazer a avaliacdo integrada. Integrar uma avaliagdo facilita para vocé estar trabalhando com
essa questdo dos descritores. Facilita muito. Entendeu, ¢ um exercicio diario (P.A.4).

O depoimento anterior sinaliza que a capacita¢ao deveria ser mais abrangente, no sentido de
incluir os professores das séries anteriores para que estes também pudessem se apossar dos objetivos da
avaliacdo realizada pelo MEC, refletir sobre sua adequacdo e viabilidade, planejar as agdes a serem
desenvolvidas e construir metas, tendo em vista o alcance de objetivos pessoais e educacionais, para além
da avaliagao pontual.

E importante sinalizar que os professores da escola A que participaram da capacitagao
mencionaram que essa oportunidade nao somente os auxiliou a trabalhar com os descritores em sua
atuacao, mas também lhes possibilitou desenvolver estratégias de ensino e de avaliagao com foco
interdisciplinar. Talvez tenha se perdido ai uma oportunidade de um envolvimento coletivo no processo,
buscando-se alternativas para uma escolariza¢ao mais bem sucedida, o que possivelmente se reverteria
favoravelmente no bom desempenho dos alunos.

Constatou-se também a importancia da atuacdo das liderangas escolares junto as praticas
pedagdgicas da escola, o que foi ressaltado pelos professores da escola A como fator importante para os
seus bons resultados:

[...] Aqui, o apoio da Direcio ¢ o diferencial. Aqui, a gente tem o apoio de toda a equipe. A
missao nao € sé minha. A missio nio € s6 dela. Entdo, eu acho que isso facilita muito o trabalho,
quando vocé sabe que ndo esta sozinha. [...] A gente tem a coordenadora pedagdgica e ainda
tem a diretora que também nos da suporte pedagogico. Talvez por ela ser pedagoga, ser
supervisora, ela tem uma visio que nos ajuda bastante (P.A.0).

Percebe-se, no relato da professora, a influéncia das interagdes com os pares em sua propria
atuagao, sugerindo a existéncia de construcOes coletivas, que deflagram um objetivo compartilhado,
conforme o relato:

O que eu acho importante ¢ que desde o primeiro momento, tanto a diretora quanto a Pedagoga
colocaram que a responsabilidade nio ¢ s6 do professor do quinto ano. H4 todo um trabalho
de equipe, porque a avaliagdo ¢ feita no 5° ano, mas tem outros fatores que vao influenciar
também positivamente ou negativamente no resultado geral da escola. Entdo hd uma
conscientiza¢do para que todas as professoras se empenhem para que o resultado seja bom. Ha
um comprometimento de todos. [...] A gente comecou desde o inicio do ano priorizando a
Prova Brasil. Era uma das metas que a gente tinha (P.A.2).

Além disso, nao obstante tivesse sido percebida na escola A, em comparagao a escola B, a
realizagdo de procedimentos mais adequados visando ao alcance dos resultados desejados, se os
professores tivessem, em suas atuagOes, maior autonomia e refletissem mais sobre o trabalho que
realizavam e sobre si mesmos, poderiam alcangar resultados ainda melhores.
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O estabelecimento de metas envolve um processo de busca por algo que se almeja realizar
ou atingir, como um alvo (ZIMMERMAN, 2000). Os objetivos representam, assim, um critério que
norteia 0 monitoramento do progresso em direcao a meta desejada (PINTRICH, 2000; 2004). Ainda que
também estivessem influenciados por regulagdes externas, os profissionais da escola A tinham convicgao
sobre o objetivo que pretendiam: obter um bom resultado na avaliagao do MEC. Na escola B, por outro
lado, acredita-se que a falta de clareza sobre a avaliagio do MEC, o baixo engajamento para a construgao
de objetivos, assim como a auséncia de momentos coletivos de reflexdo, dificultou todo o processo de
planejamento para a atuacgdo e deflagrou o baixo nivel de autorregulacio.

Vale considerar, ainda, que o meio social também influencia os processos de autorreflexao e
autoavaliacdo, que podem ser favorecidos pela instrucao, feedback e incentivos recebidos
(ZIMMERMAN, 2000). Observou-se que em ambas as escolas esses processos devem receber maior
investimento. Contudo, a maior presenca de incentivos e instrugdes na escola A certamente contribuiu
para uma maior adesao ao objetivo compartilhado.

Além da dimensao metacognitiva, também estio implicados no processo de autorregulacao
os aspectos motivacionais, explicitados a seguir.

Dimensio motivacional

De acordo com a perspectiva da autorregulacio, as crengas relacionadas aos objetivos a
serem alcangados, assim como a participagao ativa em todo o processo de construcdo desse objetivo,
constituem condi¢do imprescindivel para impulsionar a motivagdo das pessoas. No contexto da
educacio, embora os documentos oficiais mencionem a importancia da participagao ativa dos docentes
no processo de elaboragao de politicas publicas, muitos objetivos foram elaborados sem a participagao
dos profissionais que atuam nas Escolas, e isso ocorreu com a proposta de avaliacaio do MEC para a
constituicao do IDEB.

A partir da perspectiva da autorregulacao, considera-se que a construgao de objetivos
significativos, associada ao engajamento pessoal e coletivo para o alcance deles, esta diretamente
relacionada as crengas dos profissionais da educa¢ao, como as crengas de autoeficacia, as atribui¢oes de
valor e as expectativas de resultado, o l6cus de controle, bem como a orientacdao a meta.

Paralelamente a reflexao sobre os objetivos da avaliagaio do MEC, ¢ igualmente importante
questionar se de fato foi construida uma atribui¢ao de valor favoravel por parte desses profissionais a
respeito do objetivo que lhes foi imposto. No que diz respeito a essa atribui¢ao de valor, ao serem
perguntados sobre a importancia da avaliacio do MEC, os profissionais da escola A e os da escola B
afirmaram reconhecer a importancia dessa avaliagdo. Na escola B, a Pedagoga valorizou as avaliagoes
enquanto um “termometro’:

Eu acredito que seja importante, porque toda avaliacdo representa um termometro, entre aspas,
do conhecimento do alunado e nos da uma resposta em relacio a isso. Para mim, é
importantissimo. Independente do tipo de questdes, eu acho que qualquer avaliacio ¢
importante para nés (O.P.B).

Na escola A, por sua vez, os profissionais também falaram sobre a importancia da avaliagdo
do MEC, por representar um indicador da situagao da escola:

Sim, toda avaliagdo externa ¢ relevante, até para a gente saber, entre aspas, onde a gente pode
melhorar. E um momento que pode ndo corresponder naquele dia [da aplica¢ido da Prova Brasil]
a realidade da escola, mas mesmo assim serve como um indicador (P.A.0).

Ressalta-se que, embora tenham afirmado a importancia da avaliagio do MEC, os sujeitos
supracitados usaram o termo “entre aspas”. Isso sugere que nao aderiram plenamente ao discurso oficial
e que reconhecem a existéncia de fragilidades nesse processo de avaliacao, como se pode observar nas
falas seguintes:
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[...] Essa forma de querer avaliar as escolas por um pardmetro universalizado sem considerar as
caracteristicas da escola e o nimero de alunos... ¢ equivocado. Se eu nao estou errada, precisa
ter varias maneiras de ser avaliado isso ai (O.P.B).

Essa avaliacio também ¢ excludente. Nenhum instrumento avaliativo é capaz de demonstrar a
realidade por completo, porque a avaliacio deve ser continua e processual (P.A.06).

Além da atribuicio de valor, os profissionais de ambas as instituicbes também foram
perguntados acerca de suas expectativas de resultado sobre a avaliagio do MEC. Na escola A, declararam
boas expectativas:

A gente sempre tem a esperanca, porque o empenho ¢ dado, o trabalho ¢ feito no dia a dia. E
cansativo? E. Porque muitos alunos nio querem, nio entendem a importincia da coisa. Entio
¢ um trabalho 4arduo do dia a dia mesmo. Eu realmente espero sempre muito. [...] Acho que
compensa, né?! Essa ¢ uma caracterfstica nata do professor. Ter esperanca, ter expectativa,
querer sempre mais ¢ o melhor. Porque se nds perdermos essa vontade, essa esperanga, desiste!
Nem sairia da cama para trabalhar! As condicbes e os recursos e a ajuda exterior a escola sdo
assim, quase nada (P.A.1).

Contudo, na escola B, a O.P ja esperava um resultado negativo:

Todos ja esperavam um resultado insatisfatorio [...]. Ndo sendo repetitiva, mas eu sabia que o
resultado n3o nos traria satisfacio. Quer dizer, o resultado em si nio nos causou nenhuma
surpresa, porque nos ja esperavamos por aquilo (O.P.B).

Os professores da escola B ndo apresentaram elevada expectativa de resultado positivo,
porém nio revelaram uma expectativa tao desfavoravel quanto revelou a Pedagoga. Ao mesmo tempo,
reconheciam a existéncia de dificuldades que poderiam comprometer o resultado final:

Esperar um resultado ruim, a gente nunca espera. A gente quer sempre que tenha um resultado
melhor, porém com essas dificuldades que a gente tem aqui... eu nao queria acreditar que fosse
esse resultado. Eu achava que eles poderiam fazer mais, poderia ser melhor, entendeu? (P.B.4)

De acordo com Wigfield e Eccles (2000), a atribui¢ao de valor sobre um dado objetivo ou
tarefa, assim como as expectativas de resultado, estdo relacionadas as crencas do individuo sobre o
quanto ele sera bem-sucedido em suas escolhas ou ag¢oes e o quanto ele as valoriza. Essas crencgas
influenciam a motivagao, afetando sua persisténcia e seu desempenho. Percebe-se que, no contexto da
pesquisa, os resultados satisfatorios obtidos anteriormente pela escola A fortaleceram as expectativas dos
profissionais, que acreditavam na probabilidade de sucesso. Ainda que questionassem os critérios da
avaliacido do MEC, verifica-se que ocorreu atribui¢ao de valor a avaliagao, pois se engajaram para manter
um bom resultado, como pode ser melhor observado mais adiante (itens 4.3 e 4.4). Na escola B, por sua
vez, os resultados anteriores nao geraram boas expectativas, tampouco motivagao.

Vale considerar, ainda, que as experiéncias de éxito ou fracasso também sio fontes
importantes de autoeficicia e podem influenciar no comportamento subsequente (BANDURA, 1999;
2012). A crenca de autoeficacia ¢ definida como a crenca na propria capacidade de organizar e executar
acoes frente a determinados objetivos (BANDURA, 1999). Destaca-se que o desempenho anterior
satisfatorio da escola A foi elemento favoravel a crenga de autoeficacia individual e, principalmente, a
autoeficacia coletiva dos profissionais dessa escola, resultando em maior engajamento, conforme relatos
dos professores:

A gente sempre quis o primeiro lugar. Mesmo em 2013, a gente ja queria o primeiro. Sabemos
que temos condi¢des e que nossos alunos também tém condi¢oes. Esse resultado de 2015 foi
fruto de um trabalho muito grande [...]. (P.A.0).

Qutro relato:
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Mais estimulada a gente fica com esse resultado positivo. As professoras daqui e as que vio
chegando vio se contagiando. As que estdo aqui recebem esse mérito e a gente fica realmente
muito motivada. E a producio, ndo podemos deixar cair, né? Nao podemos deixar cair o indice.
E ai a gente trabalha para manter e até aumentar o IDEB. E uma motivacio muito boa (P.A.1).

As falas das entrevistadas, como se percebe acima, denotam predominantemente orientacao
a meta de sucesso voltada a performance dos estudantes, ao desejarem que o resultado da escola seja
evidenciado positivamente entre as demais escolas da Rede Municipal. Pintrich (2000) considera que esse
tipo de meta pode ser produtivo, quando leva os individuos a almejarem bons resultados. Percebe-se que
o desejo de alcangar uma nota elevada acaba influenciando no desempenho dos professores da escola A,
sobretudo porque nessa escola também ha o reconhecimento de que o produto ¢ resultado do processo.

Na escola B nio se percebeu a motivagao dos professores para o planejamento de agdes no
periodo anterior a Prova Brasil, nem tampouco a existéncia de metas compartilhadas. E possivel que
tenham ocorrido comportamentos de evitagdo, ao atribuirem grande importancia as dificuldades
vivenciadas, associadas a um baixo senso de autoeficicia (BANDURA, 1999).

A orientacdo do l6cus de controle sinaliza uma diferenca entre as escolas A e B. De acordo
com Lefcourt (2014), as pessoas tendem a perceber o controle sobre as situacdes como dependente de
suas proprias capacidades e esforgos, ou como dependente de outras pessoas ou instancias, ou seja,
dentro ou fora do préprio controle. Desse modo, pessoas com locus de controle mais interno tendem a
envolver-se com maior motiva¢ao na resolugdo dos problemas por acreditarem que podem produzir
mudangas significativas no alcance de seus objetivos. Na escola B, o l6cus de controle dos professores é
mais voltado a exterioridade, isto é, percebem que as solug¢oes das dificuldades vivenciadas estio em
outras pessoas ou dominios. O relato da O.P. da escola B explicita essa questao:

Noés, O.P.s, somos muito cobradas pelos resultados deles, sé que, como eu ja falei, ndo quero
ser repetitiva, sdo varios fatores interferindo, varios fatores. Entdo, como que pode se pleitear
um resultado lindo, maravilhoso, com tantas omissoes de varios setores? Entdo, a gente ndo
pode dar conta de algo que esta além dos muros da escola, entendeur (O.P.B).

Por outro lado, os profissionais da escola A, embora reconhecam a necessidade de agoes
oriundas de fontes externas a escola, dentro de suas possibilidades conseguem desenvolver estratégias e
mostram-se motivados:

[..] 2 gente tem uma estrutura tio deficiente, mas mesmo assim, com esforco, a gente ainda
consegue ter um IDEB alto. Esse ano as provas que as meninas estio fazendo, eu vou te
mostrar... umas provas muito caprichadas. A gente estd com uma maquina colorida que a gente
conseguiu, a gente esta pagando. [...] E isso faz a diferenca. Eu no sei, parece que eu fico mais
motivada. A professora esta falando e eles estdo la acompanhando, entendeu? E as professoras
nunca estao satisfeitas: “Ah! Eles ndo estao bons, nao. Precisamos melhorat”. Isso tudo é muito

bacana (O.P.A).

Em sintese, na escola B ndo se percebeu a mesma motivagao observada na escola A. Para
preservarem a sua autoestima € sua motivagao para tarefas futuras, as pessoas podem controlar suas
atribui¢des de sucesso ou fracasso (PINTRICH, 2000). Por esse motivo, acredita-se que profissionais da
escola B tenham enfatizado as adversidades presentes no contexto para protegerem-se de sentimentos
de fracasso e culpa que trariam muito sofrimento. Por outro lado, nio podem negar as precarias
condig¢oes de trabalho.

Sabe-se que as crengas podem aumentar a vulnerabilidade ao estresse e afetar as emogdes
(BANDURA, 2012), no entanto, a autorregulacio engloba recursos que potencializam os individuos a
lidarem de modo satisfatorio com os desatios (BANDURA, 1999; 2012; PINTRICH, 2000). Nessa
direcao, considera-se importante fortalecer os professores e demais profissionais da educagao, de modo
que eles possam desenvolver novas estratégias para lidarem com as adversidades e tenham maior nivel
de autorregulagao, o que lhes possibilitaria uma atuagao mais consciente e motivada.

Além dos aspectos metacognitivos e motivacionais, a fase de planejamento também engloba
a dimensdo comportamental, apresentada a seguir.
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Dimensdo comportamental

A dimensio comportamental implica o delineamento de estratégias, bem como o
planejamento do tempo e dos esforcos necessarios, dentre outros (PINTRICH, 2000; 2004). Esse
processo de prepara¢ao na fase inicial do processo de autorregulagao ¢ igualmente importante para que
os objetivos sejam alcan¢ados.

No que diz respeito ao contexto da pesquisa, quando perguntados sobre o planejamento de
acoOes para a realizacao da Prova Brasil, na escola A, a Diretora comentou sobre a atuagao autbnoma dos
professores nas a¢des de planejamento:

As professoras planejavam as agdes. Eu deixava o planejamento com elas, porque nao precisava
estar ali em cima, s6 falando o que a gente queria. Elas precisavam da direcdo para tirar xerox,
para conseguir material para as atividades e a gente corria atras das outras turmas para ver, como
agora no conselho, quais turmas estdo com muitas dificuldades, para tentar ajudar (D.A).

Contudo, nem todos os professores da escola A participaram das agoes de planejamento
relacionadas a Prova Brasil; entretanto, de acordo com seus relatos, reconheceram a participagao coletiva
no processo de escolariza¢ao:

Eu nio planejei acbes especificas para a prova [Prova Brasil], porque estava na alfabetizacio,
entdo o 1° e 2° anos ndo participam. Mas assim... a questdo de interpretagao... se o profissional
ndo estiver praticando com o aluno, desde a alfabetizacio, ele vai chegar ao 5° com essa
defasagem. Entdo, os professores tém que estar falando uma lingua s6, com um método s6.
Todos em prol desta prova, deste exame. Noés nao ficamos alheios sé porque noés nio
participamos. . tudo uma lingua s6. Uma pritica s6. Um objetivo (P.A.1).

E importante destacar que a professora que atuou no 5° ano planejou acdes especificas para
a sua atua¢ao, apontando a responsabilizacao que existe sobre o professor dessa série frente aos objetivos
do MEC. Entretanto, conforme mencionado, existia uma conscientiza¢ao na escola A sobre a preparac¢io
para a avaliagio e o reconhecimento de que a aprendizagem ¢é o resultado de um processo. Uma
professora do 5° ano, quando perguntada sobre o planejamento das suas a¢oes, respondeu:

Planejei agdes como o simulado. Desde o inicio do ano, a gente adotou essa questdo de fazer
simulados tirando questbes de anos anteriores da Prova Brasil, inclusive desse livro [um livro
com questdes semelhantes a Prova Brasil, distribuido pela Secretaria de Educagao em 2013],
que foi muito bom. Entdo, a gente sempre se reunia e via qual era a melhor forma de estar
preparando os alunos para enfrentar essa avaliagiao externa (P.A.2).

Na escola B, por sua vez, quando perguntados sobre o planejamento de agdes em
decorréncia da avaliagao do MEC, apenas uma professora respondeu a questao:

A OP vai nas salas. Ela falava pra gente revisar os contetdos, estudar bastante com as criangas,
pra poder ter uma nota melhor. Ela sempre vai nas salas, passa, conversa com a gente. Ela vai
em cada turma para falar com cada professor. Até para ter horario para a pessoa conversar com
todos. [...] Ndo tem gente sobrando para ficar com a turma para a gente poder se reunir. A hora
de planejamento ¢ o dia da reducdo de carga horaria, entendeu? Af esse dia a gente conversa
com ela, ou, quando nao tem tempo, ela vai na sala (P.B.4).

O relato da professora elucida obstaculos existentes na escola que dificultam as a¢des de
planejamento coletivo das praticas pedagogicas. O predominio de agdes individualizadas revela a escassez
de esforcos coletivos na atuacao dos profissionais da escola. Esse individualismo também foi observado
em momentos informais, como nos intervalos, em que os profissionais apresentaram baixo grau de
interacdo. Ao mesmo tempo, percebeu-se que as ag¢des eram influenciadas por outros entes e
frequentemente nao partiam de uma iniciativa autonoma.
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Ainda na escola B, a Diretora disse que nao teria condi¢oes de opinar sobre a¢des de
planejamento por nao ter acompanhado esse processo anterior a avaliacaio do MEC, visto o seu ingresso
ter-se dado posteriormente. A O.P., no que lhe concerne, falou sobre o planejamento de acbes que
tiveram o objetivo de contribuir para o bom desempenho dos alunos durante a realizacao da prova:

Para que nés, diretor e coordenador pedagdgico, pudéssemos proporcionar uma melhor
condicdo para que o alunado fizesse uma prova num ambiente tranquilo, planejamos algumas
mudangas necessarias no dia da prova, como a mudanca da sala para um ambiente mais tranquilo

(O.P.B).

O relato da Pedagoga focaliza o planejamento de agbes voltadas para o controle de condigdes
contextuais desfavoraveis em detrimento de agdes pedagogicas, ao contrario da escola A, que preparou
os alunos para a realizacio da Prova Brasil durante o processo de escolariza¢ao e de modo intensivo em
momento proximo a aplicagao da referida prova.

Segundo os relatos de professores das duas escolas, nao ocorreu um encontro especifico
para que houvesse uma conversa acerca da avaliagio do MEC com os professores e com a comunidade
escolar. Em momentos de encontro, que essencialmente foram planejados com outras finalidades,
surgiam questoes relacionadas a Prova Brasil que eram discutidas pelos profissionais.

Entretanto, um relato da escola A evidencia a circulacio de informacgdes sobre a avaliacio
do MEC e a influéncia da Diretora e da Pedagoga nesse processo:

[..] E, a diretora e a pedagoga faziam questio de deixar a escola consciente do processo de
avaliacio do MEC. Porque os profissionais precisavam entender que era um processo que
envolvia a todos. Entdo, as reunibes envolviam todo mundo, sempre. Era conversado em
planejamento, era conversado em conselho... Ndo era uma coisa assim, todo més tem uma
reunido. Mas sempre que havia uma reunido, ela chamava o grupo para conversar sobre isso

(P.A4).
A Diretora da escola A confirmou:

Nao teve reunido especifica, mas havia preparacio entre os professores, no conselho de classe
e depois os professores da turma com a Pedagoga. A gente estava sempre sentando para
conversar e as professoras ji pegavam o préprio material, ndo precisava a gente estar
procurando para elas. Elas ja vinham com o préprio material de trabalho (D.A.).

O relato anterior evidencia o que foi percebido durante a pesquisa: os professores da escola
A apresentavam relativa autonomia e iniciativa no trabalho docente. De acordo com a literatura
especializada, a autorregulagio pressupoe uma atuagao autonoma e ativa (PINTRICH, 2000; 2004;
ZIMMERMAN, 2000; LOPES DA SILVA, 2004). Essa relativa autonomia provavelmente favoreceu o
trabalho docente.

Na escola B, as professoras nao se lembraram se houve reunides especificas ou se ocorreram
durante o perfodo em que estavam afastadas de licenga. Uma professora, embora nio se lembrasse desse
momento, sinalizou a comunicac¢do da Pedagoga as vésperas da avaliagao:

Eu ndo me lembro. Geralmente, os professores sdo informados [sobre a Prova Brasil] na semana
em que vai ocorrer, pela OP. (P.B.2).

A fala da professora deflagrou a falta de planejamento da equipe escolar, o baixo nivel de
participagdo da docente no cotidiano escolar, comunica¢do insuficiente, ou, ainda, a auséncia de
participag¢ao coletiva no processo educativo.

Também foi perguntado aos profissionais se eles perceberam a necessidade de solicitar apoio
e recursos a Secretaria de Educacio no periodo anterior a avaliagio do MEC. A busca de ajuda pode ser
uma estratégia muito util, sobretudo quando estid relacionada ao alcance do objetivo pretendido
(PINTRICH, 2004; LOPES DA SILVA, 2004).
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Reconhecendo as dificuldades vivenciadas na época, a O.P. da escola B relatou sua tentativa
em buscar ajuda da Secretaria para realizar intervengoes:

Sim, solicitamos a presenga da secretaria para que estivessem aqui conosco, participando das
nossas reunioes também. Algumas pessoas até vieram, participaram da reunido, conversaram
com os alunos, conscientizaram (O.P.B).

Na escola A, os profissionais afirmaram que nao planejaram solicitar ajuda a Secretaria. Uma
professora do 5° ano afirmou que a ajuda ja estava sendo prestada a partir dos cursos de capacitagio. A
Diretora da escola A também nio percebeu a necessidade de solicitar recursos, pois a escola planejou-se
de acordo com as suas possibilidades. No entanto, esse planejamento realizado para prover os materiais
de uso continuo também foi motivado pelo receio de nao os receber da Secretaria no momento em que
precisariam:

Nao percebemos a necessidade de solicitar apoio, porque, por exemplo, a parte de verba, a gente
ja esquematizava o que a gente ia precisar... folhas, material pedagdgico para os professores...
entdo, a gente ja priorizava isso antes. De um ano para o outro, a gente planeja a quantidade de
material que vai precisar. Entdo, a gente ja fazia compra e deixava guardado para outro ano. Vai
que a Secretaria nio tenha como mandar folha, lapis e borracha para o trabalho do dia a dia? A
gente ja estava preparado para ndo faltar para os alunos (D.A).

E importante destacar que, de modo geral, no que diz respeito aos aspectos
comportamentais relacionados ao planejamento, os entrevistados ndo mencionaram o planejamento do
tempo e do esfor¢o, assim como do proprio comportamento. Na escola A, percebeu-se que muitas agoes
foram planejadas de acordo com as necessidades observadas frente ao objetivo perseguido e deflagraram
a proatividade dos profissionais. Na escola B, a auséncia de um objetivo compartilhado afetou o
planejamento de agoes e o envolvimento dos profissionais em relagao a avaliacaio do MEC. Sabe-se que
a autorregulacdo do comportamento dos professores constitui um processo de influéncias mdaltiplas, o
que nao deve ser desprezado.

Em seguida, serdo apresentados os aspectos observados, relacionados ao comportamento
dos profissionais, no que diz respeito ao contexto em que estavam inseridos.

Aspectos contextuais

Segundo os relatos dos profissionais entrevistados, inimeros foram os fatores do contexto
fisico e social que influenciaram na atuagdo docente. No contexto da pesquisa, diversos aspectos
contextuais foram percebidos pelos profissionais na fase de planejamento, relacionados a0 momento
anterior a avaliacio do MEC.

Os professores de ambas as escolas se queixaram de modo recorrente sobre as reais
condigoes de trabalho existentes. Os profissionais da escola A falaram sobre a falta de estrutura adequada
para o seu trabalho e de condigbes socioculturais vivenciadas pelos estudantes, como relatou uma
professora:

Desde o planejamento, eu percebia a falta de estrutura no dia a dia dessas criangas, que, na
minha opinido, podem levar ao fracasso e a dispersio. Muitas vezes, a crianca chega chorosa,
muitas vezes, chega deprimida e vocé nio consegue saber, identificar o que esta acontecendo
na mente dela. Mas, em relacdo a escola, eu acho que realmente falta uma boa estrutura e
recursos. Falta livro para uma pesquisa. Nao tem outras fontes. Eu tenho sé quadro e uma
caneta, sabe? Eu nio tenho um computador para levar essas criangas para exemplificar o que eu
acabei de falar. Muitas vezes, até mostro o meu celular, vou passando de carteira em carteira

(P.A1).

Os professores da escola B, embora tenham mais espago nas salas de aula e os alunos
usufruam de um grande local para a pratica de atividades fisicas, lamentam-se da degradacdo em que se
encontra o prédio e do desrespeito dos estudantes ao patrimonio publico. A ma conservacio do
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ambiente, ou a sua inadequagao, também influenciam no bem-estar de seus frequentadores, segundo os
relatos dos professores:

Eu percebo que muitas situagdes podem atrapalhar o andamento das atividades. A gente faz o
que a gente pode e o que a gente ndo pode. Até pela sala ali, vocé ja teve uma ideia. Aqui, a
estrutura nao ¢ muito boa, porque ¢ uma escola que precisa de uma reforma. Aqui, de vez em
quando entra alguém. A gente néo sabe quem quebra as coisas, entendeu? A minha sala mesmo
ndo tem porta. Ja arrumei a sala, mas vocé nem diz. A gente fala tanto, conversa tanto. Todos
os professores falam “Gente, ndo vai na sala de ninguém, nao mexe em nada!”. Eles, nio sei,
parece que tém o prazer de destruir! Nio tem aquele respeito. Por isso que eu estou falando de
respeito, tudo vem de casa. Se os pais nio participam, os filhos nao estao nem af (P.B.4).

O baixo nivel de participa¢ao dos pais ou responsaveis na aprendizagem escolar foi um fator
do contexto social enfatizado pelos profissionais das escolas. Uma professora relatou:

E facil perceber a falta da presenca dos pais. Varias vezes os alunos levam tarefa para casa e nio
trazem. Falta a presenca dos pais no dia a dia (P.B.2).

Ainda que os profissionais de ambas as escolas se queixem de dificuldades relativas ao
contexto, cabe considerar que, na escola A, a participa¢ao das familias mostrou-se um pouco melhor em
comparagao a escola B. Isso possivelmente decorreu, em parte, do fato de que a direcao da escola A
mantinha uma relagdo de maior proximidade com os pais ou responsaveis, oportunizando horarios
flexiveis de atendimento, o que foi relatado por uma professora:

[...] A gente também entende que muitos ndo podem vir por causa dessa questio do horatio.
“Ah, marcou tal dia e tal hora, mas eu ndo posso... mas eu posso tal horario, falar rapidinho...”.
Isso ¢ importante. Vocé vé que sdo pais que correm atrs do direito dos filhos. Que mesmo
com toda a dificuldade, eles vao atrds e buscam saber. Tem pais que sdo muito participativos

(P.A.2).

Ainda sobre a percep¢ao dos sujeitos a respeito de fatores contextuais que poderiam
interferir nos resultados da avaliagio do MEC na fase de planejamento, na escola A, profissionais falaram
sobre sua preocupagao com a evasao escolar:

Entdo... a nossa preocupacio foi em relacdo a evasdo. Identificamos e corremos atras desses
alunos faltosos. Essa preocupag¢io com a evasio acabou sendo da escola toda. A partir da Prova
Brasil, a gente comecou a trabalhar muito essa questio da evasio, tanto que, eu nio tenho
certeza absoluta, mas na nossa escola, hoje, a evasio é praticamente zero (P.A.06).

Outra professora relata essa mesma preocupagao com o numero de faltas, focalizando,
igualmente, os riscos de uma diminui¢ao da nota no IDEB:

Eu percebia a auséncia, o numero de faltas de alguns alunos... isso poderia prejudicar e a gente
ainda estd tentando mostrar para os pais a importancia de ndo faltar, por prejudicar a escola. O
nimero de faltas é preocupante. Conversamos, pessoalmente, com cada pai. E mostramos a
eles a importancia de manter a nota da nossa escola (P.A.4).

Observou-se que a evasio nao foi mencionada pelos professores da escola B como uma
preocupagao; por conseguinte, nao relataram estratégias de intervencao. Entretanto, a baixa frequéncia
também deve ocorrer entre os alunos dessa institui¢ao. Os profissionais dessa escola citaram outros
fatores contextuais, como o funcionamento do sistema educacional:

Eu percebia que um dos agravantes ¢ essa questio dessa aprovagao automatica... eu acho que
devem ser revistas algumas coisas que sao feitas da pré-escola até o 1° ano de escolaridade, que
sdo as séries fundamentais para a crianca desenvolver a leitura do conhecimento, dos primeiros
conceitos basicos. Eu acredito que o mau desempenho hoje ¢ devido a essa falta de preocupacio
sobre 0 que nds estamos passando para o nosso aluno. Qual a qualidade de ensino que nés
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estamos dando para os nossos alunos hoje? A minha preocupac¢io é essa. Eu vejo muitos
professores que nao tém perfil pra alfabetizar uma crianca. A maioria das criangas que nos
temos, elas ndo foram alfabetizadas. Como que eles vio ler a prova? Ele ndo tem essa nogio.
Isso certamente contribui para um resultado ruim (P.B.1).

De modo geral, pode-se observar, através das entrevistas, a existéncia de muitos fatores
contextuais que possivelmente poderiam interferir nos resultados da avaliagago do MEC. Contudo, ¢
importante destacar outras diferencas entre as escolas. A escola A, além de ter sinalizado aspectos
relativos a participagao da familia na escolarizagao, conseguiu planejar-se para intervir sobre essa situagao
e sobre as outras condi¢bes contextuais, conseguindo, inclusive, identificar a baixa frequéncia e intervir
sobre ela, assim como planejar o fornecimento de recursos basicos para os estudantes e professores,
como foi citado na categoria anterior.

Embora tenham citado tais dificuldades, os profissionais da escola A falaram também sobre
acoes voltadas para a solugao desses obstaculos, ou seja, apresentaram atitude proativa, o que nao foi
percebido nos relatos de profissionais da escola B. Nela, os profissionais afirmaram que fazem o possivel,
sinalizando a existéncia de muitas situagdes que consideram estar fora de seu alcance. A rotatividade dos
professores citada anteriormente parece estar relacionada as condi¢des do contexto, a0 mesmo tempo
em que representa mais um agravante no processo educacional, numa reciprocidade de influéncias
desfavoraveis entre causas e efeitos. Em observacdo das rotinas de funcionamento da escola B, foi
possivel perceber, no ano de 2017, a permanéncia de fatores listados pelos profissionais da escola quando
ocotreu a avaliacao em 2015.

Embora a escola A apresente muitos aspectos favoraveis a autorregulaciao, assim como a
escola B, ¢ afetada por inimeras demandas, regras e normas, que desconsideram a autonomia dos
docentes, diretores e orientadores pedagdgicos na escola. Quando as determinaches externas sio
consideradas sem que ocorra uma adequada reflexdo por parte dos profissionais, o resultado desse
processo pode ser uma compreensao superficial das politicas educacionais envolvidas. Na escola A, a
adesdo aos objetivos da avaliacdo resultou em um engajamento de toda a equipe escolar num processo
de planejamento para a preparacao dos alunos e para a minimiza¢ao de fatores que poderiam interferir
negativamente no resultado do IDEB, como o combate a evasao escolar.

Embora esses comportamentos tenham produzido resultados satisfatorios no dia a dia da
escola, percebeu-se que, para uma adequada autorregulaciao dos professores, eles necessitam refletir mais
sobre suas agdes e questionar os objetivos envolvidos desde o momento do planejamento, como
preconiza a teoria da Autorregulacio (ZIMMERMAN, 2000). F importante lembrar que o objetivo dos
profissionais dessa escola foi trabalhar para que a instituigdo mantivesse um bom resultado entre as
escolas do municipio. De fato, a avaliacaio do MEC produziu efeitos sobre a realidade dessa escola, que
também ¢ influenciada pelo discurso oficial.

Na escola B, observou-se que a falta de planejamento e a baixa autorregulagdo dos
profissionais ocorre além dos momentos da realizacio da avaliacao do MEC. Os professores geralmente
sao mobilizados pela Pedagoga, que apresenta as tarefas a serem cumpridas, sem que ocorram momentos
de reflexdo e questionamento sobre os objetivos envolvidos. Tampouco se mobilizam coletivamente
para buscar solu¢oes para os problemas que enfrentam. Importa considerar que todos os individuos
apresentam algum nivel de autorregulagio. No entanto, é importante frisar que, nas realidades
observadas, as regulacoes externas tém forte influéncia sobre a atuagao docente, o que também ja foi
observado em outros contextos por Amaro (2017).

Ampliando as discussdes sobre a avaliagdio do MEC

Estudos sobre a avaliagio na perspectiva da autorregulacio da aprendizagem preconizam
uma avaliacdo formativa, que conduza a superac¢ao de dificuldades e ao desenvolvimento, acompanhando
todo o processo (HATTIE; TIMPERLEY, 2007; HAD]JI, 2011).

Ao analisar a avaliacaio do MEC no Ensino Fundamental, pode-se afirmar que se trata de
uma avaliagdo somativa, que evidencia resultados numéricos em detrimento de uma analise profunda
sobre a realidade das escolas. O feedback disponibilizado pelo MEC as institui¢ces e redes de ensino nao
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estimula os profissionais da educagao a uma reflexao sobre a complexa realidade em que se encontram.
Os resultados, genéricos, nao sinalizam fragilidades e competéncias (ALMEIDA; DALBEN; FREITAS,
2013), nem tampouco indicam caminhos possiveis para mudangas necessarias.

No atual processo de avaliacdo das escolas, tém-se como foco o produto da aprendizagem,
tendo em vista que, no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, o MEC avalia o 5° ano, sua dltima série.
Essa regra também influencia a percepcao de profissionais da educacdo e das Secretarias de Educacao,
que centralizam seus esfor¢os na capacitagao dos professores dessas turmas, de modo que eles possam
preparar os estudantes para a realizacio da Prova Brasil, sendo mobilizados por regulacbes externas
(AMARO, 2017). Isso contribui para uma maior responsabilizacio dos professores do 5° em relagao ao
resultado que supostamente revelaria o nivel da qualidade da educagio oferecida pela escola como um
todo.

Na preparagao dos estudantes, professoras relataram dificuldades em construir estratégias
de acordo com os descritores da Prova Brasil. Essa dificuldade nao deveria existir, visto que eles deveriam
estar de acordo com os curriculos minimos trabalhados nas escolas. Tal situagao mostra um descompasso
entre as praticas cotidianas de avaliagao desenvolvidas pela escola e a proposta de avaliagao do MEC.

Em todas as dimensbes investigadas relacionadas a fase de planejamento, a escola A
apresentou diversos aspectos favoraveis ao ensino e a aprendizagem: deliberadamente, mostra-se
motivada a alcancar um bom resultado no IDEB,; e, para isso, trabalha continuamente com os alunos, o
que resulta em oportunidades de aprendizagem. Também ha, nessa escola, um consenso de que os
resultados obtidos sdo fruto dos esforcos coletivos empreendidos pelos profissionais na formagao do
estudante. As interacOes entre eles foram observadas no cotidiano escolar e em seus discursos,
evidenciando um senso de pertencimento.

Na escola B, os esforgos associados a avaliagao do MEC aconteceram em momento proximo
a realizagao da Prova Brasil, nao tendo sido observado um engajamento coletivo para a elaboracao de
um planejamento frente aos objetivos educacionais. Percebeu-se que a elevada rotatividade de
professores influencia na continuidade das ac¢des e na construcao de vinculos entre os profissionais,
dentre outros inimeros fatores envolvidos.

Ainda na escola B, mesmo que os professores saibam que a institui¢ao nao teve um resultado
favoravel no IDEB, o mesmo niao foi devidamente discutido pela equipe escolar. Na escola A, embora
seus profissionais conhe¢am os resultados anteriores do IDEB e tenham sido afetados de modo positivo
em suas motivagdes para a constru¢ao do planejamento, também nao ocorreu uma analise profunda do
resultado obtido. Contudo, vale ressaltar que os resultados positivos alcangados pela escola A
impulsionaram os profissionais a continuarem se esfor¢ando para a obtencdao de bons resultados. Por
outro lado, na escola B, os resultados negativos nao impulsionaram a superagao, diferentemente de outras
realidades observadas (MESQUITA, 2012).

Outro aspecto é a énfase atribuida pelos profissionais da escola B aos obsticulos do
contexto. Ao mesmo tempo em que se percebeu, na referida escola, a falta de oportunidades para agoes
coletivas e para a interagdo entre os proprios professores, constatou-se a escassez de iniciativas de
planejamento visando a superac¢do das dificuldades existentes, para além dos objetivos da avaliagao do
MEC. Além disso, percebeu-se a falta de autonomia e de iniciativa dos professores na constru¢ao de
estratégias de enfrentamento para os inimeros problemas citados pelas mesmas. Nao raro, a solugao dos
problemas vivenciados foi atribuida a fatores externos.

E importante que o professor esteja sintonizado com o contexto e tenha possiblidade de
participar coletivamente da busca de estratégias para a superagao das dificuldades. Na escola B, foram
raros esses momentos. Na escola A, o nivel de interagao entre a equipe escolar mostrou-se mais efetivo,
influenciando nas agdes realizadas, bem como no fortalecimento da equipe frente as dificuldades. Assim
como a escola observada por Mesquita (2012), a existéncia de uma gestao democratica, sob uma atuagao
incentivadora, contribuiu para o sucesso da equipe na escola A.

Vale considerar, ainda, que a responsabilizagdo sobre os profissionais da educagao nio
garante a autorregulagao em sua atuagao. De modo geral, para a construcao do planejamento, pressupoe-
se que o profissional da educagao deva conhecer e discutir sobre os objetivos que permeiam o seu
trabalho, sejam eles objetivos oriundos do MEC ou do cotidiano da escola. Substancialmente, a
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construcao de objetivos para a propria atuagao ¢ imprescindivel para a autorregulacao do professor.
Tragar o proprio curso de agdo, planejar as estratégias a serem utilizadas e refletir continuamente sobre
o proprio trabalho também requer um ambiente facilitador e inclusive, politicas educacionais que
favorecam esse processo. Os resultados revelam a influéncia da dimensao contextual sobre os docentes.
Nesse sentido, ¢ importante reconhecer que, embora o professor seja muito importante para 0 sucesso
do processo educacional, ele nao deve estar sozinho nessa jornada.

CONSIDERACOES FINAIS

Além dos aspectos mencionados anteriormente, é importante destacar aqueles que podem
ser melhor trabalhados em ambas as escolas e que também se aplicam a outros contextos. Faz-se
necessaria uma criteriosa analise dos objetivos da avaliacio do MEC. Os profissionais sio mobilizados
para a missao de preparar alunos para a Prova Brasil sem, no entanto, conhecer os objetivos do SAEB
com profundidade. Além disso, ¢ fundamental a reflexdo sobre os préprios objetivos da equipe escolar.

O trabalho dos professores pressupoe autonomia para construir estratégias e reflexdo
continua sobre a propria atuagiao. Em suas falas, os profissionais mostraram-se muito mais sintonizados
com os aspectos do contexto, em detrimento dos seus recursos pessoais. As entrevistadas nao
mencionaram a reflexao sobre a propria cogni¢ao, afetos e comportamentos.

A partir da observagao do cotidiano das escolas, pode-se inferir que a falta de clareza ou de
reflexdo sobre objetivos do MEC demonstra a necessidade de investitr na autorregulacio do
comportamento dos professores. Ainda que a autorregulacio pressuponha autonomia e iniciativa, para
além de aspectos pessoais, os profissionais sao influenciados pela dinamica de funcionamento da
institui¢do, incluindo a gestao escolar, as interagOes sociais, as representacdes sobre o contexto e a
participagao da Secretaria de Educagdo. Ao mesmo tempo, os achados da pesquisa também reforcam a
importancia da formacdo continuada e do desenvolvimento de estratégias que favorecam o trabalho do
professor, considerando as suas necessidades e desafios.

A autorregulagdo pressupoe um processo de autoavaliagdo que sé ocorrera efetivamente na
medida em que a escola voltar-se de modo reflexivo e critico sobre a propria realidade. Considerando
que a avaliagdo do MEC representa um recorte da realidade, a escola pode construir outros mecanismos
que possibilitem uma analise mais apropriada da qualidade dos processos educacionais (ALMEIDA;
DALBEN; FREITAS, 2013; AMARO, 2017).

Para isso, cabe repensar o SAEB e o modo pelo qual as avaliagcGes externas influenciam na
realidade das escolas — o que ja foi sinalizado por pesquisas anteriores (MESQUITA, 2012; ALMEIDA,;
DALBEN; FREITAS, 2013; AMARO, 2017). A avaliacao nao é um fim em si mesma. Acredita-se que
ela pode fomentar melhorias no processo educacional, mas mudangas no sistema de avaliagdo sao
necessarias, incluindo os processos de comunicagao envolvidos. Para que as escolas reflitam sobre os
indices obtidos e construam objetivos efetivos, devem ser incentivadas a pensar coletivamente sobre a
sua realidade. Um feedback representado por um indice numérico nao conduz a autorregulagao, nem
tampouco a superacao de complexas dificuldades.
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