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RESUMO

DUTRA, Filippe Rocha, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, outubro de 2018. O
SIMAVE e sua relacio com o trabalho docente: percepcoes de diferentes atores do
cotidiano escolar. Orientadora: Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Coorientadora: Joyce
Wassem.

A emergéncia da avaliacdo educacional como tema de interesse nas pesquisas em educacao
emerge, no Brasil, de forma expressiva na década de 1990. Até entdo, ela ndo ocupava lugar
de destaque, seja nos curriculos dos cursos de Pedagogia, seja nos congressos de educagdo.
Sua ascensdo como objeto de estudos ocorre em virtude de sua promogao por pesquisadores
da 4rea e gestores (ROMAO, 2007). Com relagdo & avaliagdo externa como modalidade e
instrumento avaliativo do ensino, das institui¢des e redes, os estudos indicam que s6 veio a
adquirir sentido e relevancia a partir dos ultimos anos de 1990 (VIANNA, 1995; GATTI,
2002; DALBEN, 2005). Nesse contexto, fizemos um recorte no campo de pesquisa € optamos
por investigar o Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educacao Publica (SIMAVE),
mais especificamente, o Programa de Avaliagdo da Educagdo Basica (PROEB),
compreendido como um exemplo de avaliagdo em larga escala. Esse objeto de estudos se
justifica por sua forte presenga nas institui¢des de ensino, sua relevancia para a Rede Estadual
de Ensino de Minas Gerais e sua capacidade de interferir, de forma direta, sobre o cotidiano
das escolas mineiras. O referencial tedrico que trazemos para esta pesquisa explora um tema
em ascensao no meio académico e uma modalidade de avaliagdo que exerce papel estratégico
nas Redes de Ensino, servindo, por vezes, a interesses particulares de ideologias de grupos e
sistemas politicos, como o Capitalismo. Elegemos trés temas como categorias relevantes para
a discussdo do tema central deste trabalho: 1-Avaliacdo dos Sistemas de Ensino (SOUZA;
OLIVEIRA, 2003; MACEBO, 2007, BONAMINO; SOUSA, 2012; BAUER, 2013;
FREITAS, L., 2013; GATTI, 2013). 2-SIMAVE (CARVALHO et a/, 2011; BORGES, 2016).
3-Trabalho Docente (HYPOLITO, 1997; FIDALGO; FIDALGO, 2009; TARDIF;
LESSARD, 2014; VIANNA, 2014). Nosso objetivo foi analisar a relacdo entre o
SIMAVE/PROEB e o trabalho docente a partir da compreensdo de diferentes atores de
escolas estaduais pertencentes a Superintendéncia Regional de Ensino de Muriaé
(SRE/Muriaé). A pesquisa foi desenvolvida em trés escolas pertencentes a SRE/Muriaé,
selecionadas a partir do nimero de alunos matriculados nos anos finais do ensino fundamental
e no ensino médio: até 350 alunos; de 351 a 750 alunos; com mais 751 alunos. Os caminhos
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metodologicos desta pesquisa, de abordagem quantitativa e qualitativa, foram: I) aplicacao de
questionario a 62 atores escolares, de trés escolas da Rede Estadual de Ensino de Minas
Gerais, para conhecer a realidade das escolas pertencentes a SRE/Muriaé, o que pensam 0s
atores escolares sobre avaliagdo externa e SIMAVE/PROEB e as possiveis interferéncias nas
atividades desenvolvidas pelas escolas; II) realizacao de entrevista semiestruturada com cinco
atores escolares que atuam nas trés escolas participantes. Para a analise de dados foi feita a
opcdo pela andlise de conteudo (MORAES, 1999). Os resultados desta pesquisa apontam,
dentre outros fatores, uma ambigua percep¢do sobre a relevancia, por parte dos diferentes
atores escolares, das avaliagdes externas, a partir do SIMAVE/PROEB, uma significativa
interferéncia deste instrumento avaliativo sobre o trabalho docente e sobre o cotidiano das
escolas. Destacamos a importancia da avaliagdo e, especificamente, das avaliagdes externas
no contexto educacional, mas evidenciamos a urgente necessidade de se elaborar meta-
avaliacao e uma profunda reflexdo, por parte dos diferentes atores escolares, sobre seu papel,
atribuicdes para a educacdo, sua validade como instrumento de melhoria da educagdo.
Apontamos a forte interferéncia das avaliacdes em larga escala sobre o trabalho docente e as
estratégias que estes tém utilizado para conciliarem a agenda de avalia¢des e as ja tradicionais

atribuigdes das carreiras do magistério.



ABSTRACT

DUTRA, Filippe Rocha, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, October 2018. SIMAVE
and its relationship with teaching work: perceptions of different actors in the daily
school life. Adviser: Alvanize Valente Fernandes Ferenc. Co-adviser: Joyce Wassem.

The emergence of educational evaluation as a topic of interest in education research emerged
in Brazil in an expressive way in the 1990s. Until then, it had no place of prominence, either
in curricula of Pedagogy courses or in education congresses. Its rise as object of studies
occurs due to its promotion by area researchers and managers (ROMAO, 2007). With respect
to external evaluation as a modality and evaluation instrument of teaching, institutions and
networks, studies indicate that it only came to acquire meaning and relevance from the last
years of 1990 (GATTI, 2002; DALBEN, 2005). In this context, we made a cut in the field of
research and chose to investigate the Mineiro Evaluation and Equity System of Public
Education (SIMAVE), more specifically, the Basic Education Assessment Program (PROEB),
understood as an example of large scale evaluation. This object of study is justified by its
strong presence in educational institutions, its relevance to the Minas Gerais State Teaching
Network and its ability to directly interfere with the daily life of the Minas Gerais schools.

The theoretical framework that we bring to this research explores a rising theme in the
academic environment and an evaluation modality that plays a strategic role in Teaching
Networks, sometimes serving the particular interests of groups' ideologies and political
systems, such as Capitalism. We chose three themes as relevant categories for the discussion
of the central theme of this work: 1-Assessment of Teaching Systems (SOUZA; OLIVEIRA,
2003; MACEBO, 2007, BONAMINO; SOUSA, 2012; BAUER, 2013; FREITAS, L., 2013;
GATTI, 2013). 2-SIMAVE (CARVALHO et al., 2011; BORGES, 2016). 3-Teaching Work
(HYPOLITO, 1997; FIDALGO; FIDALGO, 2009; TARDIF; LESSARD, 2014; VIANNA,
2014). Our objective was to analyze the relationship between SIMAVE / PROEB and the
teaching work from the understanding of different actors of state schools belonging to the
Regional Superintendence of Education of Muria¢ (SRE/Muria¢). The research was
developed in three schools belonging to SRE/Muriaé, selected from the number of students
enrolled in the final years of elementary school and high school: up to 350 students; from 351
to 750 students; with more than 751 students. The methodological approaches of this research,
with a quantitative and qualitative approach, were: I) application of a questionnaire
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to 62 school actors from three schools of the Minas Gerais State Teaching Network, in order
to know the reality of the schools belonging to SRE/Muriaé, the school actors think about
external evaluation and SIMAVE/PROEB and the possible interferences in the activities
developed by the schools; II) semi-structured interview with five school actors who work in
the three participating schools. For the data analysis the option was made for content analysis
(MORAES, 1999). The results of this research point out, among other factors, an ambiguous
perception about the relevance of the external evaluations, based on SIMAVE / PROEB, on
the part of the different school actors, a significant interference of this evaluation instrument
on the teaching work and the daily life of schools. We emphasize the importance of
evaluation and specifically of external evaluations in the educational context, but we highlight
the urgent need to elaborate a meta-evaluation and a deep reflection by the different school
actors on their role, attributions for education, their validity as an instrument for improving
education. We point out the strong interference of large-scale evaluations of teaching work
and the strategies they have used to reconcile the assessment agenda and the traditional

assignments of teaching careers.
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INTRODUCAO

Mudangas expressivas marcam o campo educacional dos paises de cultura ocidental, a
partir das ultimas décadas do século XX. No caso especifico do Brasil e da América Latina,
ha a existéncia de dois ciclos de reformas que atingem os paises da regido — década de 1960
com a ampliagdo da oferta educacional e a década de 1990, onde o foco foi a gestdo do
sistema educacional e a qualidade do que seria ofertado (BORGES, 2016).

O Brasil vem experienciando, desde o final da década de 1980, intensas transformagdes
no seu sistema de ensino. As reformas educacionais vivenciadas no Pais, a partir da década de
1990, merecem destaque mediante seu potencial para alterar o ritmo de como vinham sendo
implementadas as politicas em educacdo no Brasil, incluindo, neste contexto, os varios
segmentos e ferramentas que compdem o sistema educacional brasileiro, com énfase para o
processo avaliativo.

A emergéncia da avaliagdo educacional como tema de interesse nas pesquisas em
educacdo se dd, no Brasil, de forma mais expressiva na década de 1990. Até entdo, ndo
ocupava lugar de destaque, seja nos curriculos dos cursos de Pedagogia, seja nos congressos
de educacgdo. A sua ascensdo como objeto de estudos ocorre em virtude de sua promog¢ao por
pesquisadores da area e gestores (ROMAO, 2007).

Segundo Gatti (2002, p. 17):

Avaliagdo Educacional hoje ndo ¢ apenas um campo com teorias, processos e
métodos especificos, mas também um campo abrangente que comporta subareas,
com caracteristicas diferentes: avaliacdo de sistemas educacionais, de desempenho
escolar em sala de aula, de rendimento escolar com objetivo de macroanalises, de
programas, avaliacdo institucional e autoavaliagdo. Admite ainda diferentes
enfoques tedricos como avaliagdo sistémica, avaliagdo iluminativa ou compreensiva,
avaliagdo participativa, etc. No entanto, geralmente quando se fala em Avaliagdo
Educacional, o que vem & mente ¢ a de rendimento escolar, ou de desempenho,
confundida com a ideia de medida pontual. Nao sem razdo visto que esta ¢ a
modalidade de avaliagdo mais presente no cotidiano das pessoas. Como nossas
escolas emergiam sob a égide da preparacdo de elites, a avaliagdo seletiva no
cotidiano escolar firmou-se, por centenas de anos, como cultura preponderante.

Com relagdo a avaliagdo externa como modalidade e instrumento avaliativo do ensino,
das instituicdes e redes, os estudos de Vianna (1995), Gatti (2002) e Dalben (2005) indicam
que so veio a adquirir sentido e relevincia a partir dos Ultimos anos da década de 1990. As
primeiras pesquisas desenvolvidas sobre o tema acabaram contribuindo para que emergisse

um novo campo de estudos, tornando-o relevante dentro do meio educacional, seja ele



académico/cientifico, seja no cotidiano das instituicoes de ensino da educagdo basica

brasileira. Neste contexto, entende-se por Avaliagdo Externa':

todo procedimento que comporta, além da avaliagdo propriamente dita, a medida das
proficiéncias dos alunos em provas padronizadas, o que pode produzir, também,
resultados por escolas e redes. No entanto, a caracterizacdo mais saliente para
designa-la como externa ¢ o fato de que essa avaliagdo ¢ empreendida por sujeitos
externos ao ambiente escolar. Em face de suas dimensoes, geralmente ¢ também
chamada de avaliagdo em larga escala, pois abrange contingente de participantes e
fornece subsidios para diversas agdes e politicas educacionais para um amplo
conjunto de escolas e redes (MACHADO; ALAVARSE, 2015, p.69-70).

A literatura mapeada para compreender e aprofundar os estudos sobre avaliagdo
educacional demonstra que, no caso especifico das avaliacdes externas, estas comecam a ser
introduzidas no sistema educacional brasileiro, mais especificamente, na década de 1980, com
o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB). Esses sdo frutos das ja
mencionadas reformas educacionais que se intensificaram na década de 1990, muito
influenciadas por praticas e politicas neoliberais, consolidadas pela forte presenga do sistema
Capitalista mundo afora.

E importante destacar que a chegada das avaliagdes externas no campo educacional traz
algumas reflexdes e estudos que indagardo sobre o quanto tais praticas estariam a servigo de
uma pedagogia do resultado, da eficacia, do gerenciamento do trabalho docente, interferindo
diretamente nas atividades cotidianas da sala de aula.

As respostas a estas questdes comecam a ser discutidas a partir da ultima década do
século XX, porém nao esgotam em si 0 que as provocam. De 14 para c4, como bem lembram
Bauer e Tavares (2013, p. 15), os “aspectos positivos e negativos das avaliagdes de sistemas
vém sendo apontados por diversos pesquisadores que ja se debrucaram sobre essas analises”.
Autores como Sousa (2000); Bonamino (2002); Freitas (2002); Vianna (2003); Sousa ¢
Oliveira (2007); Coelho (2008); Brooke (2011), t€ém se dedicado ao assunto, segundo Bauer e
Tavares (2013).

Deparamos, na atualidade, com o continuo movimento de implantagdo e de influéncia
das avaliacOes externas nos sistemas de ensino e sua consequente interferéncia sobre o
ambiente escolar, servindo, possivelmente, como mecanismo de controle da atividade
docente. Isso tem levado professores e escolas a buscarem estratégias que lhes permitam
cumprir as atividades ja tradicionais da docéncia, como também aquelas que vém sendo

adicionadas, como por exemplo, atividades burocraticas de preenchimento de relatorios,

1 0 uso dos termos testes e exames em larga escala serdo aqui tratados como sindénimos de Avaliagdo Externa.



preparagao dos alunos para o dia dos exames externos e analises, até certo ponto exaustivas,
de resultados obtidos nestes mesmo exames.

Ao fazermos, para esta pesquisa, um recorte no campo de estudos e de produgdes sobre
a avaliacdao educacional, optando por investigar uma das “subareas da avaliacdo” (GATTI,
2002) — a avaliagdo externa — elegemos como objeto de estudos o Sistema Mineiro de
Avaliagdo e Equidade da Educagdo Publica (SIMAVE)? um exemplo de avaliagdo em larga
escala e sua relagdo com o trabalho docente.

O SIMAVE ¢ composto por trés programas, a saber: o Programa de Avaliacdo da
Educagao Basica (PROEB), o Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo (PROALFA) e o
Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE). Segundo o portal da educagdo da
SEE/MG?’, podem assim ser definidos:

O PROEB [..] é uma avaliacdo anual censitdria e monitora o desempenho
académico dos alunos das escolas estaduais e municipais de Minas Gerais, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica no 5° e¢ 9° ano do ensino
fundamental e no 3° ano do ensino médio. A informagdo ¢é produzida para o conjunto
de alunos de cada unidade escolar e ndo enfoca os desempenhos individuais dos
alunos. Os resultados do PROEB focalizam a escola e fornecem informacdes para
cada unidade de ensino. A metodologia utilizada permite compara¢des com o
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educac¢do Basica (Saeb), avaliagdo amostral, ¢
Prova Brasil, ambas promovidas pelo MEC. [...] O PROALFA ¢ uma avaliagdo
individual e verifica niveis de alfabetizacdo alcancados pelos alunos da rede ptblica
e indica intervengdes necessarias para a corre¢do dos problemas identificados. [...] O
Proalfa ¢ composto por dois tipos de avaliagdo — amostral e censitaria. A avaliagdo
amostral ¢ aplicada aos alunos do 2° e 4° ano do ciclo inicial de alfabetizagdo. A
avaliacdo censitaria ¢ aplicada nos alunos do 3° ano do ensino fundamental. [...] O
PAAE ¢ destinado a instrumentalizar o professor das disciplinas dos anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio a avaliar a aprendizagem dos seus alunos em
relagdo aos Contetidos Basicos Comuns (CBC). Nesse caso, as provas [...] sdo
elaboradas automaticamente por um sistema informatizado que utiliza itens de
avaliacdo disponibilizados na web em um banco de itens (Gnico no Brasil)
especialmente elaborado pela Secretaria de Educacdo (grifo nosso).

Atualmente, os alunos das turmas do 7° ano do Ensino Fundamental e do 1° ano do
Ensino Médio também participam das avaliagdes do PROEB e h4 uma alternincia de quais
turmas sdo avaliadas a cada ano, assunto que melhor apresentaremos na sessao O Sistema
Mineiro de Avaliacgdo.

A opgao pelo SIMAVE como objeto de analise nessa pesquisa se deve, em primeiro
lugar, a sua importdncia como instrumento avaliativo da Educagdo Publica do Estado de

Minas Gerais. E certamente o mais longo e atual instrumento avaliativo da Rede de Ensino

2 0 SIMAVE ¢é uma politica de avaliagio sistémica do Estado de Minas Gerais. No caso especifico dessa

pesquisa vai se atentar a escolas pertencentes a Superintendéncia Regional de Ensino de Muriaé/M.G.
® Para maiores informagdes consultar: <https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/lista/simave.doc>.
Acesso em: 25 fev. 2017.
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mineira, faz parte da realidade das 47 Superintendéncias Regionais de Ensino, abarcando um
contingente expressivo de instituigdes escolares e alunos?, envolvendo um nimero
significativo de profissionais da educacao.

Uma segunda justificativa para a escolha do SIMAVE esta no fato de poucos trabalhos
o terem como seu objeto central de estudos. Em um levantamento recente’, feito na base de
dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)S,
utilizando os descritores Avaliagdo da Aprendizagem, Avalia¢do Externa e SIMAVE, cobrindo
uma série historica que compreende os anos de 2006 a 2015, foram encontrados 314 trabalhos
direta ou indiretamente relacionados a Avaliagdo da Aprendizagem, 203 referindo-se a
Avaliacdo Externa e 30 dissertagdes e teses sobre o SIMAVE, incluindo aqui o banco de
periodico da CAPES.

A andlise dos trabalhos que se referiam ao SIMAVE, mais especificamente, demandou
de nds maior atengdo. Neste sentido, na primeira sele¢do, levamos em consideracao os titulos
e palavras-chave, em seguida fizemos a leitura dos resumos. Devido a inconsisténcias e
auséncia de um padrdo na apresentacdo dos resumos, optamos, também, por fazer a leitura da
introducdo e do sumario dos trabalhos, visando maiores informagdes sobre a metodologia e
técnicas utilizadas pelo autor. Houve casos em que foram necessarias leituras de outras partes
do trabalho para que fossem identificadas as informagdes indispensaveis.

Priorizamos a selecdo de dissertacdes e teses que se referiam, especificamente, ao
SIMAVE, as que a ele se referiam no titulo, como palavras-chave ou utilizaram-se de
dados/informagdes do SIMAVE para desenvolverem suas pesquisas e analises.

A partir dos 30 trabalhos encontrados, verificamos a existéncia de: 14 trabalhos (46%
das teses ou dissertagdes selecionadas) que utilizam de dados ou informag¢des do SIMAVE; 11
trabalhos (37 %) fazem menc¢do ao SIMAVE em seus titulos; por ultimo, aquelas em que o
SIMAVE aparece como palavra-chave, totalizando 05 trabalhos ou 17% do total das teses e
dissertagdes selecionadas. Nesta amostra fica evidente que o niimero de trabalhos (11) que

tratam diretamente sobre o0 SIMAVE ¢ reduzido.

*# Segundo o Censo Escolar, no ano de 2017, o Estado de Minas Gerais possuia 907.713 alunos matriculados nos
anos finais do Ensino Fundamental e 733.079 alunos matriculados no Ensino Médio regular, em escolas publicas
das Redes Estadual e Municipal de  Ensino. Para maiores informagdes, consultar
http://inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos.

® Estado do Conhecimento realizado como atividade avaliativa da disciplina Formagdo de Professores:
perspectivas atuais, ministrada pela Professora Rita de Cassia de Alcantara Brauna, do Programa de Pods-
Graduagao Stricto Sensu em Educacdo, da Universidade Federal de Vigosa, no ano de 2016.

® No levantamento levou-se em consideracdo o banco de dados de teses e dissertagdes € banco de periddicos da
CAPES, com o intuito de pesquisar somente teses e dissertagdes. Segundo Barreto ¢ Pinto (2001), as fontes
académicas, constituidas por artigos de periodicos, dissertagdes ¢ teses, estdo entre as mais utilizadas para
estudos, como por exemplo, estados do conhecimento.
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Uma das analises possiveis de se fazer para o fato de 46% serem trabalhos em que se
utilizam de dados e informagdes do SIMAVE, pode estar na importancia representada por
esse banco de dados desde sua criagdo, haja vista a sua abrangéncia’ de levantamento de
dados sobre a rede publica do Estado de Minas Gerais. Embora tais trabalhos nao trouxessem
em seus titulos ou como palavras-chave o SIMAVE, eles foram utilizados para justificar,
analisar ou coletar informacdes para as pesquisas.

A partir da andlise dos resumos e levando em consideracdo o titulo das teses e
dissertacdes foi possivel elencar as categorias centrais dos referidos trabalhos, construidas em
razdo do conteudo especifico de cada uma. Sao elas: 1- Desempenho, Eficacia Escolar e
Qualidade Educacional: focada na sondagem dos fatos, dados e informagdes com vista a
averiguacdo do desempenho e a eficicia escolar de alunos e instituigdes de ensino, bem como
na qualificacdo da educagdo ofertada; 2- Politicas Publicas, Acordos de Resultados e
Avaliagoes Externas: discute, a partir do macro campo “Politicas Publicas”, as agdes
implementadas pelo governo de Minas Gerais no que se refere a educacdo, a partir do
SIMAVE e do Acordo de Resultados®, com destaque para o valor das avaliagdes em larga
escala aplicadas no estado de Minas Gerais; 3- Impactos, Percep¢do e Apropriagdo dos
Resultados do SIMAVE: debate a assimilacao e o efeito do SIMAVE nas escolas mineiras e o
quanto os resultados obtidos pelas escolas impactaram direta ou indiretamente nas atividades,
programas, praticas avaliativas dos professores e acdes desenvolvidas em tais instituicdes de
ensino; 4- Andlise e Interpretacdo dos Resultados do SIMAVE: aborda especificamente como
professores fazem as andlises e interpretagdes dos resultados do SIMAVE, bem como
possiveis duvidas e dificuldades apresentadas, por parte destes mesmos professores, no que se
refere a interpretacdo dos resultados; 5- Gestdo Escolar e Estratégias de Ensino: relaciona as
acOes da gestdo escolar enquanto peca fundamental ndo somente na apropriacdo dos
resultados do SIMAVE e das avaliacdes externas, mas também na tomada de decisdes ¢
condugdes de estratégias de ensino, junto aos professores e por meio de projetos, com o

intuito de aprimorar e melhorar o processo de aprendizagem dos alunos.

" Ha que se registrar que o SIMAVE nio se restringe a um banco de avaliagdes, mas é capaz também de oferecer
dados das escolas e turmas, inclusive socioecondémicos, revelando ou contribuindo para caracterizar a escola € o
Estado em seus respectivos contextos de analise.

8 A Lei Estadual n° 14.694/03 define como Acordo de Resultado “aquele celebrado entre dirigentes de drgdos e
entidade do Poder Executivo e as autoridades que sobre eles tenham poder hierarquico ou de supervisdo, fendo
por objetivos, dentre outros, aumentar a oferta ¢ melhorar a qualidade dos servigos prestados a sociedade;
aperfeigoar o acompanhamento ¢ o controle de resultados da gestdo publica [...]; fixar metas de desempenho
especificas para orgdos e entidades][...]” (MINAS GERALIS, 2003).



A Tabela 1, apresentada a seguir, sintetiza as categorias elencadas para o Estado do
Conhecimento, o quantitativo de dissertagdes e teses que se enquadram em cada uma delas e

seus respectivos autores.

Tabela 1. Incidéncia de trabalhos e seus respectivos autores por Categoria

CATEGORIA QUANTITATIVO AUTORES
DE TRABALHO
Desempenho, Eficacia 09 Delgado (2007); Barboza (2007); Rodrigues
Escolar e Qualidade (2008); Carvalho (2014); Maia (2014); Santos
Educacional (2014); Bifano (2015); Duarte (2015); Pontes
(2015)
Politicas Publicas, Acordos 08 Correa (2007); Augusto (2010); Neto (2013);
de Resultados e Avaliagdes Pereira (2013); Santos (2013); Cardoso (2015);
Externas Gongalves (2015); Perboni (2015)
Impactos, Percepgao e 10 Barbosa (2013); Sales (2013); Sena (2013);
Apropriagdo dos Resultados Chagas (2014); Leite (2014); Mota (2014); Prado
do SIMAVE (2014); Carvalho (2015); Goliath (2015); Queiroz
(2015)
Andlise e Interpretacdo dos 01 Gouvea (2015)
Resultados do SIMAVE
Gestao Escolar e Estratégias 02 Silva, M. A. (2015); Silva, M. G. (2015)
de Ensino

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Os impactos e percepgdes a partir dos resultados obtidos no SIMAVE (tratados na
categoria 3) mostram-se como um campo de pesquisa relevante para o contexto atual em que
se questiona o quanto as avaliagdes externas tém interferido na atividade docente e se o
SIMAVE, enquanto exemplo de um exame de larga escala, estaria atuando como instrumento
de gerenciamento do trabalho dos professores da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais.

Um terceiro motivo que justifica a escolha do SIMAVE como exemplo de avaliacio
externa tem cunho pessoal. O Sistema Mineiro de Avaliacdo ¢ o instrumento avaliativo de
larga escala mais presente na minha trajetdria profissional como professor de Geografia dos
anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, na Rede Estadual de Ensino de Minas
Gerais.

Falar de avaliacdo no ambito escolar €, para mim, falar de muito daquilo que permeou e
ainda permeia minha atuacdo como professor; ¢ falar de experiéncias que antecederam a
escolha da minha profissdo, que marcaram ambientes e relacdes escolares vivenciados por
mim de diferentes maneiras e em diferentes tempos, e que influenciam, de forma significativa,

naquilo que tenho me interessado em pesquisar.



O interesse em pesquisar sobre avaliacdo permeou a vida académica e a profissional em
momentos distintos: 1) em 2005, com o trabalho de conclusdo do curso de Pos-graduagao Lato
Sensu em Psicopedagogia Clinica e Institucional sob o titulo “A postura da Psicopedagogia
frente aos reflexos negativos da avaliagdo tradicional no processo ensino-aprendizagem nas
séries iniciais do ensino fundamental’”; ii) o ano de 2006, que foi fortemente marcado pela
relevancia do processo avaliativo, na vida profissional e académica, porque reuniu, num
mesmo periodo, o inicio da minha atua¢do como professor de Geografia da Educagdo Basica
na Rede Estadual de Ensino, a forte ascensdo das avaliagdes externas nas escolas publicas,
inclusive com o surgimento de iniciativas proprias de sistemas avaliativos por parte das
Unidades Federativas do Brasil (SOUSA, 2013) e dos municipios (BAUER et a/, 2015); iii)
em 2008, com a participagdo do Exame Nacional de Desempenho de Estudante (ENADE)" e
com o trabalho de conclusio de curso da segunda Graduagdo (Geografia), sob o tema
“Avaliagdo tradicional e a Geografia do século XXI"''; iv) o ano de 2015, marcado pela
elaboracdo de projeto de pesquisa a ser desenvolvido no programa de Mestrado da UFV, por
meio da linha de pesquisa “Educagdo Publica: Sujeitos e Praticas”'?, com foco no
desenvolvimento de um trabalho que investigasse as praticas docentes a partir das
interferéncias das avaliagdes externas vivenciadas na escola, com destaque para o SIMAVE;
v) em 2016, ja matriculado no curso de Mestrado em Educacdo/UFV e ocupante da funcdo de
vice dire¢do de uma escola da rede estadual de ensino de Minas Gerais, pertencente a
SRE/Muriaé, deparo-me com dois momentos distintos mas inteiramente interligados: a
inquietagdo em nao manter somente em mim o que era ricamente discutido nas aulas do
programa de Pos-graduacdo em Educagao/UFV e a criagdo de um grupo de estudos, composto

por colegas de profissdo da referida escola, em que um dos recorrentes temas para discussao

® DUTRA, Filippe Rocha. A postura da Psicopedagogia frente aos reflexos negativos da avaliagdo tradicional
no processo ensino-aprendizagem nas séries iniciais do ensino fundamental. 2006. 42 f. Trabalho de Conclusao
de Curso (Especializagao) — Universidade Iguacu, Itaperuna/RJ. 2006

10 Criado para avaliar o rendimento dos alunos e dos cursos de graduacio, o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (Enade) é criado em 2004, com avaliagdes trienais para cada area do conhecimento avaliada
(BRASIL, 2017).

" DUTRA, Filippe Rocha. Avaliacdo tradicional e a Geografia do século XXI. 2008 31 f.. Trabalho de
Conclusdo de Curso (Graduagdo) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Santa Marcelina, Muriaé/MG.
2008.

12° A linha de Pesquisa “Educagdo Publica: Sujeitos ¢ Praticas “investiga a condi¢do ¢ a formacdo docente, as
praticas de professores e educadores em diferentes contextos educativos, niveis e modalidades de ensino, a
configuracdo da identidade docente, os processos de ensino ¢ aprendizagem e as praticas de avaliag@o. Investiga
também a relagdo familia escola em diferentes meios sociais, as trajetdrias escolares e as desigualdades sociais
de escolarizagdo e género, etnia ¢ educagdo escolar”. Disponivel em: http://www.poseducacao.ufv.br/?
page id=53
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seria a avaliagdo (internas e externas — seu papel no sistema de ensino, formatos e tendéncias),
com foco numa analise do processo avaliativo dentro da propria institui¢do de ensino.

No que se refere a pesquisa no Mestrado em Educagdo, houve a preocupagdo em se
ouvir diferentes atores do cotidiano escolar sobre as percep¢des do SIMAVE.

Devido a amplitude de programas que compdem o SIMAVE, o reduzido tempo de
pesquisa dentro de um Programa de mestrado, devido, ainda, as mudangas” que vém
ocorrendo na gestdo atual do governo mineiro, bem como a relacdo direta e pessoal com o
PROEB, seja como aplicador dos testes, seja como professor do quadro efetivo da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais, foi feita a opgdo por estudar o SIMAVE a partir do
PROEB.

Nessa perspectiva, testemunhando as duvidas, os desconfortos e os incomodos em
professores, alunos, pedagogos e diretores, em relagdo as avaliacdes externas, senti-me
instigado a investigar e a compreender mais profundamente a relagdo entre o
SIMAVE/PROEB e o trabalho docente, buscando compreender as interferéncias que esse
sistema de avaliacdo exerce sobre o trabalho do professor, e as estratégias que os profissionais
da educagdo e as institui¢des de ensino se utilizam no intuito de atender as demandas postas a
escola na atualidade.

Nesse sentido, nasceram as questdes de estudo:

- Como diferentes atores escolares tém percebido o SIMAVE/PROEB no cotidiano das
escolas da rede estadual de ensino e suas implicagdes sobre o trabalho docente?

- Quais estratégias os professores t€ém utilizado para responder as demandas do trabalho
docente ¢ do SIMAVE/PROEB, no cotidiano escolar?

A partir destas consideragdes, este estudo teve como objetivo geral:

- Analisar a relagdo entre o SIMAVE/PROEB e o trabalho docente a partir da
compreensao de diferentes atores de escolas estaduais pertencentes a Superintendéncia
Regional de Ensino de Muriaé (SRE/Muriaé).

E como objetivos especificos:

- Discutir, a partir do SIMAVE/PROEB, o papel das avaliagdes externas para a
qualidade de ensino;

- Compreender o que pensam os diferentes atores escolares sobre o SIMAVE/PROEB;

¥ A gestio da Secretaria de Estado de Educagdio de Minas Gerais, no governo de Fernando Pimentel, tem
proposto mudangas na concepcdo e relacdo da escola com os programas que compdem o SIMAVE. A nova
concepcdo do SIMAVE prevé, dentre outras coisas, um maior destaque ao campo pedagdgico, estreitando a
ligacdo entre avaliagdes internas e externas.
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- Investigar as percep¢des do atores escolares a respeito dos efeitos do
SIMAVE/PROEB sobre as atividades realizadas no dia a dia das escolas;

- Identificar as estratégias escolares utilizadas pelos professores e pelas escolas para
conciliar a agenda de avaliacdes do SIMAVE/PROEB e as demandas do cotidiano escolar.

Este trabalho se justifica, portanto, pela necessidade de continuas e urgentes discussoes
a respeito do processo educacional inserido dentro da atual conjuntura politica e econdmica
neoliberal que o Brasil e significativa parte dos paises de cultura ocidental estdo inseridos.

Neste sentido, esta pesquisa busca cumprir uma fungdo social e politica: dar voz aos
diferentes atores escolares envolvidos diretamente no processo de execucdo de exames de
larga escala, atores estes que muitas vezes se encontram silenciados pelos diferentes
instrumentos de controle e pela excessiva carga horaria de trabalho e de atribui¢des sobre eles

depositadas.



1 REVISAO DE LITERATURA

Buscando compreender a relagdo entre o SIMAVE/PROEB e o trabalho docente, nos
empenhamos em trazer para esta parte da pesquisa uma revisdo de literatura dedicada a
discutir macro temas, a luz de autores que trazem contribuigdes a compreensao do nosso
objeto de estudos.

O primeiro macrotema, Avaliacdo dos Sistemas de Ensino, tratamos a partir da
discussdo de dois subtemas. No primeiro deles — Avaliagdo do Sistema de Ensino no Brasil:
perspectiva historica — destacamos, dentre outros, o trabalho de Gatti (2013), que traca um
historico do processo de avaliacdo educacional brasileiro e faz um balango dos vinte e cinco
anos de existéncia das avaliagdes de sistema e suas perspectivas na atualidade. Barreto e Pinto
(2001), que trazem importantes contribui¢des sobre avaliagdo na educagdo basica, no contexto
nacional, por meio de uma série historica que compreende o periodo de 1990 a 1998,
enfocando a discussdo da literatura da época a partir de quatro categorias: Referenciais
Teoricos e Metodologicos da Avaliagdo; Avaliagdo da Escola e na Escola; Avalia¢do de
Politicas Educacionais e Avaliacdo de Monitoramento. Também merecem destaque Souza e
Oliveira (2003), Mancebo (2007), Bauer (2013), Freitas, L. (2013), que discutem a nog¢ao de
quase mercado dentro do contexto da educagdo e das politicas de avaliacdo na atualidade;
Oliveira et al. (2002), que tratam sobre as reformas das politicas educacionais e seus impactos
na educacdo; Bonamino e Sousa (2012), que analisam as avaliagdes em larga escala, a partir
da compreensao da existéncia de trés tipos de geragdes de avaliagdes.

No segundo subtema — A qué ou a quem tém servido as avaliagdes? — propomos uma
reflexdo, com um viés politico e socioldgico, a respeito dos Sistemas de Avaliacdo e seu papel
na atualidade. Para tanto, autores como Akkari (2011), que trata da influéncia dos organismos
internacionais sobre a educagdo e sua padronizacao, induzindo a reformas educacionais que
inserem, cada vez mais, a educacdo no contexto de competitividade e Gentili (1996), que
também problematiza sobre as reformas educacionais e argumenta sobre a forte interferéncia
do neoliberalismo na educac¢do, ao mesmo tempo que alerta para a necessidade, dentro da
logica liberal, da existéncia de instrumentos de controle capazes de avaliar os sistemas de
ensino, servem de referéncia a esta pesquisa.

O segundo macrotema ¢ o SIMAVE, sistema de avaliacdo mineiro formado pela juncao

de trés programas distintos — o PROEB, o PROALFA e o PAAE — que acabam por
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proporcionar ao Sistema Mineiro de Avaliacdo uma abrangéncia a toda a educacdo basica, a
partir dos anos iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio.

No terceiro macrotema, Trabalho Docente, destacamos os estudos de Hypolito (1997),
Tardif e Lessard (2014) que discutem a constituigdo do professorado no Brasil e a
caracterizacao da natureza do trabalho docente; Tardif e Lessard (2014) também exploram a
tematica trabalho docente a partir da atualidade e discorrem a respeito dos fins e da relagdo
entre trabalho docente e as caracteristicas socio-organizacionais da escola; Fidalgo e Fidalgo
(2009), que examinam o peso mercantilista sobre o setor educacional, enfatizando também a
logica do quase mercado e da competéncia, bem como a influéncia da cultura do desempenho
nas atividades docentes e a significativa interferéncia, ao longo do tempo, de segmentos da
sociedade (Igreja e Estado) sobre o trabalho docente; Vianna (2014) que trata da direta
relacdo professor e avaliagdes em larga escala, ¢ o quanto estas tém sido usadas para
pressionar e avaliar o trabalho docente.

Cabe destacar, que nesse trabalho, temos a preocupagdo em analisar o trabalho docente,
como enfatiza Augusto (2004, p. 74) “na trajetoria escolar nos marcos do capitalismo”.

Encaminhar o debate sobre o trabalho docente nesta perspectiva é estar atento a
percepcio da educacio na logica de quase mercado. E conceber a Escola Publica e a atividade
docente como instincias que apresentam fortes indicios de influéncia da ideologia neoliberal.
E, ainda, perceber o quanto as mudancas nas atividades que caracterizam o trabalho docente,
ocorridas recentemente, frutos de reformas educacionais, trouxeram consigo a precarizagao do

trabalho do professor e a perspectiva de trabalho docente como atividade produtiva.

1.1 Avaliagdo do Sistema de Ensino no Brasil: perspectiva historica

A avaliagdo tem se feito presente e atuado de forma singular, em especial da década de
1980 até a atualidade, seja no espago educacional, nas agendas politicas e/ou nas agéncias de
fomento a educagdo, além de outros campos de atuacdo e responsabilidade do Estado.

Embora haja relatos do seu uso ha mais de dois mil anos na China e na Grécia Antiga
como forma, respectivamente, de selecao de pessoas para o servigo publico e verificacdo da
vida pregressa de candidatos a vida publica, ha que se destacar que ¢ na educagdo que a

avaliagdo ird encontrar seu espaco privilegiado (DIAS SOBRINHO, 2003).
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No século XIX, a avaliagdo no campo educacional j& se fazia presente como
instrumento de classificacdo e selecdo. No século XX, principalmente, nas ultimas cinco
décadas, foram vivenciadas mudancas que deixaram reflexos no papel que ela ocupa na
atualidade.

Segundo Sousa (20??), nas primeiras décadas do século passado, os testes eram os
instrumentos mais associados a avaliagdo formal, denotando a esta um carater instrumental.
Neste mesmo periodo, nos Estados Unidos, com Robert Thorndike, ha o resgate da utilizagdo
da mensuragdo no processo avaliativo, o que corroborou para o processo de racionalizagdo e
padronizacao do ensino e para o crescimento de testes padronizados no meio educacional.

Outro autor, que se apresenta como referéncia para o campo da avaliagdo €, também, o
americano Ralph Tyler. Por volta dos anos 1950 do século passado, as ideias desse autor
sobre avaliagdo se apresentam como um contraponto a ideia de mensuragdo da avaliagdo e de
instrumentos avaliativos compostos de testes de lapis e papel. Tyler, que ganha destaque
mundial, inclusive em territério brasileiro, ndo descartava a validade destes testes, entretanto,
o proposito da avaliacdo deveria estar voltado para o julgamento do comportamento dos
alunos, com objetivos tragados de forma clara e sistematizada, ocorrendo em momentos
continuos e a partir de uma variedade de procedimentos (SOUSA, 1998).

A expressdo “avalia¢do educacional”, tdo empregada na atualidade, teria sido, utilizada
pela primeira vez por Tyler, em 1934. O americano que ¢ considerado o “pai da avaliacdo
educativa”; afirmava que a avaliagdo deveria atuar de forma a perceber se os alunos,
individualmente, seriam capazes de demonstrar os objetivos esperados (DIAS SOBRINHO,
2002; 2003).

Ainda nesta perspectiva de autores influentes no campo da avaliagdao educacional dentro
do século XX, merece destaque Benjamin S. Bloom. A famosa Taxonomia de Blom seria
responsavel por criar objetivos educacionais, “[...] enfatizando a aprendizagem para o
dominio, tendo em vista um sistema coerente de ensino e avaliagdo. [...] Surgem os primeiros
escritos sobre a importdncia de uma aprendizagem continua, que promova o pleno
desenvolvimento do individuo” (Sousa, 20??, p.02)

Afonso (2000) também destaca as multiplas concepgoes, constituigoes de significados
e sentidos que o campo da avaliagdo apresenta, construidos a partir das influéncias dos
diferentes contextos historicos, economicos, sociais e culturais. Sendo assim, a avaliacdo nao

pode ser entendida como um processo neutro, separado da realidade social, mas como parte
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constituinte e constituida de um contexto mais amplo de mudancas educacionais, politicas e
economicas.

Na mesma perspectiva de Afonso (2000), Sousa (2014, p. 408) salienta que “[...] ndo ha
neutralidade nos caminhos utilizados em uma atividade avaliativa. Avalia-se para afirmar
valores [...]”. E nessa perspectiva que buscamos analisar a realidade do SIMAVE/PROEB.

Barreto e Pinto (2001, p. 13), analisando a realidade brasileira, salientam que:

Em meados da década de 50, com a criagdo dos Centros Regionais de Pesquisa
Educacionais, desloca-se o foco das pesquisas para o estudo das relagdes entre o
sistema escolar e a sociedade, [...] sendo que a avaliagdo da aprendizagem nao ¢
tematica privilegiada nas investigagdes. Desse modo ndo ha proposi¢cdes que se
contraponham a avaliacdo no sentido de verificagdo do desempenho escolar. Na
metade da década seguinte [...] a orientagdo das pesquisas em geral dirige-se a uma
visdo interna da escola. [...] A avaliagdo por objetivos, [...] marca a década de 70 [...]
A concepgdo da avaliagdo como mensuragdo da lugar a dimensdo tecnologica da
avaliacdo, que coloca énfase no seu cardter cientificista e nos métodos e
procedimentos operacionais.

Como a avalia¢do externa, no Brasil, ¢ um campo de estudo de interesse para esta
pesquisa, cabe ressaltar que apenas recentemente esse tema (avaliagdo externa) ganhou
destaque no cendrio nacional, passando a constituir em praticas e politicas governamentais
voltadas para a educagdo, no Pais.

Ha um importante estudo realizado'®, no ano de 2012, pela Fundagdo Carlos Chagas que
discute os ultimos vinte e cinco anos da avaliacdo educacional no Brasil. Deste debate, que
reuniu especialistas em avaliagdo, foram produzidos dois trabalhos organizados por Adriana
Bauer, Bernadete Gatti e Marialva Tavares.

Gatti (2013) salienta que ¢ na década de 1960 que surgem mais fortemente
preocupacdes com o0s processos avaliativos escolares, quando os estudos de Benjamim
Bloom, que defende a bandeira de uma avaliacdo de aprendizagem de carater formativo e
somativo, exercem influéncia no Pais, contribuindo para a formagdo de profissionais da
educacao em avaliagdo de rendimento escolar.

A autora (GATTI, 2013) destaca que nesta década, mais especificamente, no ano de
1966, a Fundacao Getulio Vargas (FGV), do Rio de Janeiro, cria o Centro de Estudos de
Testes e Pesquisas Psicoldgicas (CETPP), considerada a primeira iniciativa ampliada de
verificacdo tanto da aquisi¢do de conhecimento, quanto da relacdo deste com uma gama de
diferentes variaveis, como por exemplo, o nivel economico. Tal iniciativa era composta por

uma prova objetiva aplicada a alunos do Ensino Médio, nas areas de Matematica, Linguagem,

4 Estudo denominado Ciclo de Debates - 25 anos de avaliagdes de sistemas educacionais no Brasil que reuniu,
por trés momentos diferentes, ao longo do ano de 2012, um grupo de especialistas sobre o tema Avaliagdo
Educacional.
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Estudos Sociais e Ciéncias Fisica e Naturais. Neste periodo, ha a valorizagdo de perspectivas
mais tecnicistas em educagado, incorporadas ao contexto politico desenvolvimentista da época.

Na década de 1970, ¢ desenvolvido no Brasil e em outros paises da América Latina,
pela iniciativa do Programa de Estudos Conjuntos de Integracdo Economica Latino
Americana (ECIEL), um estudo avaliativo pautado na aplicacao de questionarios com vista a
se fazer um levantamento sobre a situagdo socioecondmica, perspectiva e rendimento escolar
dos alunos e compreensao de leitura e ciéncias.

E na década de 1980, segundo Gatti (2013) e Freitas, D. (2013), que ha um impulso do
aparelho avaliativo na educacgdo bésica. Fatores internos como democratizagdo da educacao,
baixa qualidade do ensino e formagdo de especialistas na area de avaliagdo educacional, e
fatores externos, como sugestdes feitas pela Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU) para a
melhoria da educagdo e a ampliacdo de pesquisas voltadas para o efeito escola e eficacia
escolar, contribuiram diretamente para esta nova fase do processo de consolidagao das
avaliagdes em larga escala.

Este periodo ¢ marcado por agdes no campo da avaliagdo de sistema que despontam no
Pais. Uma dessas a¢des se da a partir da iniciativa da cidade de Sdo Paulo'®, com a realizagdo
de estudo focado no processo avaliativo da rede municipal de ensino, por meio da aplicagao
de provas nas areas de Portugués, Matematica e Ciéncias, aos alunos da Educagdo Infantil
(terceiro estagio), do Ensino Fundamental (1%, 3%, 5* e 7% séries) e do 1° ano do Ensino Médio,
com foco na verificagdo do nivel de escolarizagdo dos alunos.

Outra acgao, foi a proposta, no final de 1987, de uma avaliagdo de rendimento escolar,
realizada em dez capitais de estados brasileiros, com o objetivo de verificar se o
desenvolvimento de uma avaliagdo mais ampla, por parte do Ministério da Educagdo (MEC),
seria viavel e apresentaria resultados. Esta avaliagdo contemplou contetidos de Lingua
Portuguesa/Redacao, Ciéncias e Matematica, aplicadas para as turmas de 1%, 3%, 5* e 7* séries
(anos) do Ensino Fundamental. Tal experiéncia foi ampliada para outras 20 capitais e depois
para 39 cidades.

O Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste
(Edurural) ¢ tido como o marco, da década de 1980, na historia de desenvolvimento de

estudos de avaliagdo. Foi desenvolvido em todos os estados da regido Nordeste do pais, fruto

1% Conduzido pelo Departamento de Planejamento da Secretaria Municipal de Educaciio da cidade de Sdo Paulo,
o processo avaliativo da Rede Municipal de Ensino, ocorrido no inicio dos anos 1980, tinha por objetivo fazer
uma verificagdo do grau de escolaridade dos alunos matriculados na referida Rede. (GATTI, 2013)
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de uma parceria entre a Universidade Federal do Ceard e a Fundacdo Carlos Chagas
(VIANNA, 1995; GATTI, 2013; 2014).

De acordo com Bonamino (2013), o Edurural pode ser considerado uma experiéncia de
avaliagdo do rendimento escolar e a base que daria origem ao Sistema Nacional da Educacao
Basica (SAEB)',

O Sistema Nacional de Avaliagdio da Educagdo Basica (Saeb) foi a primeira
iniciativa brasileira, em escala nacional, para se conhecer o sistema educacional
brasileiro em profundidade. Ele comecou a ser desenvolvido no final dos anos 80 e
foi aplicado pela primeira vez em 1990. Em 1995, o Saeb passou por uma
reestruturagdo metodologica que possibilita a comparacdo dos desempenhos ao
longo dos anos. Desde a sua primeira avaliagao, fornece dados sobre a qualidade dos
sistemas educacionais do Brasil como um todo, das regides geograficas e das
unidades federadas - estados e Distrito Federal (IBGE, 2017, s.p.).

Entendido, em sua fase inicial, como sendo uma avaliagdo de cunho amostral e

diagnostico, o SAEB apresenta os seguintes objetivos:

Oferecer subsidios a formulagdo, reformulagdo e monitoramento de politicas
publicas e programas de intervengdo ajustados as necessidades diagnosticadas nas
areas e ctapas de ensino avaliadas; Identificar os problemas e as diferengas regionais
do ensino; Produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico,
cultural e escolar que influenciam o desempenho dos alunos; Proporcionar aos
agentes educacionais e a sociedade uma visdo clara dos resultados dos processos de
ensino e aprendizagem e das condigdes em que sdo desenvolvidos; Desenvolver
competéncia técnica e cientifica na area de avaliagdo educacional, ativando o
intercambio entre institui¢des educacionais de ensino e pesquisa (IBGE, 2017,

s.p.).”7

Segundo Gatti (2013), ¢ na década de 1990 que aflora a aplicacdo de avaliagdes de
rendimento escolar em larga escala, seja por iniciativa dos governos estaduais, como do
Parand (1989), Minas Gerais (1992), Sao Paulo (1992) e Ceara (1996), seja pela formalizacao
do SAEB no contexto nacional. Cabe destacar que ¢ justamente nesta década que o Brasil tem
sua primeira participacdo em um dos mais amplos e conhecidos exames de avaliagao
supranacional — o Programa Internacional de Avaliagdo de Proficiéncia Educacional (PISA).

Iniciativas mais concretas vao emergindo a partir de 1990, em alguns estados, no
sentido destes, também, criarem seus proprios sistemas de avaliagcdo de ensino, espelhados na
proposta nacional de avaliacao, o SAEB.

Vianna (2014) destaca as caracteristicas que marcam, em linhas gerais, as avalia¢des
sistémicas no ambito das redes estaduais de ensino a partir da década de 1990:

I- na maioria dos casos, recebem financiamento do Banco Mundial;

16 Disponivel em: <http://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/inep/sistema-nacional-de-avaliacao-da-

educacao-basica-saeb.html>. Acesso em: 25 fev. 2017.
" Disponivel em: <http://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/inep/sistema-nacional-de-avaliacao-da-
educacao-basica-saeb.html>. Acesso em: 25 fev. 2017.
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II- sdo realizadas por diferentes orgdos/instituicdes — Secretarias de Educagdo, 6rgaos
estaduais nem sempre ligados ao setor educacional, instituigdes privadas especializadas em
avaliacdo e selecdo de recursos humanos, grupos formados por consorcios entre multiplas
institui¢des de ensino privado e publico;

III- auséncia de um intercambio de experiéncias que ndo permite a um “saber como
fazer”;

IV- divulgacdo precéaria dos resultados e que ndo atende a diversidade do setor
educacional;

V- maioria das avaliagdes tinha, na década de 1990, um carater amostral (ndo
abrangendo toda a rede), havendo também as censitdrias (algumas redes migraram da
amostral para a censitaria);

VI- marcadas pela existéncia de uma lacuna no que se refere a formagao especifica de
pessoal em avaliagao educacional (principalmente durante os anos 90), levando os processos
avaliativos a improvisagdo ou mesmo a subordinacdo aos caracterizados por ‘especialistas’ ou
a adocdo de novas posturas metodoldgicas voltadas para o processo avaliativo, sobretudo
estatisticas.

Paralelamente a essas novas formas de avaliacdo em larga escala — ja nos primeiros anos
do século XXI —, em varias Unidades Federativas do Brasil, é criada a Prova Brasil.

Segundo Bonamino (2013, p. 50-51),

a Prova Brasil, criada em 2005, ¢ aplicada a cada dois anos e produz informacdes
sobre o ensino fundamental oferecido pelos municipios e pelas escolas publicas,
com o objetivo de auxiliar os responsaveis pela politica educacional nas decisdes
sobre o direcionamento de recursos técnicos e financeiros e no estabelecimento de
metas e de agdes pedagodgicas e administrativas para a melhoria da qualidade do
ensino [...]. A partir de 2007, os resultados da Prova Brasil passaram a integrar o
Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), referéncia para a defini¢io
de metas bianuais com valores estimados a serem alcancados, gradualmente, pelas
escolas e sistemas de ensino até 2021.

Cabe destacar que a criagdo da Prova Brasil, se d4 em num contexto nacional no qual a
proposta inicial do SAEB parece ndo atender ao rumo que as politicas publicas nacionais vao
dando a educagdo do Pais. O SAEB, até entdo como uma avaliagdo do tipo amostral, cumpria
seu papel de coletar e ofertar informagdes a respeito da evolu¢ao da qualidade educacional

brasileira. Porém,

avaliacOes amostrais tém capacidade restrita para influir na vida das escolas, ndo s
porque as unidades escolares ndo se reconhecem nos resultados obtidos, mas,
principalmente, porque nao fornecem medidas adequadas para o estudo dos fatores

16



escolares que influenciam o desempenho dos alunos. Nesse sentido, essas avaliacdes
ndo sdo adequadas para servir de referéncia a iniciativas de politicas de
responsabilizacdo (BONAMINO, 2013, p. 49).

Assim, a Prova Brasil, inclui na proposta de avaliagdo diagnodstica do SAEB, a
perspectiva de responsabilizacdo, sob a justificativa de que era necessario buscar uma forma
de avaliacdo do sistema que fosse além do fator amostral e que considerasse as
especificidades de cada municipio e escola.

As reformas educacionais, em especial, a partir dos anos 1990, impulsionadas mais por
aspectos extraescolares e o peso das avaliagdes externas e de larga escala nas instituigdes de
ensino, vao ao encontro de uma demanda que extrapola o contexto nacional e ¢ fortemente
regida pelo sistema capitalista. Barreto e Pinto (2001) destacam estudos voltados para a
percepcao da avaliacdo no contexto de um mundo globalizado, no qual as politicas de
avaliagdo do MEC vao se alinhando as politicas internacionais destinadas a educacgao.

Neste sentido, estas avaliagdes comeg¢am a ser vistas, mais fortemente, atreladas ao
conceito de qualidade, abrangendo diversas areas do setor educacional, como a qualidade da
gestdo, da atuagdo do professor e da forma que sdo pensados e executados os gastos
destinados a educacdo (KLEIN, 2013). Essa associacdo, segundo Sa (2009), se da a partir do
final da década de 1980, por meio da ascensdao do discurso de qualidade atrelado ao contexto
mercantil. Com relagdo a destinacdo dos gatos, Sa (2004, p. 313) também nos chama a
atengdo sobre o receio de que esta qualidade de cunho mercantil, alinhada a competi¢do entre
escolas, leve a escola a desviar “[...] para promogdo da sua imagem publica verbas que noutro
cenario poderiam ser investidas na criagdo de oportunidades de formacao mais ricas”.

A questdo da qualidade na educacdo ¢ discutida ao longo deste trabalho, devido sua
relacdo direta com varios pontos que levantamos ou que foram despertados na construcao
dessa pesquisa.

Para além da questdo da qualidade, Vianna (2014) enfatiza o entendimento de uma
avaliacdo que ¢ concebida, a partir da década de 1990, como aquela que iria apresentar as
solugdes dos varios problemas educacionais existentes no Brasil, por meio da elevagdo do
padrdo de desempenho de escolas e alunos.

No que tange as avaliacdes de larga escala no Brasil, a atualidade ¢ marcada por
algumas discussdes a respeito de funcdo, relevincia e tendéncias atribuidas. Ha, segundo
Bonamino e Souza (2012, p. 375), a possibilidade de se visualizar, no cenario brasileiro, a

existéncia de trés geragdes de avaliagdes externas:
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avaliacdes de primeira geracdo sdo aquelas cuja finalidade é acompanhar a evolugao
da qualidade da educag@o. De um modo geral, essas avaliagdes divulgam seus
resultados, [...] sem que [...] sejam devolvidos para as escolas. Avaliacdes de
segunda geracdo, [...] contemplam, além da divulgacdo publica, a devolugdo dos
resultados para as escolas, sem estabelecer consequéncias materiais. [...]. As
consequéncias sdo simbolicas [...] Avaliagdes de terceira geragdo sdo aquelas que
referenciam politicas de responsabilizagdo forte, [...] contemplando sangdes ou
recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e escolas.

Em outro estudo Bonamino (2013, p. 54) atenta para o fato de que “as trés geracdes de
avaliagdo educacional apresentam limites na possibilidade de oferecer explicagdes sobre os
fatores que influenciam o aprendizado do aluno”, visto que estes, quando avaliados por tais
exames, 0 s30 uma Unica vez.

A partir desta limitacdo dos padrdes de exames externos acima descritos, comega a ser
introduzido, em algumas Redes Estaduais de Ensino, o padrdo de avaliagdo longitudinal,
censitario, caracterizado por um processo avaliativo de uma mesma amostra ou individuos ao
longo de um periodo de tempo, com desdobramentos recentes sobre o processo de ensino que
acabam nio somente modificando as estruturas das Redes de Ensino, mas também atuando de
forma direta sobre a atividade docente.

E, neste sentido, as avaliagdes ndo somente estdo sendo usadas, mas também acabam
por dar suporte a todo este processo de mudanca, de responsabilizagdo docente e de
caracterizacdo da educacdo como filial de uma empresa do mundo dos negdcios, em que o
ensino se torna produto, ¢ medido e comparado — inclusive com a pratica de elaboragdo de
rankings - e boa parte do processo educacional ¢ regido por metas a serem alcangadas que,
muitas vezes, sdo elaboradas obedecendo posi¢des hierdrquicas criadas para o contexto
escolar.

Percebemos que ha a tendéncia, na esfera das Unidades Federativas Brasileiras, de
insercdo da avaliagdo em larga escala de cunho longitudinal ou, como outros autores
denominam, de “valor agregado”, caracterizada por Bonamino (2013) pela inser¢do de uma
coleta de proficiéncia que perpassa pela andlise da aprendizagem do aluno a partir da
averiguacdo de um trajeto escolar dentro da institui¢ao de ensino. As avaliagdes aconteceriam
em um menor espaco de tempo e o aluno, portanto, seria avaliado mais de uma vez. O
SIMAVE/PROEB apresenta-se como um exemplo de avalia¢do longitudinal.

A evolugdo das avaliacdes dos sistemas de ensino vivenciadas em territorio nacional
demonstra mudangas de perspectivas e rumos da Educagdo Brasileira. A inser¢do, a partir de
2007, do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) e a tendéncia de elaboragdo

de exames em larga escala de cunho censitdrio que sdo, como bem evidencia Freitas, D.
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(2013), padronizados e centralizados, dao indicios de quais caminhos estdo sendo trilhados
quando o tema ¢ a avaliacdo, em especifico, dos sistemas de ensino.

Uma caracteristica que marca o sistema avaliativo de larga escala no Brasil apontado
por Sousa (2013) é que em muitos casos as escolas ndo sabem o que fazer com os dados
coletados. Elas recebem os resultados; ha casos de redes de ensino que elaboraram matrizes
de referéncia e proficiéncias para estas avaliagdes, como € o caso do SIMAVE, e de posse de
toda essa gama de informagdes e constatagdes hd o sentimento de ndo se saber o que fazer,
por parte das escolas, ou o que ¢é realizado parece insuficiente ¢ aquém do que de fato era
necessario ser feito.

Ainda nesta perspectiva da apropriacdo, por parte das escolas, dos resultados das
avaliagdes, Vianna (2014) aponta para o fator de serem muito técnicos os relatorios
produzidos, possuirem uma linguagem pouco comum aos professores, além de trazerem
diagnosticos globais, carecendo de uma analise mais especifica de cada escola participante.

Contrapondo esta questdo, Bauer (2013, p. 187) aponta que ha pesquisadores que
entendem que os dados apesentados pelas avaliagdes externas “sdo mais de gestdo do que de
avaliagdo e, portanto, ndo estariam adequados ao uso pelas escolas”.

Para além de qualquer critica ou divergéncia de pensamento, ha que se concordar que as
avaliacOes externas, assim como qualquer outro tipo de avaliagdo “ndo ¢ um fim em si mesmo
e ela somente terd validade na medida em que seus resultados forem tomados como
indicadores para a agdo pedagogica” (SOUZA, 2013, p. 168), seja uma agdo pensada por
gestores ou construida na comunidade escolar.

Faz-se presente, neste contexto, um emaranhado de particularidades, que coabitam no
mesmo pais: um sistema nacional de base amostral e um sistema de avaliagdes que abarca
todas as escolas e que é focado em uma agdo avaliativa mais periodica. Acrescenta-se, a esta
realidade, a presenga significativa de sistemas proprios de avaliacdo criados pelas diversas
Unidades Federativas do Brasil, como ¢ caso do SIMAVE. H4, ainda, inserida neste complexo
mundo de avaliagdes, a cultura da formagao de rankings a partir dos resultados obtidos nestes
exames.

Nestes quase trinta anos, contados a partir do final de década de 1980, de implantagao e
aperfeicoamento das avaliagdes externas em territorio nacional, pode-se afirmar que hd um
bom numero de dados e informagdes a respeito da educacao no Brasil e do desempenho de
nossos alunos e escolas. Entretanto, s6 isso ndo basta para se afirmar que temos um bom

aparelho avaliativo. A parceria dos envolvidos (quem elabora, executa e quem pode se
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beneficiar dos resultados) neste processo ¢ algo que merece atengdo e ainda caminha a passos
lentos no contexto brasileiro.

Enquanto instrumento muito presente no processo educagdo, a avaliacdo pode sim servir
ao processo de concretizacao do direito fundamental a educagdo (SOUSA, 2014), a0 mesmo
tempo em que se bem tratada a nivel social, educacional e ético, se torna um elemento
importante para a gestdo da educacdo e para todo o processo de ensino (GATTI, 2012).

Mas a pergunta persiste ainda hoje: em que ponto estamos, apds estes quase trinta anos
de praticas e experi€ncias com avaliagdes externas na educacao? Bonamino (2013, p. 57-58)

indica que esta indaga¢do possui uma resposta € uma aposta:

A resposta nos mostra que aprendemos a valorizar as evidéncias ¢ os dados para
orientar acGes de melhoria da qualidade do ensino. A aposta nos diz que, para além
do uso dos resultados em ranqueamento de escolas e em politicas de
responsabilizagdo, as avaliagcdes vém se sofisticando e medidas de progresso vém
sendo desenvolvidas de modo que as escolas possam comparar seu resultado
presente com o obtido anteriormente e com outras escolas em condi¢des similares. E
tudo isso numa perspectiva diagndstica e formativa, com vista a identificar os
fatores sobre os quais os profissionais da escola precisam concentrar seus esfor¢os
de intervengdo. Se esta aposta prevalecer, e o estudo da avaliagdo de sistemas de
ensino ¢ a interpretagdo de seus resultados fizerem parte da formagdo inicial e
continuada de professores e gestores, sera possivel dizer que tantos anos de
experiéncias de avaliacdo de sistemas de ensino estdo valendo a pena.

Assim, um olhar critico sobre as politicas publicas educacionais e as reformas que a
educacdo tem vivenciado, bem como a velocidade com que as avaliagdes externas tém chega-
do as escolas, nos levam a querer saber ndo somente o rumo para o qual a educagao tem se en-
veredado, mas também a quem ou a qué tem servido. Talvez, a indagacdo mais apropriada se-
ria: a que ou a quem tem servido a educagdo a partir da forte presenga, nas escolas, das avalia-

coOes em larga escala? Este € ponto central que discutiremos a seguir.

1.2 Avaliagdes externas: a qué ou a quem tém servido?

Avalia-se sempre para agir. [...] A avaliagdo corrente praticada pelos professores
pode igualmente ser utilizada para fins de gestdo do sistema em um duplo sentido:
de um lado, o ajuste periodico do curriculo, das exigéncias, das normas de admissao,
das estruturas; de outro, o controle do ensino e do trabalho dos professores (PERRE-
NOUD, 1999a, p. 53).

A presenca das avaliagdes externas ¢ uma realidade no campo educacional. Além de ga-
nharem destaque no cendrio nacional, os exames de larga escala passaram, recentemente, a

constituir e a pautar as politicas governamentais voltadas para a educagdo do Pais.
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Um aspecto que merece destacar diz respeito ao carater de neutralidade e de instrumen-
to técnico (livre de qualquer parcialidade) que € atribuido as avaliagdes externas. Entretanto,
ha o entendimento de que essas estariam a servico de um propdsito maior. Neste sentido e
abarcando as avaliagdes escolares como um todo, hd que se ponderar que seriam frutos ex-
plicitos ou implicitos de objetivos escolares previamente idealizados (CHUERI, 2008). A es-
colha por um modelo de avaliagdo estd estreitamente ligada as concepg¢des de mundo e, por
esse fato, apresenta um expressivo significado ético e politico (DIAS SOBRINHO, 2003).

Com afirma Chueri (2008, p. 51) “[...] em qualquer nivel de ensino em que ocorra, a
avaliacdo ndo existe e nao opera por si mesma; estd sempre a servigo de um projeto ou de um
conceito tedrico, ou seja, ¢ determinada pelas concepgdes que fundamentam a proposta de en-
sino”. A autora vai mais além, condenando o viés de neutralidade das avaliagdes, visto que
“[...] ndo se d4 num vazio conceitual, mas ¢ dimensionada por um modelo teérico de mundo,
de ciéncia e de educacdo, traduzida em pratica pedagdgica” (CHUERI, 2008, p. 52).

Isso posto, passamos agora a discutir as possiveis respostas a indagacdo inicial. Para
tornd-la mais clara e coesa com aquilo que se propde esta parte da revisdo, daremos énfase a
trés pontos que poderiam se tornar possiveis respostas a pergunta: a qué e a quem tem servido
as avaliacoes?

O primeiro ponto refere-se a avaliacdo como instrumento a servigo dos governos e orga-
nizagdes de cunho neoliberal e suas politicas para o campo educacional. Barreto e Pinto
(2001, p. 39) apontam para a crescente tendéncia, no final do século passado, de praticas de
avaliacao feitas pelo poder publico, respaldadas, muitas vezes, pelas “exigéncias de organis-
mos multilaterais que vém tendo papel importante na defini¢do e financiamento das politicas
da area”.

Mais recentemente, ja no século XXI, ha a percepc¢ao da fungdo das avaliagdes externas
atrelada a novas concepgdes de educagado, proprias do mundo capitalista.

Como carro chefe das politicas educacionais na atualidade, as avaliagcdes externas teri-
am dado ao setor educacional uma perspectiva produtivista, com foco na eficiéncia e na efica-
cia, medidas a partir do rendimento dos alunos e das escolas por meio de exames de larga es-
cala, servindo, assim, como mecanismo controlador e provedor de melhorias da educagdo. To-
das estas buscas tém sido almejadas sem serem discutidas com profundidade com todos os en-
volvidos diretamente no processo de ensino (FERNANDES, 2007; GATTI, 2012; NOVAES,
2014).
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Novaes (2014, p. 284) relaciona a avaliagao em larga escala como uma pratica inserida
no “[...] seio das politicas de ‘quase mercado’, principalmente quando se trata de incorporar o
modelo de gestdo empresarial a gestdo publica, tendo como referéncia os resultados de testes
padronizados”.

O conceito de “quase mercado”, que encontrou nas politicas de avaliacdo em larga
escala amparo e via de convencimento da sociedade em geral a respeito de sua legitimidade e
viabilidade como aparato de indugdo de melhorias para a educagdo, ¢ amplamente discutido
por autores como Sousa e Oliveira (2003), Afonso (2007a), Macebo (2007), Bauer (2013),
Freitas, L. (2013), Gatti (2013), Souza (2013). Os autores chamam a atengdo para o quanto a
loégica neoliberal ja adentrou o setor educacional, com a inser¢do ndo somente de exames
externos — que servem para medir e legitimar as praticas contemporaneas e justificar politicas
publicas respaldadas pela tdo proclamada qualidade da educacdo —, mas também de indices e
metas a serem alcancadas, rankings que geram competi¢do entre paises, redes de ensino,
escolas, professores e alunos, bem como de sistemas de bonificacdo baseados nos resultados
obtidos nos testes de larga escala.

A politica dos governos neoliberais para a educagdo ndo necessita necessariamente ficar
presa as nogdes tradicionais de privatizagao (posse da empresa ou institui¢ao), mas sim ser ca-
paz de introduzir praticas de mercado na gestdo dos 6rgdos publicos, (NOVAES, 2014), le-
vando a educacdo a categoria de bens mercadoraveis inseridos no contexto capitalista, indo ao
encontro do preceito da Lei da oferta e da procura (AFONSO, 2007b).

Sao exemplos de praticas ja presentes no meio educacional e que foram implementadas
pelo pensamento neoliberal: as escolas cooperativas, o vale-educagdo, as parcerias entre Esta-
do e empresas privadas, o financiamento do ensino, a implantagdo de sistemas de avaliacao do
ensino (SOUSA, 2009).

Tais sistemas de avaliagdo podem ser materializados por meio de exames padronizados,
desfocados, muitas vezes, de métodos de intervencdo mais precisos e pautados em um

processo avaliativo que tem na

[...] verificacdo do rendimento dos alunos em testes o seu foco, que ao deslocar a
discussdo da producdo da qualidade do ensino do &mbito politico/publico para o
ambito técnico/individual, evidencia uma desconsideragdo do conhecimento
produzido na area da avaliacdo educacional (SOUSA, 2009, p. 275 — grifo nosso).

Neste sentido, o papel das avaliacdes externas tem sua relevancia dentro do contexto da
influéncia neoliberal sobre a educacdo. Como bem afirmam Bonamino e Sousa (2012, p. 375),

“as avaliacdes com elementos comuns a propostas realizadas em outros paises [...] associam-
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se a promogao da qualidade do ensino estabelecendo [...] novos parametros de gestdo dos sis-
temas educacionais”. No caso do Brasil, pais inserido no cenario de uma América Latina mar-
ginalizada, isso ndo foge a regra. Assiste-se, recentemente, um prestigio depositado nas avali-

acdes externas que decorre, como destaca Romao (2007, p. 58):

da crise que tem se abatido sobre os sistemas educacionais em geral, bem como de
dois movimentos convergentes e resultantes do ideario pedagdgico hegemonico no
mundo atual: a grande cobranga que a sociedade — auto-reconhecida como “Socieda-
de do Conhecimento” — faz sobre o desempenho da educagdo formal ¢ a retratagdo
dos recursos publicos destinados ao setor.

Akkari (2011) ressalta a influéncia dos organismos internacionais sobre a educacao e a
sua padronizagdo. Discute a interferéncia do Banco Mundial, do Fundo Monetario
Internacional (FMI) e do Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (Unicef) nas politicas
publicas voltadas para a educacdo, a0 mesmo tempo em que aborda a questdo das avaliagdes
nacionais e internacionais de maior destaque e sua presenga nos sistemas de ensino.

No que tange ao processo avaliativo desenvolvido nas escolas, o autor destaca o PISA,
lancado pela Organizagdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), que
pautado numa politica voltada para desempenhos e habilidades a serem alcangados ou
construidos pelos alunos, ¢ capaz de desencadear acdes que “conduzem as politicas
educacionais a engajar reformas para melhorar o desempenho do sistema educacional no
contexto da competitividade econdmica internacional” (AKKARI, 2011, p. 34).

Gentili (1996), ao abordar a retdrica neoliberal inserida na educagdo, possibilita a
discussao do papel dos exames de larga escala dentro desta realidade. Para o autor, o sistema
educacional vivencia uma profunda crise e que por isso hd que se buscar alternativas,
estratégias e solugdes para a mesma. O autor ¢ categdérico ao afirmar que, para a visdo
neoliberal, faz-se necessaria uma reforma educacional, em que as grandes organizagdes
internacionais tém papel impar como agentes reguladoras. Neste sentido ha “a necessidade de
estabelecer mecanismos de controle e avaliagdo da qualidade dos servigos educacionais”
(GENTILI, 1996, p. 24).

A partir desta perspectiva, cabe refletir sobre o quanto, de fato, tais organismos
supranacionais tém se utilizado das avaliagdes em larga escala como mecanismo para a
intervencao nos sistemas de ensino em nivel mundial e com isso interferido diretamente nos

rumos da educagao.
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Bauer (2015)"® destaca que as recentes reformas da educagio tém propiciado mudangas
neste setor e que estariam diretamente ligadas a avaliagdo em larga escala. Um exemplo seria,
em nivel de Brasil, a proposta de mudancas no Ensino Médio que ja vem sendo discutida nos
ultimos anos. Ha que se atentar para o fato, enfatizado por Bauer (2015, p. 2), de haver uma
“tendéncia de direcionamento curricular [...] em relacao aos possiveis usos dos resultados das
avaliacOes para gestdo de redes de ensino, evidenciando uma logica de gestao dos sistemas de
ensino a partir das avaliagdes e dos indices e metas quantitativas existentes”.

Ha aqueles que nao s3o totalmente desfavoraveis a padronizacdo dos curriculos das
escolas quando estes os sdo a partir de um sistema avaliativo uniformizado, visto que, no caso
do Brasil — um pais de grandes desigualdades educacionais — um curriculo padronizado traria
mais transparéncia no que se ensinar e no que seria medido pelas avaliagdes (BAUER, 2013).

As recentes reformas educacionais também corroboram para o fortalecimento da ideia
do quanto a politica da educagdo tem sido substituida e fortemente influenciada pela politica
de avaliacdo, embora, neste caso especifico, ndo haja um consenso entre os autores analisados
(BAUER, 2013).

E todas estas transformagdes no campo educacional e suas possiveis consequéncias no
cotidiano das escolas seriam respaldadas por um discurso desenvolvimentista que merece ser

visto pelo menos com um pouco de desconfianga, afinal como destaca Sousa (2009, p. 264):

Observa-se [...] que os argumentos que tém sido mais utilizados, particularmente pe-
los responsaveis pela gestdo da politicas educacionais, ndo sdo aqueles que se sus-
tentam na luta pela educag@o, enquanto direito do cidadao e condicdo para sua parti-
cipagdo politica e social, mas aqueles que tém enfatizado ser a educagdo condigdo
para o desenvolvimento econdmico e para a inser¢do do Brasil no grupo dos paises
desenvolvidos.

Outras criticas afloram a respeito do patamar que ocupam e da forma que estdo configu-
radas as avaliagdes externas dentro do setor educacional. Para Gatti (2012, p.30) ha a énfase,
por parte dos 6rgdos competentes e centrais da educagdo, para “[...] politicas de avaliagdao do
desempenho escolar em detrimento de defini¢do e orientagdes claras de uma filosofia e politi-
ca educacional abrangente e articuladora, [...] onde as questdes de avaliacdo em larga escala
se inseririam”.

Por sua vez, Afonso (2007b) ao discutir o discurso oficial da necessidade de uma cultu-

ra de avaliacdo, alerta para o fato de que se teoriza e se pratica menos sobre o processo de

'8 Disponivel em: <https://www.ime.usp.br/caem/anais_mostra_2015/arquivos_auxiliares/mesas/Mesa
%203 Adriana_Bauer.pdf>. Acesso em: 25 fev. 2017.
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avaliacao das politicas e mais sobre a avaliagao dos alunos, institui¢gdes de ensino e professo-
res.

Percebe-se claramente o direcionamento diferenciado do papel do Estado no ambito das
politicas neoliberais. No campo educacional, teria adquirido a fungio de Estado-Avaliador" e
que, por assim ¢, a0 mesmo tempo controlador e liberal.

Para Afonso (2007b, p. 15-16),

assistiu-se a um aumento do controlo do Estado sobre as escolas, através, por
exemplo, da cria¢do de curriculos e parametros curriculares nacionais (PCNs), bem
como através da definicdo de ‘competéncias essenciais’ em diferentes niveis de
ensino [...] e a implementagdo de novas formas de avaliagdo externa; por outro lado,
verificou-se a criagdo de mecanismos de liberalizagdo e de privatizagdo, e a adopgao
de modelos de administragdo e gestdo democratica e profissional [...]

E a partir da existéncia de um Estado-Avaliador ¢ Regulador — fato que reflete a
mudanga de fungdo do Estado na educagdo, em que este estaria saindo, em muitos momentos,
pela porta dos fundos quando o assunto ¢ sua responsabilidade no sistema de ensino — que
Freitas, L. (2013, p. 152) afirma que “a agenda educacional, hoje, estd em disputa entre os
educadores profissionais e os reformadores empresariais da educacao”.

Dentro desta realidade, algumas questdes se colocam: o quanto as avaliagdes externas
tém seguido um modelo internacional e padronizado e que tem tornado o Estado um agente
regulador/avaliador? O sistema neoliberal ndo tem levado, com afirma Afonso (2007a), a
introdugdo, na educacdo, de principios de mercado por meio também de exames externos,
disseminando, inclusive no Brasil, uma politica educacional pautada em concorréncia entre
estabelecimentos de ensino, incentivo as politicas de escolha, fomento a competicao entre os
alunos e a hierarquizagdo e diferenciacdo de escolas, redes, alunos e professores, estando,
entdo, a educagdo a servico dos interesses do capital, do mercado e da manutencdo das

desigualdades educacionais gerando um novo “apartheid educacional”?

'9 Compartilhamos da ideia de Estado-Avaliador defendida por Afonso (2013), marcada pela existéncia de trés
fases: Primeira fase (anos 1980 a 1990) marcada pela concepg¢ao de um Estado com expressiva autonomia, com a
introdug@o de politicas neoliberais que vao propiciar a primeira onda de repercussdo das agendas de avaliagdo
externa pelo mundo, acompanhadas pela introdugdo de mecanismos de accountability a partir de testes
padronizados e o surgimento de rankings de escolas; Segunda fase (a partir da década de 1990) marcada pela
reducdo da autonomia do Estado-nagdo e um protagonismo maior — iniciado na fase anterior — dos organismos
internacionais, aqui representado pela PISA; Terceira fase: denomina como Pés Estado-avaliador, uma proposta
do autor no sentido de pensar o papel do Estado-nagdo, nos ultimos anos, marcado por um momentos
contraditérios de governanga por parte do Estado, dificuldades de regulacdo da economia mundial, com a
existéncia de um ensino publico, mas crescente tendéncia de estandardizagdo dos curriculos, privatizagdo dos
orgdos e sistemas avaliativos e o crescente interesse dos paises centrais sobre a educagdo dos paises periféricos
entendido como uma forma de propiciar a “[...] continua expansdo do [...] sistema capitalista mundial,
nomeadamente quanto as qualificacdes exigidas para mao de obra [...] ou, mais genericamente, como condigo
para preparar e integrar novos consumidores ao mercado mundial” (AFONSO, 2007, p.279)
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Nao ha consenso quanto a essas reflexdes entre os estudiosos da area. Sendo que ha
aqueles que concordam e outros que veem esta nova postura do Estado frente a forca
neoliberal ndo como uma auséncia, mas como uma mudan¢a da funcdo por ele a ser

desempenhada. Uma mudanga estratégica em que, segundo Bauer (2013, p. 185),

o Estado estaria deixando de assumir sua responsabilidade e o seu papel politico,
[...] onde a avaliag@o seria um mecanismo para responsabilizar ¢ ndo para achar os
responsaveis, resultando em uma isengdo do governo em sua responsabilidade sobre
a gestdo dos sistemas e sobre os efeitos que a publicizagdo dos resultados traz para a
area da educagio.

De acordo com Sousa e Oliveira (2003, p. 889) “o que define de modo mais explicito as
finalidades a quem vem servindo a avaliag@o [...] € o uso que se faz de seus resultados”.

O que temos visto ¢ um aparelho avaliativo que serve para classificar, em niimeros e
indices e de forma individualizada, cada ator participante. Diante desta realidade,
compartilhamos da inquietacdo levantada por Sousa e Oliveira (2003): no contexto de um
Brasil que investe em um sistema avaliativo baseado em testes e focado em competéncias
individuais, e que apresenta numeros negativos no campo educacional, ¢ este tipo de
avaliagdo de ensino que desejamos?

Nesta linha de percep¢ao sobre as novas condutas introduzidas no setor educacional ¢
possivel se constatar que as politicas de avalia¢do ja teriam adquirido um estagio de imunida-
de mediante as realidades vivenciadas nos mais diversos paises, além de se tornarem indife-
rentes as concepgdes politico-ideologicas (AFONSO, 2007b).

Dos governos de orientacao neoliberal, pouca ou nenhuma agao se esperaria, no campo
educacional, no sentido de ir no caminho inverso da realidade apontada acima. Entretanto,
uma realidade, a nivel mundial, no minimo intrigante e porque ndo digna de uma reflexao

mais aprofundada pode ser percebida:

[...] o que vem aparecendo como relativamente inesperado no periodo mais recente
(meados dos anos noventa e seguintes) ¢ o facto de outros governos de orientagdo
politico-ideolégica distinta (socialista ou sociais-democratas de centro esquerda) te-
rem assumido o poder, apos a vaga da nova direita, sem, todavia, modificarem subs-
tancialmente muitas das decisdes herdadas do periodo anterior. Pelo contrario, em
certos casos, estes governos foram até mais longe na expansdo e concretizacido de
determinadas politicas educacionais (como as que dizem respeito a avaliagdo externa
baseada em exames) que se destinavam, em grande medida, a introduzir maior selec-
tividade e discriminacdo. Incentivaram, também, a promoc¢ao de rankings de escolas
e de outros mecanismos, igualmente indiscutiveis, indutores de quase-mercados edu-
cacionais ou propiciadores de formas espurias de competicdo e emulagdo entre os
principais actores escolares, redefiniram os principios da formagéo inicial e continu-
ada de professores e introduziram alteragdes profundas nas respectivas carreiras,
ocorrendo, por vezes, a implementacao de modelos de avaliagdo dos proprios profis-
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sionais de ensino em estreita relagdo com a produgdo de resultados académicos dos
alunos [...] Tudo isso, sob a justificagdo do necessario aumento da competitividade
econdmica, da eficiéncia e eficacia do Estado e da melhoria da qualidade da educa-
¢do escolar” (AFONSO, 2007b, p.17-18).

Analisando o caso mineiro, ¢ possivel de se constatar algumas semelhangas com o
disposto acima. A atual administracao estadual, sob guarda de partido politico que se declara
de esquerda e que estd em seu ultimo ano de mandato, trouxe a proposta da mudanga do
SIMAVE - incluindo uma nova nomenclatura do programa — e das politicas publicas para a
educagdo. De fato, percebe-se uma menor priorizagdo por rankings, as famosas placas com os
resultados da escola no IDEB nao recebem tantos holofotes quanto na gestio passada, embora
haja relatos da existéncia destas placas ainda afixadas nas escolas estaduais mineiras. De fato,
a politica de bonificagdo dos funcionarios da educacao, com base nos resultados obtidos foi
extinta (fato que se iniciou ainda na gestdo anterior).

Entretanto, em linhas gerais, ainda ndo se parece ter avancado para novas perspectivas
no que tange o sistema de ensino e, mais especificamente a avaliagdo externa, em Minas
Gerais. Em 2016 surge a nova proposta do SIMAVE, com foco mais inclusivo e que visava
um maior didlogo entre as avaliagdes externas com as internas. Em 2017, a SEE/MG propde
um passo a mais na ampliacdo do referido didlogo, com a criacdo dos itinerarios avaliativos.
Entretanto, em 2018, hd a impressdo que o processo de transformacao acenado anteriormente,
se estagnou. O SIMAVE ainda continua a trabalhar focado em habilidades e competéncias
dos alunos, em metas a serem alcangadas pelas escolas, numa matriz de referéncia a ser
seguida pelas institui¢des de ensino, além de primar pela classificacdo dos alunos em padrdes
de desempenhos (ampliados, pela atual gestdo, de trés para quatro niveis).

Sugerimos, ao menos, uma reflexdo sobre o quanto essas mesmas metas, habilidade,
competéncias e matrizes de referéncia estdo sendo colocadas em evidéncia e servindo de
parametros a serem seguidos fielmente pelas escolas, uma vez que sdo pensadas no contexto
geral, pouco levam em consideracao os varios regionalismos existentes em Minas Gerais, mas
que, no entanto, quando divulgados os resultados dos testes, o que fica de mais evidente ¢ a
nota obtida, ndo despontando, se quer, uma discussdo sobre as particularidades existentes nas
diferentes regides do Estado.

Continua-se ainda com a pratica da divulgacdo dos resultados — ndo que isso seja
ilegitimo, porque nada mais justo que, a0 menos os participantes do processo, tenham acesso
aos resultados — mas serd que todos compreendem os resultados apresentados, visto que se
dao por meio de graficos, porcentagens, comparacdes? Serd que todos conseguem mensurar,

dar sentido pratico aos resultados?
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Ainda se percebe uma centralidade pelos resultados. Herdado da gestdo anterior, ha
espago no calendario escolar para a divulgagao dos resultados alcangados pela escola e alunos
no SIMAVE.

Parece-nos, no exemplo mineiro, que impera ou a0 menos que tem algum sentido o que
fora denunciado por Afonso (2007b) e que aqui ndo podemos deixar de elucidar e trazer para
reflexao.

O segundo ponto que trazemos como possivel resposta a indagacao “a qué e a quem tem
servido as avaliagdes?”, refere-se aos exames em larga escala como instrumentos de
verificacao e busca da qualidade na educagao.

Falar de qualidade na educacdo dever ser algo que ndo se se restrinja a determinadas
questdes, como, por exemplo, classificar as escolas pelo seu desempenho em testes e analises
feitos de fora para dentro. Entretanto, analisando a realidade brasileira, o que se tem visto
desde os primeiros anos da década de 1990, quando a questdo da qualidade do ensino se
mostrou mais destacada, ¢ o conceito de qualidade atrelado as avaliacdes externas, aos
resultados obtidos por alunos e escolas em tais testes.

Sousa (1998, p. 167-168) alertava para o fato que:

A implantacdo de programas de avaliacdo de sistemas educacionais no Brasil [...],
coloca a questdo da qualidade do ensino a ser esperado em um processo de
escolarizagdo ¢ a importdncia do controle da equidade da educacdo em nivel
macroestrutural. Neste tipo de avaliagdo, a proposta que a orienta € a intensificagdo
dos contetidos e habilidades dominados pelo aluno e a busca de elementos que
possam subsidiar o planejado na perspectiva de levar a escola e os professores a
superar as defasagens flagrantes nos alunos, fruto de um ensino desigual,
consequéncia de recursos e condigdes contraditorios a que tém sido submetidos os
nossos alunos.

Na atualidade, essa relagdo muito proxima entre qualidade educacional e exames de
larga escala pode ser percebida por meio de analise de varias fatos que circundam o tema
Educacio e Areas do Processo de Ensino-aprendizagem, como: estreitamento do curriculo;
conceito de qualidade restrito a interpretacdo dos resultados alcangados nos testes;
consolidagdo de uma cultura da avaliagdo, marcada pela periodicidade da aplicagdo de provas;
énfase, por parte dos governos, em dar visibilidade aos resultados das avaliacdes, sob o
argumento da transparéncia, promovendo, em alguns casos, incentivos financeiros e
responsabilizagdo, além do investimento, por parte da escola, nos alunos que se destacam em

detrimento daqueles que ndo se saem bem nas avaliagdes; a associacdo dos resultados aos

indices de qualidade da educagdo, como € o caso do IDEB (SOUSA, 2014).
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Somado a esses pontos, metas sao tracadas e sdo perseguidas pelas escolas e secretarias
de educacdo; matrizes de referéncia sdo elaboradas e implementadas pelos 6rgdos centrais,
substituindo paulatinamente, como critica Gatti (2012), as propostas curriculares.

Tudo isso evidencia um protagonismo muito relevante depositado sobre as avaliagdes
externas, que pode ser visto como intencional, no sentido de que seriam os exames de larga
escala um instrumento alinhado as politicas neoliberais, uma vez que fomentariam a
competi¢do e a nogdo de meritocracia — conceitos presentes na ideologia neoliberal.

Ha, dentro deste contexto, segundo Sousa (2014, p. 413), o “[...] suposto de que a
avaliacao gera competicdo e competicao gera qualidade”. Consolida-se a crenca de que seriam
as avaliagdes em larga escala um instrumento promissor e viabilizador de melhoria da
qualidade da educacdo. Esta questdo merece, na nossa percep¢dao, um olhar atento para a
realidade que nos cerca no presente e em um futuro préoximo.

O terceiro ponto abordado como tentativa de resposta a inquietante indagagdo
apresentada nesta parte de nossa pesquisa, refere-se aos exames em larga escala como
instrumento de regulagdo dos sistemas de ensino, das politicas publicas e do trabalho docente,
bem como de confirmagao das politicas ja inseridas no campo educacional.

Para Afonso (2007b), ¢ a partir dos anos 1980 que as avaliagdes foram ganhando um
protagonismo que as tem permitido lograr o patamar de mecanismo de regulagdo dos sistemas

de ensino. Sua presenca ¢ cada mais vez maior, inclusive, em um nimero crescente de paises,

[...] passando a incidir ndo apenas em dimensdes mais especificas das politicas
educacionais (como as que t€m dado grande centralidade a comparacdo nacional e
internacional dos resultados acadé€micos dos estudantes), como, também,
contribuindo para a defini¢do, implementag@o e controle de outras politicas publicas
(AFONSO, 2007b, p. 12).

Soares (1991) ja alertava para o quanto a avaliagdo, por ela tratada como avaliagdo edu-
cacional no ambito mais geral, pode servir de controle e de limitagdo do conhecimento e do
que é ensinado nas escolas. E uma avaliacio que limita as oportunidades educacionais e soci-
ais, na medida que privilegia determinada cultura ou classe social; ¢ uma avaliagdo que serve
como mecanismo de selecdo e de manutengdo da hierarquia social; ¢ uma avaliagao que

[...] pede muito mais que aquilo que abertamente pede, pois pressupde aprendiza-
gens que se desenvolvem fora da escola, longe da escola, antes da escola; em decor-

réncia, desigualdades sociais mascaram-se em desigualdades escolares e a selegdo
social dissimula-se sob a ilusdo de sele¢ao educacional (SOARES, 1991, p. 48).

Na atualidade, nossas avaliagdes em larga escala ndo fogem muito ao que esta posto

acima. Sao celetistas, dentre outros fatores, na medida em que exigem de nossos alunos
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percepgdes e compreensdes de mundo que nem sempre aqueles de camadas sociais menos
favorecidas estdo preparados ou possuem acesso aos meios que lhes permitirdo construir tais
percepgoes e compreensoes.

Se estdo nossas avaliagdes externas servindo como instrumento de regulacdo dos
sistemas de ensino e das politicas publicas que t€ém levado a esta percepcao, podemos falar
que nossas avaliagdes estariam, assim como a propria educagdo, atuando para a manutengao
do status quo.

Neste sentido, Fernandes (2007, p. 7) enfatiza o quanto estariamos presenciando, nos
diversos sistemas educativos da atualidade, a existéncia de um “status quo pedagdgico em que
se continua a discriminar e a segregar socialmente milhdes de alunos um pouco por todo o
mundo”.

Ainda nesta linha de pensamento e a luz de Soares (1991) o papel exercido pela
avaliacdo no ambito escolar pode ser visto como aquele que seleciona, legitima uma

hierarquia social que tem na escola um espago decisivo, afinal:

a ‘determinada cultura’ que a avaliacdo legitima e a ‘determinada forma de relagdo
com a cultura’ que também legitima sdo a cultura da classe dominante [...] Dessa
forma, para os estudantes que pertencem a classe dominante, os resultados na
avaliagdo dependem, em geral, ndo mais de que sua performance escolar; para os
estudantes das classes desfavorecidas, os resultados na avaliagdo estdo
condicionados apenas secundariamente a sua performance escolar; primordialmente
sdo determinados pelas condigdes de vida — econdmicas, sociais e culturais — dadas
ao individuo em decorréncia de sua posigdo na hierarquia social, ¢ pela distancia que
separa essas condi¢des das exigéncias e expectativas da escola (SOARES, 1991, p.
48 — grifo do autor).

No contexto de uma avaliagdo que dita condutas, que seleciona o que deve ser ensinado
e que, por assim, acaba adquirindo o status de protagonista no campo educacional é que emer-
ge o conceito de politica de accountability — responsabiliza¢ao e prestagdo de contas a partir
de um contexto hierarquico-burocratico e gerencialista. Analisa-se, neste contexto, a educagdo
muito a partir dos resultados obtidos nos exames de larga escala pelas escolas, as avaliagdes
perdem seu carater de instrumento de diagnostico (DIAS SOBRINHO, 2003; AFONSO,
2012; NOVAES, 2014; MACHADO; ALAVARSE, 2015).

Brooke (2013) enfatiza que a filosofia de accountability — tendo adentrada no ambito
governamental e aliada a novas politicas de gestao do setor educacional, estas que sdo ancora-
das nos resultados obtidos pelos alunos em testes — trouxe a educagdo a conotagdo de cobran-
¢a como algo legitimo, visto que cabe, por agora, ao Estado cobrar, uma vez que representa os

interesses do coletivo.
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Entretanto, como o mesmo autor faz questao de explicitar, esta percep¢do € capaz de
permitir se enveredar por dois caminhos quando se busca uma compressao do conceito de ac-

countability.

O primeiro, de ‘prestagdo de contas’, seria tipico das democracias anglo-saxas, nas
quais a no¢do de cidadania se confunde com o pagamento de impostos e o direito de
todos de cobrar o bom uso do dinheiro publico. O segundo, de ‘responsabilizacdo’,
tem o sentido de atribuir aos funcionarios puiblicos uma parte da responsabilidade
pelos resultados alcangados (BROOKE, 2013, p. 121).

Afonso (2009) destaca que o conceito de accountability pode ser entendido associado a
trés dimensdes autdbnomas, porém, articuldveis: a avaliagdo, a prestacdo de contas e a respon-
sabilizagdo. Entretanto, salienta que tem-se, na atualidade, entendido o conceito em formas
parcelares, sustentado em um notorio reducionismo ou mesmo numa visao despolitizada e tec-
nicista do setor educacional, com base num tipo de avaliacdo balizado por testes estandartiza-
dos.

Com relacao a interferéncia e controle das avaliagdes externas sobre o trabalho docente
hé que se registrar que de alguma forma os professores tém sido cobrados com relagdo a bons
resultados, por parte dos alunos e escolas, nos exames em larga escala. Os testes padronizados
tem se tornado, recentemente, em instrumento indutor de exceléncia, de controle e gerencia-
mento das atividades dos professores e da educacdo, vindo a interferir diretamente nas avalia-
¢Oes internas € no cotidiano escolar, agindo sobre o que se faz e se deixa de fazer em sala de
aula.

Entretanto, esta questdo serd melhor abordada na se¢do Avalia¢do dos Sistemas de En-
sino e sua interferéncia sobre o Trabalho Docente, quando discutiremos a interferéncia dos
sistemas de avalia¢do do ensino sobre o cotidiano e atividades ligadas a docéncia.

Mesmo que nao esteja esgotada a reflexdo fomentada nessa se¢do, ha que se reconhecer
que todo o esfor¢o de implantagcdo de um sistema de avaliagdo no campo da educacido, a nivel
nacional, seguido de perto, por inciativas estaduais e mais recentemente municipais, deve ser
visto também como instrumento que permite fazer analises ao longo dos anos e a tecer
algumas conclusdes sobre como estd a educagdo brasileira e o que pode ser feito (KLEIN,
2006). De certa forma, as avaliagdes sistémicas trazem elementos que apontam percepcoes €
servem como norteadoras para agdes no campo educacional.

Carece-se levar em consideracdo que as avaliagdes externas devem ir além de um
projeto particular de um grupo de pessoas ou politicos, porque a educacdo abarca um niimero

significativo e variado de setores da sociedade. Neste sentido, necessita ser vista como um
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instrumento capaz de trazer significativas contribuigdes a pesquisadores interessados em
compreender a educagdo do Brasil (BONAMINO; FRANCO, 1999).

A partir do que fora discutido até aqui, acreditamos que serdo muitos aqueles que
podem concordar que a avaliagdo escolar deve estar, acima de tudo, a servico da educagao, do
processo de aprendizagem e da formacao plena dos nossos alunos.

Se a realidade ndo nos permite vislumbrar plenamente tal finalidade, cabe-nos levar este
tema para nossas escolas e comunidades, com o objetivo de ndo somente dar visibilidade ao
assunto, mas ouvirmos os diferentes atores escolares e fomentarmos discussoes e propostas.

No caso especifico de Minas Gerais, o SIMAVE ¢ o nosso exemplo de sistema
avaliativo mais palpavel e presente. Conhecer o Sistema Mineiro de Avaliacdo para melhor
compreendé-lo e discutir o papel das avaliagdes externas, a partir dele, ja ¢ dar um passo para
além dos sentimentos de conformismo, impoténcia e inércia que por muitas vezes repousa
sobre nossas escolas.

A seguir, nos dedicamos a tratar mais especificamente sobre o Sistema Mineiro de
Avaliagdo, sobre sua organicidade e funcionamento, para depois refletirmos, a partir dele,

sobre a relagdo avaliagdo externa e trabalho docente.

1.3 O Sistema Mineiro de Avaliagao

Compreender um sistema de avaliagdo de ensino ¢ algo que demanda diferentes olhares
e percepgoes. No caso de Minas Gerais, hd todo um contexto politico e histdrico que permeou
a criagdo e execucao de um sistema proprio de avaliacao da educacao. O Estado possui uma
trajetoria e experiéncias educacionais que o colocam em destaque no cenario nacional.

No inicio da retomada da democracia brasileira, apds a eleicdo por voto direto de
Tancredo Neves, para ocupar o cargo de governador de Minas Gerais, acontece o I Congresso
Mineiro de Educagdo (em 1983), fruto das demandas advindas dos movimentos sociais, dos
trabalhadores, incluindo, aqui, os da 4rea educacional.

O Congresso tem sua relevancia para o contexto politico e educacional. Politico, porque
se configura no bojo da abertura politica, apds anos de ditadura militar. Educacional, porque
foi “[...] o ponto nevralgico da proposta de democratizacao das relagdes de poder na escola
publica estadual de Minas Gerais” (CASTRO, 2006, p. 200), tendo, inclusive, em sua
centralidade, a consulta as bases, embora sdo registradas criticas que desconfiguram todo um

protagonismo épico que se pretendeu atribuir ao evento.
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Castro (2006, p. 207), referindo ao I Congresso Mineiro de Educagao, enfatiza que:

Pretendendo ser uma forma democratica de planejar a educacdo, acabou caindo no
lugar-comum dos processos de consulta as bases, patrocinados pelos grupos de
poder: os atores foram convidados a colocar na mesa seus interesses ¢ necessidades,
mas esses sofreram uma generalizagdo crescente durante o processo de consulta e
acabaram transformando-se em propostas descendentes, bem proximas daquelas
originais, pensadas pelos integrantes dos 6rgdos administrativos, detentores do poder
de decisdo. Assim, mais uma vez, o processo de consulta acabou constituindo-se
numa forma de legitimar decisdes, ja pensadas pelo grupo de poder.

Durante o ano de 1983, dividido em trés etapas (municipal, regional e estadual), se
realizou o referido Congresso, por meio de consulta as escolas estaduais e municipais, com a
participagdo de algumas escolas particulares.

O Plano Mineiro de Educacao (1984 a 1987) foi criado por meio do documento
denominado Diretrizes para a Politica de Educacdo de Minas Gerais, produzido dentro do
Congresso. A partir dai, sdo lancadas as novas agdes para a educacao publica do Estado.

No governo Newton Cardoso (1987- 1990) ha um retrocesso no que havia sido iniciado
anteriormente. Nos anos de 1991-1994, no governo de Hélio Garcia, ¢ retomada a proposta do
inicio da década de 1980, de forma ampliada. O que se percebe, nesse periodo, é uma
influéncia de organismos internacionais sobre as decisdes a respeito das politicas publicas
para educagao no estado.

O ano de 1989 ¢ marcado pela elaboracdo da Constituicdo Estadual, datada de 21 de
setembro, que na se¢do III trata especificamente da Educagdo, deixando ja explicito, naquela
época, a qualidade como um dos principios bésico e “a avaliagdo cooperativa periddica por
orgdo proprio do sistema educacional, pelo corpo docente e pelos responsaveis pelos alunos”
(MINAS GERALIS, 1989), como um dos instrumentos para se buscar a ja citada qualidade na
educagao.

A tarefa da avaliacdo da educacao ¢ oficialmente atribuida, anos mais tarde, a Secretaria
de Estado de Educagdo (SEE/MG), por meio do Decreto n° 45.849, de 27 de dezembro de
2011. O seu Capitulo II trata da finalidade e das competéncias, com destaque para os artigos

36, 37 e 38, que referem-se, especificamente, a Superintendéncia de Avaliagdo Educacional®.

20 «Art. 38. A Diretoria de Avaliagdo da Aprendizagem tem por finalidade implementar a¢des para a realizacio
da avaliagdo da aprendizagem escolar on line, competindo-lhe: I — propor acdes para a realizacdo da avaliacdo da
aprendizagem escolar; II — analisar os dados da aprendizagem por escola, confrontando-os com os das avaliagdes
educacionais, visando identificar lacunas na aprendizagem dos alunos e dar o encaminhamento necessario para a
realizacdo de agdes pedagdgicas corretivas; III — incentivar a apropriagdo dos resultados das avaliagdes pelos
profissionais da escola; IV — promover oficinas de elaboragdo de itens para os professores; V — coordenar a
elaboracdo de itens ou questdes de avaliagdo para compor o banco de itens; VI — validar técnica e
pedagogicamente todos os itens e questdes a serem incorporados ao banco de itens; e VII — gerenciar contratos e
convénios afetos a essa Diretoria” (MINAS GERALIS, 2011).
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Ha que se registrar que “[...] na educacao, os anos de 1990 serdo marcados pela busca
da qualidade, consubstanciada na criagdo do Programa de Avaliagdo do Sistema Estadual de
Ensino de Minas Gerais, em 1991 [...] (BORGES, 2016, p. 159).

E relevante destacar que, no caso especifico de Minas Gerais, a primeira experiéncia
relevante no campo de avaliacdo educacional ocorreu em 1988, com uma avaliagdo voltada
para o Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CBA), que em 1991 ¢ ampliada.

Nesse contexto, a avaliagdo passar a ser um marco do Sistema Estadual de Educacdo e
um dos compromissos, a época, assumidos pelo governo mineiro, servindo de instrumento
norteador de todo o processo educacional da Unidade Federativa, sendo focalizada como®][...]
elemento bésico e instrumento fundamental para o conhecimento da realidade educacional,
para a identificacdo dos pontos criticos e, consequentemente, para a melhoria, a
implementagdo e o acompanhamento das agdes necessarias para se atingir a qualidade da
educagao” (SOUZA, 1995, p. 25).

Vianna, Antunes e Souza (s/d) destacam algumas caracteristicas do Programa de
Avaliagdo: trata-se de uma avaliagdo censitaria®', com uma escolha intencional para as séries
que seriam avaliadas, no qual o foco era avaliar todo o processo educacional, ao logo da
seriagdo que era dividida a educagdo basica, abrangendo um numero maior de areas avaliadas
(Portugués, Redacdo, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Fisica, Quimica, Biologia,
além de questionarios destinados aos alunos), se comparada com a da atualidade.

O referido programa, ndo se limitando a simples verificagdo do rendimento escolar
como unico instrumento da medicdo da qualidade de ensino (SOUZA, 1995; VIANNA,
1995), tem ainda, por caracteristica o foco na qualidade da educagdo, levando, para isso, em

consideragao:

algumas variaveis relacionadas ao contexto (atuacdo escolar), a fatores nao
diretamente ligados a escola (status socioecondmico da familia, nivel de educagdo
dos pais, recursos educacionais no lar, participacdo dos pais no processo
educacional, atividades educacionais fora da escola, atividades de lazer e sociais, €
atitudes dos estudantes), ¢ a informagao ligadas a escola, por intermédio da coleta de
elementos de entrada (caracteristicas do corpo docente, programas escolares e
participagdo dos pais), do processo (curriculos e praticas instrucionais), e,
finalmente, de dados relativos ao produto, representado pelo desempenho escolar e a
formacao de atitudes” (VIANNA, ANTUNES e SOUZA, s/d, p. 6).

Para tanto, além dos testes, foram utilizados, j& nos primeiros anos da implantagdo do

Sistema de Avaliagdo, o questionario do aluno e o questionario da escola”, estes que ndo

#'Um maior aprofundamento dessa questdo, consultar Vianna; Antunes; Souza (s/d, p. 19-20).
22 Na atualidade, os alunos respondem, durante as duas horas e trinta minutos que possuem para realizagio da
avaliagdo do SIMAVE/PROEB, ao chamado questionario socioecondmico. Diretores de escola e professores de
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foram se quer mencionados pelos participantes dessa pesquisa, fato que nos leva a concluir
que, a0 menos nas escolas selecionadas para o nosso trabalho, ndo ha a pratica de discussao
do material coletado nestes questiondrios e/ou tdo pouco a pratica de divulgacao destes dados,
seja pelo orgdo responsavel, seja pela escola®.

E valido frisar que os anos de 1990 foram para Minas Gerais, dentro do campo
educacional, marco da criagdo de um programa de avaliagdo, pautada na reforma da educagdo
intitulada “Minas aponta o Caminho” iniciada na década anterior e que tinha na concepcao e
constituicdo de um sistema de avaliagdo externa, um dos seus pilares de sustentacio.
Legalmente foi a Resolugdo n® 6908/92 a que cria o Programa de Avaliagdo® aqui ja discutido
(BORGES, 2016; FRANCA, s/d).

Souza (1995) enfatiza que no inicio da implanta¢do do Sistema de Avaliagdo, a equipe
avaliadora foi orientada para uma provavel resisténcia por parte de professores, gestores e
comunidade escolar, no geral. Tal resisténcia poderia ser explicada, inclusive, pela auséncia
de uma cultura da avaliagdo no Estado. Todo o processo avaliativo, seus objetivos e
propositos teriam, dentre outros fatores, o interesse por incluir uma cultura da avaliacdo em
todo o territorio mineiro. Ha, entdo, a preocupagdo em envolver no processo 6rgaos regionais
e atores das proprias escolas (dire¢do, especialistas e colegiado).

Segundo Souza (1995), cinco foram as questdes postas como essenciais ho
planejamento do Programa de Avaliacdo: quem deve ser avaliado? Para que avaliar? O que
avaliar? Como avaliar? Quando avaliar?

O primeiro ciclo do Programa de Avaliacao da Educagdo Publica aconteceu entre marco
de 1992 a dezembro de 1993 e o segundo durante mar¢co de 1994 e novembro de 1995. As
séries avaliadas, nos primeiros anos do programa, foram: 3%, 5* e 8 série do Ensino
Fundamental, 2* série do Ensino Médio e a série final do Curso de Magistério — séries
consideradas de término de ciclo escolar ou grau de ensino.

Esses primeiros passos, acompanhados dos primeiros estudos destinados a implantacdo

de um processo avaliativo no ambito educacional, levam a consolidagdo, paralelamente ao

Lingua Portuguesa e Matematica das turmas avaliadas, respondem, on line, um questionario

2 Em consulta a Revista SIMAVE.caed constatamos que somente no ano de 2013 é que foi disponibilizado
resultados contextuais levando em consideragdo as repostas dadas ao questionarios socioecondmicos. Para
maiores informagdes, consultar SIMAVE/Portal (2018).

#A partir da Resolugdo 6908/92, ficam estabelecidas como finalidades do Programa de Avaliagdo do Sistema
Estadual de Ensino de Minas Gerais: “1- promover a avaliacdo sistematica dos resultados aferidos com relagio a
aprendizagem dos alunos em conteudos basicos e comuns; 2- introduzir e estimular a pratica da auto-avaliagao,
com vistas a promogdo de mudangas e a melhoria da qualidade do ensino; 3- criar mecanismos para a conducao
do ensino publico no Estado, bem como instrumentos de prestacdo de contas pelos servigos prestados e
resultados alcangados” (MELLO, s/d).
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SAEB, do Programa de Avaliagdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais. Todo o
Programa de Avalia¢do da Escola Publica de Minas Gerais, iniciado nos anos 1990, foi fruto,
como aponta Borges (2016) das reformas educativas vivenciadas no Estado, entre os anos de
1991 e 1998. Por meio do slogan “Minas aponta o Caminho”, estas reformas tiveram na
criacdo de um sistema de avaliacdo externa um de seus pilares. Mudangas neste Programa de
Avaliagdo ocorreram ao longo de toda a década de 1990, sendo que no ano de 1999 foi
interrompido, apods a troca de governo no Estado, fato que pode ser compreendido a partir
daquilo que Saviani (2008) e Gatti (2012) definem como sendo uma tendéncia no Brasil — a
descontinuidade das politicas publicas.

O novo governador, Itamar Franco, assumiu em 1999 e fez duras criticas ao modelo
educacional implantado no Estado, que teria sido constituido a partir dos pardmetros e
orientacdes do Banco Mundial, firmados na légica da eficiéncia e da produtividade. A politica
educacional implementada pelo novo governo ¢ denominada Escola Sagarana, tendo por
principio a educagdo como direito de todos.

A partir deste novo contexto, ¢ instituido, por meio da Resolucdo n°® 14, de 03 de
fevereiro de 2000, com reedi¢do e alteracdo por meio da Resolugdo n® 104 de 14 de julho de
2000, o Sistema Mineiro de Avaliagao da Educacao Publica (SIMAVE), e criado o Programa
de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica (PROEB). H4, neste sentido, o inicio de
um novo ciclo de avaliagdes em Minas Gerais, sob os principios gerais da descentralizagdo,
participagdo, centralidade da escola, gestdo consorciada, formagdo do professor, equidade,
publicidade e independéncia (MINAS GERALIS, 2000).

O SIMAVE ¢ uma proposta de avaliagdo da Secretaria de Estado de Educac¢do de Minas
Gerais (SEE/MG), em parceria com o CAEd/UFJF”, marcada, segundo o Portal

Educag¢io/Simave* “

pelo desenvolvimento de programas de avaliacdo integrados. Objetiva
desenvolver programas de avaliacdo integrados cujos resultados fornecam informagdes

importantes para o planejamento de a¢cdes em todos os niveis do sistema de ensino”.

25 O Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educa¢io da Universidade Federal de Juiz de Fora —
CAEd/UFJF — ¢ referéncia nacional na execucdo de programas de avaliacdo educacional, na formagdo de
especialistas na area de gestdo da educag@o publica e no desenvolvimento de tecnologias de administragdo
escolar. O CAEd atua junto ao Governo Federal, Estados, Municipios, instituicdes e fundagdes na realizacdo de
avaliagdes de larga escala com a producdo de medidas de desempenho e na investigagdo de fatores intra e
extraescolares associados ao desempenho. O objetivo principal é oferecer dados e informagdes uteis capazes de
subsidiar as acdes de melhoria da qualidade da educacdo e equidade nas oportunidades educacionais (CAED,
2017).
% Para maiores informagdes consultar: <http://www.aprendeminas.com/2009/10/simave-sistema-mineiro-de-
avaliacao-da.html>. Acesso em: 25 fev. 2017.
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A legislacdo que ampara a organizacdo do SIMAVE enfatiza que “sera regido, em
ambito estadual, por um Conselho Deliberativo e uma Comissdo Executiva, constituindo-se,
em cada Superintendéncia Regional de Ensino, uma Comissdo Regional de Avaliagdo da
Educagdo Publica” (MINAS GERALIS, 2000).

As chamadas matrizes de referéncia ¢ que especificam o que serd avaliado pelo
SIMAVE, levando em consideragdo as habilidades e conhecimentos que os alunos de cada
série/ano devem possuir.

E relevante destacar que:

O conceito de Matriz de Referéncia ¢ proprio da avaliagio em larga escala. E
importante e [...] relaciona-se diretamente com o curriculo, mas ndo pode ser
confundido com o mesmo [...] E o objeto que di origem aos instrumentos dos
sistemas de avaliagdo. E o documento que fornece a diregdo para o que pode ser
avaliados nos testes cognitivos. E a partir dela que os itens dos testes sdo
produzidos. Tendo como fonte a Matriz Curricular, a Matriz de Referéncia, contudo,
¢ um conjunto delimitado de habilidades e competéncias tidas como essenciais para
cada etapa de escolaridade avaliada. As Matrizes de Referéncia, portanto, ndo se
referem, diretamente, a contetidos a serem ensinados, mas, antes, a habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas” (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017, s.p.)

De acordo com a pagina oficial da SEE/MG?, dos resultados obtidos pelos alunos nas
provas do PROALFA e PROEB ¢ gerada uma proficiéncia®® langada numa escala numérica
que permitird traduzir tal proficiéncia em um diagndstico do desempenho escolar, a nivel
qualitativo, “medindo” os alunos a partir de padrdes de desempenho.

Ainda de acordo com a Resolucdo 104, de 14 de julho de 2000, o PROEB destinaria-se-
ia, a época, a avaliar o 5° e 9° anos do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, por meio
de aplicagdo de provas de Lingua Portuguesa e Matematica, no primeiro ciclo e de Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza, no ciclo posterior. As avaliagdes aconteceriam de dois em
dois anos, tendo por base, o processo avaliativo, niveis de proficiéncia e para além dos testes,
previa-se a aplicacdo de questiondrios aos alunos, diretores e professores.

O PROEB seria formado por subprogramas cuja responsabilidade de sua implementagao
sdo da Coordenacdo Estadual do programa, das Instituicdes Regionais do PROEB e das

Comissoes Regionais de Avaliacdo da Educacio Basica.

% Para maiores informagdes consultar:: <https://www.educacao.mg.gov.br/ajuda/page/17006-nova-concepcao-
de-avaliacao>. Acesso em: 25 fev. 2017.
28 «A medida de proficiéncia ¢ produzida a partir dos resultados dos estudantes nos testes do Proalfa ¢ do Proeb.
Esses resultados sdo colocados em uma escala numérica, a qual permite traduzir medidas (proficiéncia) em
diagnosticos qualitativos do desempenho escolar”. Para maiores informagdes, consultar MINAS GERAIS (2015,
p- 7).
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A concepcao de uma avaliagdo externa formada ndo s apenas pela aplicagao de testes
de desempenho — no caso do SIMAVE tem relevancia o patamar de desempenho no processo
de alfabetizacdo, bem como em Matematica e em Lingua Portuguesa —, mas também com
interesses em coletar dados sobre nivel socioecondmico, o perfil do professorado, do como se
caracteriza a gestao da escola, a infraestrutura da institui¢do, bem como o percurso escolar
dos alunos, sdo elementos que ao longo da trajetoria de existéncia do SIMAVE vém se
consolidando. A respeito dos dados coletado pelos questionarios socioecondmicos, tornamos
a destacar a nossa percep¢ao de que sua utilidade e acesso se dao somente pela SEE/MG ou
talvez orgados regionais de ensino. Neste sentido, questionamos se ndo seria viavel o acesso
por parte das escolas a estas significativas informagdes, com o intuito ndo somente de
contribuir para a compreensdo da realidade em que a comunidade escolar esta inserida, mas
também em proporcionar uma reflexdo sobre a interferéncia desta mesma realidade no
processo de ensino que € vivenciado pelas institui¢des de ensino.

As avaliagdes sao constituidas de questdes de multipla escolha, que sdo tratadas como
itens, construidos a partir da Matriz de Referéncia. As Matrizes de Referéncia, por sua vez,

sdo formadas por um conjuntos de descritores que

tém origem na associacdo entre os contetidos curriculares e as operagdes mentais
desenvolvidas pelo aluno que se traduzem em certa habilidades. E a matéria-prima
para elaboragdo dos itens. Como o proprio nome sugere, constituem em uma
sumaria ‘descricdo’ das habilidades esperadas ao final de cada periodo escolar
avaliado. [...] A fun¢@o dos descritores €, portanto, indicar as habilidades que serdo
objeto de avaliagdo, no conjunto de itens que compde o teste em cada periodo de
escolaridades. Os descritores, portanto: 1-pretendem indicar quais as habilidades que
se espera que os alunos tenham desenvolvido. 2- constituem a referéncia para a
elaboragdo dos itens que devem compor o teste de desempenho” (MINAS GERAIS/
SIMAVE, 2017).

Esses descritores apresentam quais seriam as habilidades cognitivas previstas para
serem desenvolvidas pelos alunos. As avaliacdes seguem o formato metodoldgico TRI
(Teoria da Resposta ao Item), comumente utilizado pelas avaliagdes em larga escala,
construindo uma escala (régua) que no caso do PROEB vai de 0 a 500 e no PROALFA de 0 a
1000, alocando as habilidades e itens dos estudantes (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017).

Cada item (questdao) dos testes avalia uma Unica habilidade e possui uma configuracao
basica, a saber: 1- o texto de suporte, mais comum na avaliagdo de Lingua Portuguesa; 2- o
enunciado; 3- os distratores e gabarito, sendo os primeiros as alternativas incorretas e o
segundo a alternativa correta.

A Revista Eletronica SIMAVE apresenta recomendagdes para a formulagao dos itens de

multipla escolha:
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O processo de construgdo dos itens de multipla escolha para compor testes de
proficiéncia utilizados nos programas de avaliagdo em larga escala é pautado por
requisitos técnicos, que buscam estabelecer procedimentos necessarios a clareza e
precis@o dos instrumentos. Por exemplo, ao elaborar-se o enunciado, deve-se afastar
todo e qualquer fator que possa dificultar a compreensdo do item pelo estudante.
Dessa forma, a escolha cuidadosa do vocabuldrio e uma apresentacdo objetiva
constituem procedimentos fundamentais para a elaboracdo de um bom item.
Ambiguidades resultantes do vocabulario ou da extensdo inadequada do enunciado
podem comprometer a resolu¢do do item, ndo pelo seu teor substantivo, mas por
incompreensdes resultantes da possibilidade de maltiplas interpretagdes. O
enunciado ndo deve ser excessivamente breve, a ponto de sonegar informacdes
importantes para a resolucdo da atividade solicitada, nem excessivamente longo, por
conter informagdes desnecessarias. De forma similar, o vocabulario adequado ao
nivel de escolaridade do estudante avaliado, assim como a utilizagdo de conceitos,
fatos e terminologia nas suas formas universalizadas sdo garantias que evitam
comportamentos diferenciados do item, originados de posturas ideologicas ou
especificidades regionais. A redagao clara e objetiva do enunciado leva o estudante a
mobilizar conhecimentos e processos mentais imediatamente apés sua leitura e
compreensdo, independentemente de ter lido as alternativas de respostas. Enfim,
todo esforco ¢é necessario para se evitar que o estudante erre o item por ndo ter
compreendido a situagdo explorada (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017, s.p.).

Os resultados obtidos pelo aluno, pelas turmas e pela escola de acordo com cada
segmento (ano e modalidade de ensino avaliados) podem ser analisados por meio de relatorios
que sdo emitidos anualmente, meses depois da participacdo na avaliacao.

A leitura dos resultados obtidos nos testes ¢ algo pertinente e deve ser feita com atengao
e levando em consideracao que a escala de proficiéncia e a insercao de determinado aluno ou
grupo de alunos alocados em qualquer um dos intervalos de pontuagdo obtidos, revelam uma
série de informagdes.

Dois conceitos-chave se mostram relevantes para uma melhor compreensdo dos
resultados: competéncia e habilidade. A respeito do primeiro, a propria equipe responsavel
pelo SIMAVE enfatiza a sua diversidade de possibilidades em definir tal conceito. Perrenoud
(19990, p. 7) define como sendo a “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Sobre habilidades, a
Secretaria de Educagdo de Minas Gerais, apoiando-se no que esta previsto na documentagao
do SAEB, afirma que “referem-se, especificamente, ao plano objetivo e pratico de saber fazer
e decorrem, diretamente, do nivel estrutural das competéncias ja adquiridas e que se
transformam em habilidades” (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017, s.p.).

A partir da observacdo da Figura 1 que trata da escala de proficiéncia em Lingua

Portuguesa, podemos visualizar niveis de compreensdo do estudante.
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Figura 1. Escala de Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 9° ano do Ensino Fundamental/PROEB

Fonte: MINAS GERAIS/SIMAVE (2017)
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O que se pode perceber ao analisar a Figura 1 ¢ que um aluno com pontuagao 288, na
escala do PROEB, ao ser posicionado no intervalo da régua entre 275 e 300 pontos, seria
capaz de compreender e responder determinados itens alocados neste espaco, mas teria
dificuldade ou ndo possuiria ainda a capacidade de responder, com €xito, itens alocados acima
dos 300 pontos.

A posicdo na escala reproduz a maior ou menor probabilidade do aluno no
desenvolvimento e consolidacdo do seu processo de aprendizagem. O posicionamento mais a
direita demonstra que o aluno ja foi capaz de desenvolver habilidades mais complexas, fato
que reflete sua capacidade de acertar itens com maior grau de dificuldade que exigem,
consequentemente, habilidades e competéncias mais aprimoradas.

Neste sentido,

O objetivo da Escala de Proficiéncia ¢, portanto, traduzir medidas em diagnostico
qualitativos do desempenho escolar [...] Trata-se de um importante instrumento para
o trabalho do professor em sala de aula, uma vez que ¢ possivel identificar as
habilidades ndo desenvolvidas pelos estudantes em relagdo as disciplinas avaliadas
e, a partir dai, planejar e executar agdes, mais precisas”, conforme a necessidade de
cada um (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017, s.p.).

De acordo com a SEE/MG ha outras maneiras de se observar o resultado obtido por um
aluno, que combinados acabam por revelar uma maior riqueza de detalhes e informagdes. A
coluna denominada Dominios refere-se aos grandes dominios do conhecimento (no caso da
tabela acima, os Dominios de Lingua Portuguesa, para o 9° ano do Ensino Fundamental) que
sdo formados pelo agrupamento das competéncias. A segunda coluna — Competéncia —
apresenta-se dividida a partir dos grandes Dominios e dispostas nas varias linhas da escala,
apresentando graus de complexidade, representados na Figura 1 por cores, onde a cor mais
escura (vermelha) representa o nivel mais complexo e a cor mais clara (cinza) o primeiro
nivel, havendo ainda niveis intermediarios representados pelas cores amarelo e laranja.

Na coluna Descritores aparecem os descritores contidos na Matriz de Referéncia. A
lista completa dos descritores de Lingua Portuguesa e de Matematica e suas respectivas séries/
anos a que se referem constam no Apéndice desta pesquisa.

A ultima coluna para andlise na Figura 1 refere-se a Escala Numérica. No caso do

PROEB vai de 0 a 500 pontos, com intervalos de 25 em 25 pontos, onde cada um deles refere-
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se a um nivel e o seu conjunto acaba por formar um Padrdo de Desempenho® que ¢ elaborado
pela SEE/MG, ¢ representada, na parte inferior, pela cor verde e suas variacdes de tonalidade.
H4 ainda a possibilidade de analisar o nivel de desempenho por escola, por
superintendéncia e em todo o Estado de Minas Gerais, a partir do relatdrio anual que traz
informacdes por nivel de escolaridade e disciplinas avaliadas, conforme a Figura 2 a seguir.

3" ANO EM

MATEMATICA

1 Proficiencla . 2 paricipagiie  « 3. Evolugio do Percontual de Alunos
Madla | omemdoaunosy | por Padrio do Desempenio

.
Pr ey | =0 adE 2.4 AT v K
\_#Mz 1 #ER 4 & o T
2605 | Ehave 144703 T I
: '3 ) sk ) 4R 355 eA 8.2
Mi . S i kL Y k] &g Blea
inas Gerais
P95 1 ZED i 548 A 4851
[] []
6y BEE ) ER 357 s
i i
Edigha | Pechiciéreia | % por e e Ceserporie
i i
' - - 3
! Provisio i) » _2m . ;a7 3.5 2k 58 8-
e - R G G s — = —3
1 1
' : 'z ! miz a7.2 5l 1 14AB:
' .
: | e At A 410 2a0E 5
' " = =
SHE | ! miE HETT 85 &3 o
" " 1 1
PN A 28 w7 i
i i
Ly memtress s o oo
i i
! i
' 1 R 4 545 4585
o ! — - " amz i mos 4 AT T3 o
. 1 ] [ [
' 1 _mia ) aTE | 2 B 58 7.8
Porconhsal  BOT 4
: : o i myp A (k] 133
' -
Escola i M | 3BE | 182 455 A B
= 1 T ]
MG L AE B 4TB &1
i i
B oimnancaio
Inlemedking
Balan

Figura 2. Resultado PROEB 2016 em Matematica — 3° ano do Ensino Médio (dados
reais de uma das escolas participantes desta pesquisa)

Fonte: MINAS GERAIS/SIMAVE 2017.

29 No caso especifico do Padrdo de Desempenho, a cor mais clara representa o nivel Baixo, onde estariam os
alunos muito abaixo do minimo. O seguinte, ¢ o nivel de Desempenho basico, denominado de Intermediario,
seguido do adequado, chamado de Recomendado e, por fim, o nivel Avangado, o desejavel para a etapa avaliada.
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Na coluna a esquerda, denominado Proficiéncia Média, aparece a média obtida pelo
Estado, pela Superintendéncia de Ensino que a escola faz parte e a da propria escola,
refletindo o resultado médio das habilidades avaliadas.

O campo seguinte, Participagdo, traz informagdes sobre quantos alunos participaram
dos testes, também em nivel estadual, regional e por escola. Com relacdo ao numero de alunos
participantes nas avaliacdes do SIMAVE, a SEE/MG considera que percentuais a partir de
80% ja ¢ um numero que possibilita a generalizacdo da proficiéncia média e que observar este
indicador tem sua relevancia no processo de avaliagdo (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017).

Com relagdo ao campo Desempenho, ultimo campo a ser observado, nele € possivel
analisar os resultados alcancados numa série histdrica, observar as trajetorias do Estado, da
SRE e da escola, as proficiéncias, bem como analisar o percentual de distribuicdo dos alunos
nos padrdes de desempenho.

De posse dessas informacdes € de um diagnostico por aluno e por escola, a equipe
gestora, a pedagdgica e os professores ja possuem condigdes de direcionar agdes para que
atinjam, ao mesmo tempo, os alunos com padrdo de desempenho abaixo do esperado e que
necessitam de intervengdes, bem como aqueles que se encontram em nivel mais elevado, que
devem ser estimulados a continuidade de todo o seu processo de aprendizado.

Neste sentido, destacamos que “o objetivo da educagao ¢ garantir oportunidades a todos.
Os padrdes nos permitem desenhar intervencdes variadas que busquem oferecer a cada um o
que € necessario conforme seu perfil e desempenho” (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017).

Acreditamos, entretanto, como se trata de um sistema capaz de dar informagdes nao
somente de desempenho, mas também da realidade da rede de ensino de forma geral, e
também de cada Superintendéncia de Ensino e de cada escola em particular, a compreensao e
reflexdo a partir dos dados coletados requer uma maior atenc¢ao e deve ser vista para além do
conhecimento da medida de desempenho em cada disciplina avaliada, com destaque para o
como os atores escolares (direcdo, pedagogos, professores, alunos) tém visto e compreendido
o SIMAVE; como tem sido feitas as analises dos resultados obtidos — h4 uma preocupacao
mais com os resultados ou hd o interesse por se fazer uma ponderacdo que leve em
consideragdo outros fatores, como a participagdo ¢ o envolvimento efetivos da comunidade
escolar; o quanto os resultados ndo estdo sendo maquiados por meio de praticas como a
preparacdo quase que exclusiva dos alunos para fazerem estes testes; como fazer destas
avaliagdes instrumentos aliados do processo ensino-aprendizagem, colaborando de forma

efetiva para o diagnoéstico e implementacdo de novas praticas educativas; o quanto, de fato, os
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dados coletados nos questionarios do aluno e da escola estdo sendo levados em consideragao
— por parte daqueles tem que acesso a eles — ndo somente no processo de verificacdo da
realidade escolar, mas também na formulag@o de politicas publicas que atendam as demandas
apontadas por estes instrumentos.

Desde sua criagdo, o SIMAVE vem passando por transformagdes. Na atual gestdo
estadual, mudangas vem ocorrendo na concepcdo e instrumentalizagdo do Sistema de
Avaliacdo Mineiro. Em 2015, a SEE-MG langa a proposta de um novo SIMAVE que passa a
ser denominado de Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educacdo Publica. A
proposta ¢ amparada em dois focos: a diminui¢ao das desigualdades educacionais vivenciadas
no Estado (enfoque da equidade) e um maior didlogo entre as avaliagdes externas e as
internas, por meio de praticas auto avaliativas e de planejamento das atividades a serem
realizadas na escola (enfoque pedagogico), cuja lema € “Nenhum estudante a menos e todos
aprendendo mais” (MINAS GERALIS, 2015).

Em 2017, a SEE-MG, em carta oficial encaminhada as escolas pertencentes a rede
estadual de ensino, reafirma seu compromisso com as mudangas propostas e langa os
chamados Itinerarios Avaliativos, com vista a constru¢ao de um plano de agdo voltado para
cada escola a partir dos dados fornecidos também pelo SIMAVE. (MINAS
GERAIS/SIMAVE, 2017, s.p).

A respeito dos Itinerarios Avaliativos,

retinem procedimentos com o objetivo de realizar analises de dados e debates para a
construgdo coletiva de uma avaliacdo interna ¢ a defini¢do de um plano de agdo e
seu monitoramento nas escolas estaduais de educagdo basica, de forma a melhorar e
consolidar o processo de aprendizagem dos estudantes. Com a realizagdo desses
itinerarios, a escola torna-se mais reflexiva e mais preparada para enfrentar as
questdes que afetam a aprendizagem. Para auxiliar os diretores e especialistas nesse
novo processo inerente a realidade da escola, foi disponibilizado, por meio de uma
plataforma virtual, uma capacitagdo, na qual, a medida que os cursistas percorrem e
conhecem os 16 itinerarios, eles ja promovem as discussdes e produzem todos os
documentos necessarios para a elaborag@o dessa avaliagdo interna e para a definigdo
de uma agenda minima de agdes a serem implementadas, compondo o plano de agio
da escola. E importante destacar que, para a realizagdo dos Itinerarios, ¢é
fundamental a utilizacdo do Sistema de Monitoramento da Aprendizagem, que
também esta disponivel no site do SIMAVE [...]. Trata-se de um sistema online que
retine informagdes ¢ indicadores educacionais de toda a rede de ensino para o uso de
diferentes publicos como gestores, técnicos da secretaria, diretores escolares,
professores e comunidade escolar (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017).

A atual configuragdo do SIMAVE, construida a partir de 2015, traz a preocupacdo em
se ter, dentro da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, uma proposta de avaliagdo externa

que ndo se resuma a ser simplesmente uma medida de proficiéncia escolar, mas que também
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sirva para se ter informagdes relevantes sobre o nivel de desempenho dos alunos, atento aos
fatores internos e externos da escola que interfiram neste mesmo desempenho (MINAS
GERAIS/SIMAVE, 2017).

As mudancas vao desde a nova configura¢ao das Matrizes de Referéncia, com um olhar
voltado para as Matrizes do SAEB, do ENEM, do CBC (Contetdos Basicos Comuns), até as
novas concepcdes de Padroes de Desempenho dos alunos que até 2014 eram trés — baixo,
intermediario e recomendado —, tendo sido acrescentado o nivel denominado de avangado, a
partir de 2015.

A criagao de um quarto Padrao de Desempenho estudantil ¢ entendida, pelo governo

estadual, a partir de algumas vantagens:

1-Produzir informagdes mais acuradas para os gestores da rede, contribuindo para o
monitoramento da qualidade da educacdo publica ofertada ao longo do tempo; 2-
Permitir uma melhor informacao, aos gestores escolares e professores, sobre perfis
de desenvolvimento cognitivo dos alunos, de acordo com o padrao de desempenho
estudantil em que se encontram; 3-Possibiltar a descri¢do detalhada das habilidades
desenvolvidas pelos alunos, de acordo com o Padrdo de Desempenho Estudantil em
que se encontram, com significado relevante para o estabelecimento dos objetivos e
das agdes pedagogicas do professor em sala de aula; 4-Possibilitar a proposigdo de
metas e objetivos educacionais de facil compreensdo pela comunidade escolar e pelo
publico em geral (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017).

A Tabela 2 traz a nova configuracao dos padroes de desempenho, com as referéncias de
pontuagdo para cada um dos quatro padroes, levando em consideracao a etapa de escolaridade

e a disciplina avaliada.

Tabela 2. Os Padroes de Desempenho do PROEB — 2015

Padroées de Desempenho do PROEB em Lingua Portuguesa

Etapa de

Escolaridade Baixo Intermediario Recomendado Avanc¢ado
5° Ano EF Até 150 150 a 200 200 a 250 2550250250
7° Ano EF Até 175 175 a 225 225a275 Acima 275
9° Ano EF Até 200 200 a 275 275 a 325 Acima 325
1° Ano EM Até 250 250 a 300 300 a 350 Acima 350
3° Ano EM Até 250 250 a 300 300 a 350 Acima 350

Padroes de Desempenho do PROEB em Matematica

Etapa de

Escolaridade Baixo Intermediario Recomendado Avancado
5° Ano EF Até 175 175 a 225 225a275 Acima 275
7° Ano EF Até 200 a 250 250 a 325 Acima 325
9° Ano EF Até 225 a 300 300 a 350 Acima 350
1° Ano EM Até 275 275 a 350 350 a 375 Acima 375
3° Ano EM Até 275 275 a 350 350a375 Acima 375

Fonte: Minas Gerais (2015, p. 8)
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O governo justifica as mudancas do SIMAVE pela busca de um processo avaliativo que
além de se equiparar aos padrdes de avaliacdes nacionais, tem a preocupacdo em focar tanto
no processo de alfabetizacdo dos alunos, quanto no desempenho do estudante antes do final de
cada nivel de escolariza¢do (ensino fundamental ¢ médio), além de monitorar a qualidade da
educacdo basica, propondo testes a partir de novos ciclos avaliativos®, voltados também para
o findar do Ensino Fundamental e Ensino Médio (MINAS GERAIS, 2015).

A questdo da qualidade da educac¢do, a promog¢ao da equidade e atengdo para se fazer do
SIMAVE um instrumento que estabeleca ou priorize politicas e praticas que corroborem para
um ensino melhor, sdo objetivos que a atual gestdo do governo mineiro reforca como sendo
necessarios para avaliagdes de larga escala (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2017).

As mudangas trouxeram alteragdes aos dois principais programas do SIMAVE:
PROALFA e PROEB. O primeiro deixa de ter um modelo Unico de testes e passa a ter
dezesseis cadernos de testes diferentes; durante a aplicagdo das avaliagdes o respondente
passa a ter autonomia, com itens ndo lidos pelo professor, fato que antes acontecia
parcialmente; no que se refere a divulgagdo dos resultados, passa-se a incorporar os resultados
dos alunos indigenas e alunos com deficiéncia na composi¢do da média, fato que antes nao
era feito (MINAS GERALIS, 2015).

No que se refere especificamente ao PROEB, as mudangas foram mais amplas e podem

ser sintetizadas na Tabela 3 que se segue.

Tabela 3. Comparativo das mudancas ocorridas no PROEB a partir de 2015

AS MUDANCAS DO PROEB
Até 2014 | A partir de 2015
ETAPAS E PERIODICIDADE
5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do 5°,7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 1° e 3° anos
Ensino Médio do Ensino Médio, sendo que em anos de aplicagdo da
Prova Brasil, o 5° € 9 © anos nao sdo avaliados pelo
SIMAVE
DESENHO DO TESTE
26 modelos de cadernos com 39 itens para cada 21 modelos de cadernos com 26 itens para cada

disciplina avaliada (Lingua Portuguesa e Matematica) | disciplina avaliada (Lingua Portuguesa e Matematica)

PROCEDIMENTO DE APLICACAO

Aplicagdo em dias diferentes, para cada disciplina Aplicagdo em tinico dia, das disciplinas avaliadas
avaliacdo (Lingua Portuguesa e Matematica) (Lingua Portuguesa e Matematica) seguindo a
aplicagdo da Prova Brasil.

DIVULGACAO DOS RESULTADOS

Resultados de estudantes com deficiéncia, de escolas Resultados de estudantes com deficiéncia, de escolas
indigenas e atendimento socioeducativo divulgados indigenas e atendimento socioeducativo incorporados
separadamente as médias gerais

Fonte: Minas Gerais (2015)

30 S0 dois ciclos de avaliagdes: 1-Avaliagdes Anuais: PROALFA — 3° ano do Ensino Fundamental ¢ PROEB — 3° ano do
Ensino Médio; 2- Avaliagdes Bianuais: PROEB — 7° ano do Ensino Fundamental ¢ 1° ano do Ensino Médio (anos impares),
PROEB - 5° ano do Ensino Fundamental e 9° ano do Ensino Médio (anos pares)
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Sobre o item Etapas e Periodicidade, constata-se modificagcdo a partir de 2105, sendo
acrescentada a participacdo das turmas de 7° ano do Ensino Fundamental e de 1° ano do
Ensino Médio. Por sua vez, a periodicidade, que até 2014 era anual, altera-se para os 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental, que em ano de realizacdo da Prova Brasil, ndo participam das
avaliacoes do PROEB, fato que pode ser percebido como um ponto que corrobora para o
descongestionamento da agenda de avali¢des externas vivenciadas, ao longo de cada ano,
pelas escolas estaduais.

A questdo do desenho dos testes sofre uma mudanga nos padrdes dos cadernos de
avalia¢dao: diminuem o nimero de modelos, bem como o de itens.

Com relacdo ao procedimento de aplicacdo da avaliagdo, a partir de 2015, o teste ¢
aplicado em um tnico dia, contemplando tanto Lingua Portuguesa, quanto Matematica.
Anteriormente, os testes eram aplicados em dois dias distintos, sendo em cada um deles,
dedicado a uma das disciplinas participantes do PROEB.

No que toca a divulgagdo dos resultados, destaque para um dos pontos que a atual
gestdo da SEE/MG mais tem frisado com relacdo as mudangas do SIMAVE: incluir, inclusive
nos resultados, a participagdo dos alunos com deficiéncia, os das escolas indigenas e aqueles
com atendimento socioeducativo.

Entretanto chamamos aten¢do para o fato de que ndo nos parece muito relevante a
inclusdo, principalmente dos alunos com deficiéncia, visto que que quando do dia da
aplicagdo dos testes, os mesmos devem participar mantendo a rotina habitual. Se, por
exemplo, um aluno, devido sua limitacdo, nao consegue ler ou escrever, durante a realizagao
da avaliacdo terd grandes dificuldades e, com toda certeza, ndo conseguira participar de forma
efetiva do exame.

A equipe responsavel pela aplicagdo das avaliagdes tanto do PROEB, quanto do
PROALFA continuam sendo formadas por membros das Superintendéncias Regionais de
Ensino, que sdo responsdveis por capacitar os diretores das escolas. Estes profissionais
também fazem parte da equipe e t€ém o papel de coordenar todo o processo avaliativo na sua
escola. Ha uma comissdo de acompanhamento do processo (formada por pais de alunos), que
juntamente com os professores aplicadores (que ndo podem ser os professores que ministram
os conteudos avaliados nas turmas onde estdo sendo aplicadas as avaliagdes) também

compdem a equipe de atores envolvidos na aplicag@o das avaliagdes.

48



Tendo por base o Sistema Mineiro de Avaliagdo, ciente de sua organicidade e
composicdo, passaremos, no topico a seguir, a refletir um pouco a relagdo entre os sistemas de

avaliagdo de ensino e o trabalho docente.

1.4 Avaliagdo dos Sistemas de Ensino e sua interferéncia sobre o Trabalho Docente

A estreita relacdo entre as avaliagdes externas e o que os professores desenvolvem em
sala de aula ¢, para nds, questdo que merece atengcdo. O quanto a referida modalidade de
avaliacao interfere sobre a atividade docente adquire, nessa se¢ao, status de relevancia.

O trabalho ¢ uma atividade caracteristica do homem. Ao longo dos séculos, sua
concepgao e insercao no contexto das sociedades constituidas foram sofrendo alteracdes.

Em seu livro O Capital, Marx (1983, p. 149) traz a defini¢do de trabalho como sendo
uma atividade humana onde o homem “pde em movimento as for¢as naturais pertencentes a
sua corporalidade, bragos e pernas, cabegas e maos, a fim de apropriar-se da matéria natural,
de uma forma util para sua propria vida”.

Ainda segundo Marx (2013, p. 326) “o trabalho €, antes de tudo, um processo entre o
homem e a natureza, processo este em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a natureza”. E, mesmo que este homem exerca atividades de
trabalho parecidas ou ndo com as que fazem os outros animais, a grande diferenca entre estes
estd no fato do ser humano ja possuir, no pensamento, o que pretende alcangar por meio do
seu trabalho.

A luz também da reflexio de Marx sobre o trabalho, mas ja recortando o tema e
delimitando como foco de interesse o trabalho docente, Tardif e Lessard (2014) enfatizam que
o trabalho ¢ uma atividade que, também, modifica e envolve quem o executa, influenciando
na sua identidade.

Neste sentido, entender todo o processo que envolve o trabalho docente ¢, entre outras
coisas, levar em consideracdo a relagdo que se estabelece entre os elementos que constituem o
oficio de professor.

Estudos realizados, ao longo dos anos, a respeito do trabalho docente, apontam para
uma interferéncia direta de algumas institui¢des reguladoras sobre a educagdo, logo sobre a

atividade docente. Essas instituicdes sdo a Igreja, num primeiro momento, ¢ o Estado, mais
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recentemente. Este fato revela o quanto tais agentes agiam sobre a educacdo (HYPOLITO
1997; FIDALGO; FIDALGO, 2009; TARDIF; LESSARD, 2014).

De inicio, a Igreja adentrou no campo do ensino e atribuiu ao professor o carater
missionario e vocacionado. Influenciado por um forte contetido religioso, seja na conduta ou
no papel assumido na sociedade, o docente estava mergulhado em uma obediéncia rigorosa
que conduzia seus trabalhos. As escolas funcionavam, de preferéncia, em locais ligados a
igreja.

J& a partir dos séculos XIX e XX, periodo marcado por transformagdes na organizacao
do mundo do trabalho, no campo industrial e pela ascensdo de idearios liberais, o Estado
assume o controle sobre a educagdo. Isso ocorre apos manifestacdes que exigiam ndo somente
uma educacdo afinada a parametros liberais, mas também uma sociedade respaldada por esta
ideologia. “Desde entdo, os professores sdo considerados agentes sociais investidos de uma
multidao de missdes, variaveis segundo as ideologias e os contextos politicos € econdmicos
vigentes” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 36).

Esta transicdo da atividade docente ligada a Igreja para atividade subordinada ao
Estado, marca profundamente a organizacao, a estrutura e as mais variadas percepgdes sobre o
trabalho docente. Até entdo, como membro de uma comunidade paroquiana e por ela

influenciada,

[...] o professor detinha prestigio social, autonomia e controle sobre o seu trabalho;
estes vao sendo perdidos quanto mais distanciada do controle comunitario e mais
profissional vai se tornando sua funcdo. Ou seja, a medida que a categoria
profissional aumenta quantitativamente, tornando-se assalariada, empregada pelo
Estado e tendo sua profissdo regulamentada, reduz-se seu prestigio social, sua
autonomia ¢ o controle sobre seu proprio trabalho; reduz-se, também, o controle que
a comunidade pode exercer sobre a educacdo de seus filhos (HYPOLITO, 1997, p.
21).

Nas ultimas décadas, assistimos uma alteragdo do papel do Estado e a forte interferéncia
dos organismos internacionais sobre a educa¢ao — assunto ja discutido anteriormente — fato
que tem levado a novas mudancgas na organizagdo e funcionamento do ensino, bem como nas
relagdes travadas entre os atores direta e indiretamente envolvidos com o setor educacional.

Hypolito (1997), em estudo sobre a producao cientifica que trata sobre as atividades dos
professores e o seu local de trabalho, compreendendo o periodo de 1970 a 1990, reforga a
compreensao da importancia das transformagdes no campo da educagdo e, consequentemente,

no campo do trabalho docente, a partir do processo de democratizagdo de acesso a educagao,
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bem como da necessidade da normatizagdo, regulariza¢ao e controle, por parte do Estado, do
magistério.

O que podemos perceber, desde as ultimas décadas do século XX até o presente, ¢ que o
oficio de professor perpassar por uma complexa teia de func¢des e significados, oriundos de
uma relagdo estreita e, por vezes, conflitantes entre professores, alunos, redes de ensino,
comunidade escolar.

Neste sentido, Tardif e Lessard (2014) apontam para uma caracteristica do trabalho
docente que merece nossa atencao: o fato de ser o magistério como sendo uma atividade sobre
o outro (o aluno, por exemplo). Este fato também ocorre em outras profissdes, como na
medicina, porém, no caso da atividade docente, o seu “objeto” (o outro), ndo necessariamente
gostaria de sofrer ou de receber um tratamento ou servigo. Diferentemente de um paciente que
procura um médico para um tratamento, alunos, muitas vezes, estdo na escola, por uma
obrigatoriedade. Este fato imprime a atuacdo do professor, no seu espaco de trabalho, algo
impar e gerador de tensdes, permeado de controvérsias e possibilidades de diferentes visdes a
respeito do trabalho docente.

Dentro deste contexto, ¢ apresentado ao professor um rol de cenarios possiveis a
compreensao da profissdo docente que perpassa, inclusive, pelo entendimento de que “a
docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo ¢ constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de
relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de
resistir ou de participar da acdo dos professores” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 35).

Estamos falando de uma atividade muito marcada, na atualidade, pela tensdo entre a
execugdo de praticas padronizadas versus a tdo falada autonomia do professor; entre as
normas estabelecidas pelas institui¢des centrais versus as decisdes descentralizadas; entre a
existéncia de escolas fechadas versus a sua abertura para os diversos atores escolares
(MAULINI, 2012). Uma atividade muitas vezes marcada por decisdes vindas de cima, de
forma hierarquizada e impositiva, com divisdo de trabalho entre quem pensa e quem o executa
(BENETTI, 2012; PERRENOUD, 2012; THURLER, 2012).

Esse modelo de atividade docente em que todo o formato ja existente e aceito como
sendo um modelo de escola, acaba por minar a capacidade de liberdade dos professores em
organizar o seu trabalho. Esse fato ¢ mais visivel quando estes mesmos professores atuam nas
séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, uma vez que exigem dos professores
uma com caracteristicas mais especializada, com uma estrutura rigida de horarios, nimero e

estrutura de aulas (PERRENOUD, 2012). Uma atividade, por fim, marcada pela existéncia de
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uma escola dividida fisica e mentalmente; fragmentada, onde professores e alunos ocupam
espagos diferentes e de acordo com seu papel dentro da institui¢do de ensino (THURLER,
2012).

Macebo (2007, p. 470-471 — grifos do autor), em um levantamento da literatura, do final
da década de 1970 até os seis primeiros anos do século XXI, destaca que sao cinco os temas

mais recorrentes que permeiam os estudos sobre trabalho docente:

1) Precarizagdo do trabalho docente ¢ o tema mais recorrente, no qual os autores
rementem-se, isolada ou combinadamente, a baixa remuneracgio; a desqualificagdo e
fragmentacdo do trabalho do professor; a perda real e simbolica de espacos de
reconhecimento social: & hegemonia crescente e ao controle do professor em relagao
ao seu trabalho. [...] 2) A intensificagdo do regime de trabalho [...] onde nio sdo
raros os autores que problematizam as mudangas ocorridas na jornada de trabalho de
ordem intensiva [...] e extensiva [...]; 3) A flexibilizagdo do trabalho aparece [...] de
diversas formas: [...] diversificagdo dos estabelecimentos, [...] implementacdo de
contratos de trabalho mais ageis ¢ econOmicos, como ‘temporarios’, ‘precarios’,
‘substitutos’ [...], onde o professor hoje é responsavel ndo apenas pela sala de aula
[...]; 4) A descentraliza¢do gerencial que também vem sendo analisada e criticada
em muitas situagdes [...] 5) submissdo das institui¢des e docentes a rigorosos e
multiplos sistemas avaliativos, nos quais se destacam a ado¢do de avaliacdes
gerenciais, que abrangem o controle do sistema educativo [...] a objetivagdo da
eficiéncia do professor e sua produtividade em indices e a consequente diferenciagéo
dos docentes em fungdo de indicadores de produtividade.

Devido a afinidade com a nossa pesquisa, o quinto tema anteriormente mencionado —
“submissdo das instituicdes e docentes a rigorosos € multiplos sistemas avaliativos” — nos
chama a ateng¢do, pois nele se discute o quanto o trabalho docente tem sido influenciado e,
porque nao dizer, subordinado aos sistemas de avaliagdes criados recentemente.

Sabemos que todo o contexto escolar, incluindo alunos e curriculos, recebe a influéncia
do aparelho avaliativo que vem sendo montado e aplicado em todo o territorio nacional.
Entretanto, ha que ser ponderado que no centro de todas as questdes que envolvem as
avaliagdes externas estdo os professores, seja pelas interferéncias que suas atividades tém
sofrido de toda a reestruturagdo que a educagdo vivencia, seja pela propria organizagdo, em
linhas gerais, dos sistemas avaliativos em larga escala existentes no Brasil que, como afirma
Vianna (2014, p. 200), buscam “[...] estabelecer a eficiéncia dos sistemas, avaliando,
indiretamente, o éxito da acdo docente dos professores”.

Essa associagdo entre eficiéncia dos sistemas de ensino por meio de avaliagdo indireta
do professor, depositando nele toda uma responsabilidade por melhores resultados ou mesmo
o culpabilizando, por vezes, pelo fracasso obtido em exames de larga escala — estes que sdo

vistos, de maneira geral pela sociedade, como instrumento revelador de qualidade de ensino —
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traz uma nova e pesada carga de responsabilidade ao trabalho docente, além de representar, de
certa forma, um grande risco.

Trata-se de uma nova e pesada carga de responsabilidade, devido, dentre outros
possiveis fatores, ao fato de que os professores acabam levando em consideragdo, no seu
trabalho, varias questoes ligadas aos seus anseios pessoais sobre o oficio que pratica, as
perspectivas de alunos, escolas e pais de alunos. Ha que se registrar que além destes pontos, o
trabalho docente ¢ sim influenciado pelo estilo de avaliagdo adotado.

As avaliagdes tém o poder de prescrever praticas aos professores e de influenciar as

atividades docentes. Sabe-se que:

oficialmente, ninguém impde aos professores utilizar este ou aquele meio de ensino;
no entanto, a instituigdo vai introduzir certas ferramentas de avaliagdo (testes
elaborados pelos servigos centrais, ¢ ndo pelo professor ou a equipe de um
estabelecimento) que prefiguram os instrumentos didaticos  propostos.
Implicitamente, isso obrigara, portanto, os professores a utilizar os meios de ensino
sugeridos (BENETTI, 2012, p.276).

Trata-se de um grande risco, porque o modelo de averiguag¢do da qualidade da educacao
pautado em testes de larga escala, tem, como constatamos na nossa pesquisa, por um lado,
trazido incodmodo aqueles profissionais nao adaptados ou criticos deste sistema, a0 mesmo
tempo em que, por outro lado — e devido também ao processo de consolidagdo e a
estruturacdo que as avaliagdes externas ja adquiriram nas redes de ensino — ha profissionais da
educacdo adaptados, enquadrados, ja inseridos no processo. Talvez este enquadramento
dificulte uma reflexdo mais aprofundada e critica sobre o quanto o aparelho avaliativo ¢ capaz
de interferir e controlar a atividade docente.

Buscando a caracterizacdo e o entendimento do que seja o trabalho docente na
atualidade, podemos destacar, como bem elucidam Tardif e Lessard (2014), a introducdo de
uma burocratiza¢do na gestdo da atividade do magistério, na qual ha uma forte presenca e
interferéncia das medidas de eficiéncia e da visdo da educacdo como um investimento, que
deve ser rentavel e acoplado dentro dos or¢amentos previstos, por parte dos governos.

Ha uma macig¢a influéncia do mundo e da logica capitalista sobre o trabalho docente.
Para Fidalgo e Fidalgo (2009), a “cultura do desempenho”, a “logica das competéncias” e a
“logica produtivista” tém contribuido fortemente para uma nova concepgdo a respeito da
atividade docente. A primeira se utiliza de avaliagdes e ranqueamentos, e deixa expostos
professores; a segunda, confronta constantemente o docente com as novas exigéncias no que

tange ao alcance de metas e indices de produtividade; a terceira, representada por
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instrumentos reguladores, leva ao confrontamento da identidade do trabalho docente com as
reformas em processo.

Diniz-Pereira (2007), ao discutir sobre a formacgdo de professores e o trabalho docente,
chama a atengdo para o fato de serem difundidas, no Brasil, ideologias que afetam
diretamente as atividades dos professores, na atualidade. A primeira delas refere-se a
culpabilizacdo e a responsabiliza¢do dos professores mediante as adversidades que marcam a
educacdo no Pais. Uma outra ideologia se refere ao fato de se investir somente na educagao,
quando diagnosticado um problema ou uma inconsisténcia ou mesmo uma defasagem no
campo educacional. Ignora-se todo um sistema que molda a sociedade brasileira e que
influencia, inclusive, a estrutura e as atividades de ensino.

Nesta perspectiva de culpabilizacdo do docente no que tange o fracasso educacional do
Brasil, ndo deve ser dificil de presenciar aqueles e aquelas que, mediante aos resultados pifios
do Pais em exames internacionais, como o PISA, ou de determinadas escolas em exames
externos como o SIMAVE/PROEB, atribuem ao professor o insucesso dos alunos neste tipo
de avaliagao.

Todavia, ¢ preciso elucidar que para além da realizacdo do processo ensino e

aprendizagem ocorrer por meio da relagdo direta do professor com o aluno,

Fatores externos a escola [...] também tém importante papel no sucesso escolar,
sendo suficiente citar alguns poucos como entre outros, a equivaléncia idade/série.
Horas de estudo no lar e a participagdo da familia no acompanhamento das
atividades escolares. O fracasso ou o baixo desempenho numa avalia¢do, portanto,
nem sempre estd relacionado ao professor, que, muitas vezes, por si,, ndo tém
condigdes de atuar visando a eliminagdo desses fatores (VIANNA, 2014, p. 201),

E necessario ainda enfatizar que, a partir do que fora exposto sobre a docéncia como
uma atividade sobre o outro, e¢ as relagdes travadas dentro deste contexto, os sistemas
avaliativos tdo amplamente disseminados em todo o Brasil, possuem uma questdo muito
particular que tem reflexo direto nos resultados obtidos pelas escolas: a participacdo € o
engajamento dos alunos no processo.

Mesmo com uma ampliagdo na participa¢do dos alunos nas avaliagdes externas, acaba
sendo de responsabilidade dos professores, equipe pedagogica e dire¢do escolar o incentivo,
mas acima de tudo, o convencimento pleno da participacdo de cada aluno nestas avaliagdes.
Em sua grande maioria, os alunos ndo se sentem corresponsaveis pelo processo, e motivados a
participarem. Com o objetivo de ampliar e tornar mais efetiva a participacdo — ha casos que o

aluno comparece no dia das avaliagdes, mas ndo se dedica com afinco a realiza-la. H4 o
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costume de se oferecer pontuacdo extra nas atividades escolares, espaco reservado e lanche
para aqueles estudantes que participarem da avaliagao.

Na complexa rede na qual a educagdo ¢ formada ou quem sabe envolvida, os docentes,
agentes de grande relevancia em todo o processo educativo, se destacam por seu papel nesta
rede que envolve a educacdo. Sao atores que oscilam entre ser ou ndo um profissional,
detentores ou ndo de uma autonomia, que manobram o dia a dia da sala de aula e de suas
atividades a luz de uma jornada marcada por dilemas fundamentais: “[...] respeitar e realizar
um programa, sem afastarem-se de suas atividades cotidianas, seguir um programa
padronizado e coletivo, considerando as diferengas entre os alunos, etc” (TARDIF;
LESSARD, 2014, p.228), dar conta de conciliar a crescente agenda externa a ser cumprida,
como por exemplo as datas de aplicacdo das avaliagdes de larga escala com a rotina particular
de cada escola.

Esses profissionais, ao adentrarem neste mundo do trabalho, passam a vivenciar a “[...]
experiéncia de alguém que busca objetivos importantes, mas pouco precisos € sdo
enquadrados num plano regulamentado de trabalho, que exige deles comportamentos, as
vezes, considerados andmicos e transgressivos” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 229).

Refletir sobre o Trabalho Docente e as interferéncias das avaliacdes externas sobre o
mesmo, além de ser uma questdo que merece espaco para discussdo no ambiente escolar, tem
requisitado, por parte daqueles que percebem o tema como algo relevante, um olhar critico
ndo somente do ponto de vista do como tem sido construida essa relagdo, mas também sobre

os reflexos, positivos e negativos, que ela tem provocado no setor educacional.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

2.1 Abordagem metodologica e tipo de pesquisa desenvolvido

Tendo por objetivo de estudo analisar o SIMAVE/PROEB e sua relagdo com o trabalho
docente, a nossa pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem qualitativa, uma vez
que houve a preocupagdo em observar os processos de construcao dessa relacdo e seus
desdobramentos no campo educacional, além de ter no ambiente escolar uma fonte direta de
dados, com a imersao do pesquisador no contexto em que ocupa o papel de membro natural
do campo; da andlise dos dados coletados ter se dado de forma indutiva e apos o contato e
convivio com os participantes da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A concepcdo qualitativa da pesquisa também se alicer¢a na nossa preocupagdo em
compreender melhor o objeto de estudos dentro do contexto que esta inserido e a partir da
perspectiva dos atores que estdo diretamente envolvidos com o mesmo (GODOY, 1995),
dando ndo somente voz a estes atores, mas também levando em consideragdo o que pensam
sobre o fenomeno que estudamos e o que consideram relevante sobre ele.

Também fizemos uso de dados quantitativos, por meio de consulta a informativos junto
a SEE/MG e da aplicagdo de questionario, visando caracterizar a Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais, as escolas participantes e seu quadro de funcionérios do magistério, e ter uma
visdo mais geral de como estes mesmos funcionarios percebem e compreendem os assuntos
diretamente ligados ao sistema de avaliagdo e ao trabalho docente.

Nossa proposta foi desenvolver uma pesquisa qualitativa, fazendo uso de dados
quantitativos, quando esses se fizessem necessarios. Isso ocorreu porque, a0 mesmo tempo em
que investigamos e discutimos concepgdes e significados em torno do SIMAVE/PROEB, por
meio do uso da técnica de entrevista semiestruturada, levando em consideracdo o valor de
uma fundamentacio tedrica (TRIVINOS, 1987), fizemos uso da técnica de questionario (GIL,
2008; CHAER; DINIZ; RIBEIRO, 2011) que pode trazer dados tanto quantitativos quanto

qualitativos.

2.2 O campo de pesquisa e a selecdo das escolas e atores participantes.
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A presente pesquisa se desenvolveu a partir do levantamento de dados de trés escolas
pertencentes a Superintendéncia Regional de Ensino de Muriaé (SRE/Muriaé), localizada na
Zona da Mata Mineira, uma das SREs que mais concentra escolas estaduais, conforme pode
ser comprovado no Mapa 1 (Apéndice).

A escolha da SRE/Muriaé, dentre as 47 existentes em todo o Estado de Minas Gerais, se
deve ao fato desta Superintendéncia ser o meu local de atuacdo, como funcionario da Rede
Estadual de Ensino. Essa condi¢ao favoreceu, de certa forma, o transito ¢ o contato com os
participantes da pesquisa.

A opgao por trabalhar com 03 escolas, dentro do universo de 38 que fazem parte da
SRE/Muriaé, se justifica pela limitagdo de tempo para desenvolver uma pesquisa no contexto
de um Programa de Pos-graduacgdo Stricto Sensu e por ndo estar afastado das minhas fungdes
na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais.

Um critério fundamental para escolha das escolas participantes foi o fato de oferecerem
as modalidades de ensino que sdo avaliadas no SIMAVE/PROEB: os anos finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Nenhuma das escolas selecionadas ofertava os anos iniciais
do Ensino Fundamental.

O segundo critério foi o nimero de alunos matriculados nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A partir disso, optamos por escolher escolas com niimeros de
alunos diferentes, a saber: uma escola com até 350 alunos matriculados; outra com 351 a 750
alunos, e uma terceira escola que tivesse acima de 751 alunos matriculados. Houve, ainda, a
prioridade pela escolha de escolas localizadas em Municipios diferentes. As escolas
selecionadas para esta pesquisa — a partir dos critérios explicitados e com o objetivo de ndo
expor as instituigdes e seus funciondrios/participantes — foram atribuidos, respectivamente, os
seguintes codigos alfanuméricos: EE1 (Escola Estadual 1), EE2 (Escola Estadual 2) e EE3
(Escola Estadual 3).

Dentre as trés institui¢cdes escolhidas para o desenvolvimento desta pesquisa, esta aquela
na qual trabalho atualmente, tanto no ensino como em fun¢des administrativas; outra na qual
ja atuei ha 15 anos e uma terceira escola que aceitou participar da pesquisa.

Todos os profissionais do quadro do magistério das escolas selecionadas foram
convidados a responderem o questiondrio. Entretanto, o indice de participagdo variou em cada
escola. Na escola EE1, tivemos um indice de aceitagcdo de 95%, nas escolas EE2 e EE3 o
indice ficou em 50%, em cada uma delas. A EE1 ¢ a escola em que atuo. Acreditamos que o

fato de eu ser funcionario da escola e ter um relacionamento direto e constante com oS
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profissionais desta instituicdo, pode ter contribuido para que o indice de participagdao dos seus
funcionarios fosse elevado.

De posse da devolutiva dos questionarios, fizemos a escolha dos participantes para a
entrevista, observando as respostas dadas na etapa anterior, levando em consideracdo, dentre
outros fatores, a 4rea de atuacdo e disponibilidade em participar desta fase da pesquisa®’.

E importante destacar que na escola EEl existe um Grupo de Estudos formado por
professores, pedagogos e membros da direcdo. Esse grupo foi formado em marco de 2016,
com o objetivo de potencializar as horas de reunides de modulo II** em momentos destinados
a discussdes de temas diversos ligados a educagado, dentre eles a avaliagdo educacional.

Registramos que a carga horaria destinada as denominadas Reunides de Mddulo 11 faze
parte da carga horaria semanal do professor, prevista na Lei Estadual n® 20.592, de
28/12/2012. O quantitativo de horas destinadas ao cumprimento do Moédulo 11 e quando serdao
cumpridas podem variar de escola para escola, sendo exigido um total de, no méaximo, oito
horas por més. Ha a preocupacdo, na escola em que atuo, de que estas horas sejam destinadas
a formacdo do professor, com espaco aberto para discussdo de temas relevantes para a
educacdo. Os dias e horario sdo acordados entre todos os participantes e definidos sempre no
inicio do ano letivo e inseridos no Calendario Pedagogico da escola que € entregue a cada um
dos funcionarios.

Frisamos que a proposta inicial do Grupo de Estudos foi criar espagos, dentro da propria
escola e dentro da carga horaria de cada profissional envolvido, destinados a formacao
continuada. Esta inciativa nos recorda Novoa (2001, p. 4) ao afirmar que “é no espaco
concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se
desenvolve a verdadeira formagao”.

Nao queremos aqui negar a minha proximidade com uma parcela dos participantes da
pesquisa. Entretanto, estivemos atentos a essa proximidade e ao fato de que a existéncia de
um sujeito que pesquisa, insere nessa pesquisa a dimensdo subjetiva, discutida por Liidke e
André (2013)*. Por estarmos atentos ao viés do pesquisador quando do processo de escolha

dos participantes, de coleta e de analise dos dados, levamos em consideragdo os critérios

¥ Mais de um participante, quando selecionado, ndo mostrou interesse ou disponibilidade de tempo para
participar da fase das entrevistas.

%2 Para uma leitura mais aprofundada, consultar a Lei Estadual n® 20.592, de 28/12/2012.

% A questdo da subjetividade nas abordagens qualitativas é, segundo as autoras, uma das mais suscitadas,
oscilando entre aqueles que defendem uma posi¢do mais tradicional da pesquisa cientifica, onde o juizo de valor
do pesquisador ndo pode interferir no processo de coleta e analise de dados e entre aqueles que dizem ndo ser
possivel a objetividade, havendo ainda os partidarios, que com uma posi¢do intermediaria € por nos
compartilhada, propdem uma postura pautada, da parte do pesquisador, na atencdo ¢ no uso de praticas cujo o
objetivo seja de controlar os julgamentos de valores e na construgdo da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2013).

58



acima descritos (modalidade de ensino ofertante pelas escolas e numero de alunos
matriculados).

E interessante salientar que mesmo o pesquisador estando familiarizado com a
paisagem, com O contexto em que ocorre a pesquisa, isso ndao garante que tenha a
compreensao de tudo que envolve aquele espago ou que possa nele acontecer, afinal “[...] ha
uma grande quantidade de aspectos que surgem em diferentes momentos nos relacionamentos
€ acontecimentos nesta paisagem que ndo devem ser tomados por certos” (CLANDININ,
CONNELY, 2011, p. 114).

Neste sentido, a nocao de estranhamento e de desnaturalizagdo dentro da pesquisa
cientifica — aqui entendido a luz do que discutem Cunha e Réwer (2014) como um confrontar-
se consigo mesmo, um estranhar ndo somente o outro, mas também a si proprio e um
desnaturalizar-se com a sua propria historia de vida, permitindo tornar exético o que lhe é
familiar — tem sua relevancia e €, além disso, estimulante, desafiador.

Feitas tais consideragdes, cabe enfatizar que, ao optarmos por realizar uma pesquisa
dentro de um ambiente profissional em que dele faco parte ativamente, na maioria das vezes,
como professor, nos parece pertinente e adequado explorar o conceito de professor
pesquisador (MIRANDA, 2001), que leva em consideracao a pratica docente e a sua reflexao
como formas de elaboragcdo de teorias que sirvam como orientadoras e colaboradas na
construcdo de uma ciéncia pratica de relevancia, assim como a ciéncia produzida pelo meio
académico.

Nesse sentido, Miranda (2001, p. 135-136), traz trés pontos que considera fecundos:

O primeiro € a perspectiva que se abre para o reconhecimento do trabalho do
professor e, como dizem alguns, para sua autonomia, para sua emancipagéo. [...] O
segundo ponto a ressaltar ¢ o grande empenho de alguns autores em transformar a
educagdo, dando vez e voz aqueles que efetivamente consolidam o dificil cotidiano
das escolas publicas. [...] O terceiro ponto, com grandes implicagdes para os
‘pesquisadores académicos’, ¢ a critica que os defensores da ‘pesquisa-agdo’ fazem
as universidades e as suas relagdes com os ‘professores praticos’ [...] € vital que a
universidade seja sempre questionada e chamada a responder por suas politicas e
acoes.

Nao entrando no mérito das possiveis divergéncias de pensamentos que possam existir a
respeito da viabilidade da proposta de um professor-pesquisador, acreditamos que a pratica
docente pode contribuir para pesquisas cujos temas sdo relevantes ao cotidiano e que “como

estratégia parcial de um processo de formacdo continuada, isso parece fecundo, desde que a
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mediacdo teodrica seja formulada como parte indispensavel do processo” (MIRANDA, 2001,

p. 141).

2.3 Procedimentos metodologicos adotados.

Na fase inicial da pesquisa, optamos por um aprofundamento da literatura com um
duplo objetivo: 1) analisar trabalhos produzidos anteriormente que tratavam do tema desta
pesquisa ou mesmo que abordavam assuntos correlatos; ii) proporcionar ao pesquisador uma
melhor clareza e contextualizagdo sobre os principais pontos pertinentes ao tema pesquisado
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER 2002).

Nesta fase da pesquisa foi feito o exercicio de construir uma revisao de literatura a partir
dos trés temas centrais (Avaliagao dos Sistemas de Ensino — como subarea do tema Avaliacao
Educacional —; SIMAVE; Trabalho Docente), discutindo e revendo produgdes que
abordassem tais temas, ao mesmo tempo em que foi feito um breve histérico do sistema
avaliativo de ensino brasileiro.

O caminho tragado para esta fase da pesquisa tem formato de funil, no sentido de se
iniciar abordando o tema mais amplo e que serve de base para os demais — Avaliagao
Educacional. Em seguida, trouxemos o tema da Avaliacdo dos Sistemas de Ensino, com foco
nas avaliacdes externas; por fim, exploramos o SIMAVE/PROEB como exemplo de um
programa de avaliacdo de toda uma rede de ensino.

O tema Trabalho Docente permeou toda a discussdo exposta no paragrafo anterior, no
sentido de se promover a discussdo se as avaliagdes externas interferem nas praticas docentes
no cotidiano escolar e o quanto interferem.

Apos a elaboragdao do Termo de Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE), obtidas as
autorizagdes de pesquisa na escola e também por parte dos atores participantes e, por fim, a
submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa com seres Humanos (CEP) e sua
aprovacgao, a fase seguinte, de coleta de dados, foi assim organizada:

1) Aplicagdo do questionario™ aos diferentes atores das escolas participantes
(professores que atuam a partir 6° ano do Ensino Fundamental até o 3° ano do Ensino Médio

Regular, da Educag¢do de Jovens e Adultos, professores de apoio, da educagdo especial,

3 Segundo Gil (2008, p. 121), define-se por questiondrio “[...] a técnica de investigagdo composta por um

conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter informagdes sobre conhecimentos,
crengas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores, comportamento presente ou passado
etc. Os questionarios, na maioria das vezes, sdo propostos por escrito aos respondentes. Costumam, nesse caso,
ser designados como questionarios auto aplicados. Quando, porém, as questdes sdo formuladas oralmente pelo
pesquisador, podem ser designados como questiondrios aplicados com entrevista ou formularios”.
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professores do uso da biblioteca, supervisores, vice-diretores e diretores), preferencialmente
durante as reunides de Modulo II — realizadas em dias e horarios preestabelecidos pela escola.

A opgao pelo questionario como técnica de coleta de dados se justificou a partir de dois
pontos que sdo fundamentais a esta pesquisa e que sdo apontados por Gil (2008) como
vantagens do referido instrumento: capacidade de atingir a um ntimero maior de pessoas, ao
mesmo tempo em que contribui para a ndo exposi¢do dos participantes a influéncia de
opinides. Esta etapa do processo serviu também de selecdo dos participantes para a etapa das
entrevistas.

Responderam ao questionario, 62 profissionais da educagdo, todos eles atuando em pelo
menos uma das 03 escolas participantes da pesquisa.

Para a etapa da aplicacdo do questiondrio ndo foi feita distingdo entre servidores
pertencentes ao quadro de efetivos ou aqueles com contrato temporario, denominados pela
SEE/MG, de designados.

A estrutura do questionario foi constituida por trés blocos de questdes: 1) identificagdo
geral dos participantes; ii) avaliacdo externa: percepgdes e interferéncia no trabalho docente;
iii) SIMAVE/PROEB: percepgdes e interferéncia no trabalho docente. Os dados coletados por
meio do questiondrio serviram para uma analise geral das escolas e profissionais participantes,
bem como corroboram para uma investigacdo mais aprofundada das categorias levantadas e
exploradas no capitulo destinado, especificamente, a analise de dados.

2) entrevista® atenta a garantir, a0 mesmo tempo, a presenca do pesquisador junto
aos participantes e a possibilidade da liberdade e espontaneidade dos participantes
(TRIVINOS, 1987). A entrevista foi realizada com 05 atores escolares, levando em
consideragdo o critério funcdo/cargo exercida(o). Sendo assim optamos por entrevistar: 1
professor(a) de Lingua Portuguesa, 1 professora(a) de Matematica, um(a) diretor de escola,
um(a) supervisor e 1 professor(a) de area ndo avaliada pelo SIMAVE/PROEB. Primamos por
escolher profissionais com areas de atuacdo diferentes com o intuito de coletar informagdes
sobre 0 SIMAVE/PROEB de segmentos distintos da carreira do magistério.

O universo de 05 participantes selecionados para as entrevistas foi composto por uma
diretora, uma supervisora, duas professoras e um professor. Diferente da etapa anterior, todos

os participantes pertenciam ao quadro de servidores efetivos da Rede Estadual de Ensino, uma

% “Pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe
formula perguntas, com o objetivo de obtengdo dos dados que interessam a investigagdo. A entrevista €,
portanto, uma forma de interagdo social. Mais especificamente, ¢ uma forma de dialogo assimétrico, em que uma
das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagéo” (GIL, 2008, p. 109).
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vez que um dos fatores que também levamos em consideracdo para a selecao foram os anos
de experiéncia na fung¢do e o vinculo com a escola de atuagao.

A escolha da entrevista como técnica de coleta de dados, também se justificou pela
necessidade de se estar em contato direto com os participantes, possibilitando a estes
expressarem, por meio de um didlogo, suas percepcdes e pontos de vista sobre o tema
pesquisado. Entendemos que esta técnica ¢ uma forma de acesso aos diferentes atores
escolares, indo ao encontro dos objetivos especificos que norteiam esta pesquisa.

A entrevista permite investigar de forma mais profunda o tema pesquisado e ¢ um
procedimento essencial a coleta de informagdes (ALVES-MAZZOTTI;GEWANDSZNADER
(2002). Ela se constitui em um procedimento que inclui informagdes sobre acontecimentos
nos quais os sujeitos estdo envolvidos de forma constante e intensa (LUDKE; ANDRE 2013).
E, ainda, ¢ possivel, por meio da entrevista, obter dados objetivos e subjetivos, com a
colaboracao dos sujeitos diretamente envolvidos na situagcdo de pesquisa (MINAYO, 2003).

O tipo de entrevista realizado foi a semiestruturada®, contando com um roteiro pré-
elaborado, cujas perguntas foram construidas a partir dos objetivos desta pesquisa (geral e
especificos). Entretanto, durante cada uma das entrevistas, novas perguntas e assuntos
relacionados ao tema central foram sendo abordados.

Optamos pela realizagdo do pré-teste como forma de avaliar as questdes criadas para o
roteiro de entrevista. Esta etapa contou com a participagdo de uma professora de Lingua
Portuguesa, que havia respondido o questionario (etapa anterior).

O registro das entrevistas se deu por meio de caderno de campo e de gravagoes de todo
o dialogo estabelecido entre os envolvidos, visando preservar as informagdes relevantes e
expressivas para esta fase da pesquisa. A etapa final do processo de coleta de dados foi
marcada pela transcri¢do das entrevistas®’.

O questiondrio e as questdes norteadoras da entrevista semiestruturada encontram-se
nos apéndices desta dissertagao.

Cabe, por fim, elucidar que, a principio, haviamos escolhido a narrativa como método
investigativo e de analise dos dados coletados. Acreditivamos que a narrativa seria a forma

mais adequada para evidenciar a voz dos diferentes sujeitos que coabitam e compdem o0s

% Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p.168), nas entrevistas semi-estruturadas [...] também
chamadas focalizadas, o entrevistador faz perguntas especificas, mas também deixa que o entrevistado responda
em seus proprios termos”.

37 A transcri¢do das falas dos participantes da etapa das entrevistas foi feita adaptando-as a norma de padrio
escrita, sem prejuizo ou distor¢do, tendo somente como objetivo a adaptagdo da expressdo oral, caracteristica de
uma entrevista, para a norma culta na versio escrita.
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espacos escolares. Entretanto, apds a realizagdo e transcrigdo das entrevistas, percebemos que
o material coletado ndo nos permitia caminhar por meio das narrativas.

Um dos motivos que respaldam a nossa constatacdo estd no fato de que o que
coletamos, no questionario e nas entrevistas, ndo nos permitia produzir um texto final com

qualidade literaria,

A contribui¢do de uma pesquisa narrativa estd mais no ambito de apresentar uma
nova percepcdo de sentido e relevancia acerca do topico de pesquisa [...] Ademais,
muitos estudos narrativos sdo considerados importantes quando se tornam textos
literarios para serem lidos pelos outros, ndo tanto pelo conhecimento que abarcam,
mas pelo teste vicario das possibilidades de vida que permitem aos leitores da
pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 75).

Os dados acumulados nos permitiram a contextualizagdo da realidade composta pelos
participantes em relacdo aos estudos ja produzidos acerca do tema desta pesquisa,
contribuindo para algumas proposi¢des reflexivas .

Percebemos em Clandinin e Connelly (2011), o quanto as memorias e experiéncias sao
categorias muito valorosas e muito aprofundadas no processo narrativo. As falas dos
participantes da nossa pesquisa nos permitiram enveredar por uma reflexao do tema com base
na experiéncia e no olhar de cada um. Entretanto, as memorias suscitadas aos nossos
participantes, pelo nosso objeto de estudo, em sua grande maioria, sio memorias estritamente
ligadas ao assunto proposto, sem maior densidade.

Embora participemos do grupo Formagdo do Educador e Praticas Educativas
(FORMEPE)*, ancorados pela imersdo no tema e pelas discussdes feitas no grupo de estudos
e pesquisa, decidimos por buscar uma outra perspectiva para analise de dados. Nesse sentido,
a opg¢ao pela andlise de contetido, entendida a luz de Moraes (1999, p. 2) como sendo “[...]
uma metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar o contetido de toda classe de
documentos e textos”, pareceu-nos a mais viavel. A manuten¢do de apenas 5 participantes na
fase das entrevistas ¢ justificada pela abordagem qualitativa desta pesquisa e da propria
analise de contetido, pelo tempo restante, a época, para a realizacdo da pesquisa, bem como
devido a uma das questdes centrais que nos propusemos a colocar em pratica: dar voz aos
diferentes atores escolares que, uma vez inseridos nesta pesquisa, se tornaram porta vozes de
seus pares, segmentos e/ou areas de atuacgao.

Enfatizamos, por fim, que na pesquisa qualitativa a preocupacao com a quantificacao

maior dos sujeitos pode ser assim explicada:

% Informagdes sobre o grupo disponiveis em: <http://www.formepe.ufv.br/>. Acesso em: 30 out. 2018.
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[...] ao invés da aleatoriedade, decide, intencionalmente, considerando uma série de
condigdes (sujeitos que sejam essenciais, segundo o ponto de vista do investigador,
para o esclarecimento do assunto em foco; facilidade para se encontrar com as
pessoas; tempos dos individuos para as entrevistas, etc), o tamanho da amostra
(TRIVINOS, 1987, p. 132).

Com relagdo especificamente a andlise de conteido em uma percepgdo qualitativa,
Moraes (1999, p. 2) enfatiza que na sua trajetdria temporal, “[...] tém sido cada vez mais
valorizadas as abordagens qualitativas, utilizando especialmente a indu¢@o e a intuigdo como
estratégias para atingir niveis de compreensdo mais aprofundados dos fendmenos que se
propde a investigar”.

Todo o processo de constru¢do da andlise dos dados levou em consideragdo uma
estrutura especifica: preparagdo das informagdes; transformagdo do conteido em unidades;
categorizagdo ou classificagdo das unidades em categorias; descricdo; interpretacao
(MORAES, 1999).

O retorno do trabalho realizado as instituigdes envolvidas na fase de coleta de dados se
dara por meio de um relatdorio amostral com os resultados obtidos, na forma digital e
impressa, a ser encaminhado para a escola e para o oOrgdo regional de ensino.
Disponibilizaremos a op¢ao, se assim desejarem, de dia e horario para exposicao e discussao

do tema nas escolas participantes.

2.4 Caracterizagdo da SRE/Muriaé e do quadro de funcionarios das escolas participantes.

De acordo com a Diretoria de Informagdes Educacionais, 6rgado ligado a SEE-MG, em
2017, o Estado de Minas Gerais possuia 3.663 escolas. A SRE/Muriaé contava com 38
escolas estaduais — 1,03% do total do Estado — localizadas em 14 municipios. A maioria
dessas escolas, 22 no total, estd localizada no municipio sede de Muriaé (Anexo III). Somente
duas, dentre as 38 escolas, estdo localizadas na zona rural dos municipios pertencentes a SRE/
Muriaé; as demais estdo localizadas nas cidades ou distritos que estdo sobre a jurisprudéncia
da referida Superintendéncia — ver Tabela 7 (Apéndice).

Segundo o Sistema de Administragao de Pessoal do Estado de Minas Gerais (SISAP),
em novembro de 2017, a SRE/Muriaé contava com 1.343 servidores, sendo 754 efetivos ¢ 589
designados (em cargo vago), distribuidos da seguinte forma, como mostra a Tabela 4, a
seguir, levando em consideragdo suas fung¢des/vinculo com a Rede Estadual de Ensino de

Minas Gerais:
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Tabela 4. Funcionarios do Quadro do Magistério da SRE/Muriaé

SERVIDORES EFETIVOS SERVIDORES DESIGNADOS
CARGO N° de CARGO N° de
SERVIDORES SERVIDORES
Professor (regente de aulas e de 616 Professor (regente de aulas e de 332
turmas) turmas)
Especialistas da Educagio Basica 51 Especialistas da Educagdo 17
(Supervisor/Orientador) Basica (Supervisor/Orientador)
Diretor 33 Diretor 11
Vice-Diretor 32 Vice-Diretor 5
Professor uso da Biblioteca 14 Professor uso da Biblioteca 60
Professor Oficina Pedagogica 2 Professor Oficina Pedagogica 0
Professor de Apoio a Comunicacao, Professor de Apoio a 73
Linguagens e Tecnologia Assistivas Comunicacdo, Linguagens e
2 Tecnologia Assistivas
Professor Sala de Recursos 4 Professor Sala de Recursos 16
Professor atuando como Instrutor de 0 Professor atuando como 1
Libras Instrutor de Libras
Professor atuando como Intérprete de 0 Professor atuando como 5
Libras Intérprete de Libras
Professor fungdo vaga para atender 0 Professor fungdo vaga para 69
alunos com necessidades Educagao atender alunos com
Especial (Res. SEE 24/99). necessidades Educacdo Especial

(Res. SEE 24/99).

Fonte: SISAP, nov./2017.

Em 2017, 15 escolas pertencentes a8 SRE/Muriaé ofertavam o Ensino Fundamental (anos
iniciais), contando, todas juntas, com 1.911 alunos. O Ensino Fundamental (anos finais) era
oferecido por 27 escolas, totalizando 5.899 alunos. Por sua vez, 25 escolas ofertavam o
Ensino Médio, com um total de 5.864 alunos. A modalidade Educac¢do de Jovens e Adultos
(EJA) - Presencial era disponibilizada por 20 escolas, perfazendo um total de 1.486 alunos e a
EJA - Semipresencial por uma escola, com um total de 887 alunos. Ofereciam o curso de
Magistério, 07 escolas, contando com 207 alunos e 01 escola era de Educacdo Especial, com
132 alunos de anos iniciais do ensino fundamental, matriculados, ¢ 62 alunos na Modalidade
EJA. Juntas, essas escolas pertencentes 8 SRE-Muriaé dispunham, no ano de 2017, de 16.448
alunos matriculados.

Por meio da aplicagcdo do questionario a diversos atores escolares e da analise dos dados

obtidos, passamos, agora, a fazer a caracterizagdo das escolas participantes da pesquisa e seus
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profissionais, explorando os dados quantitativos do questionario, refletindo sobre questdes
emergentes desse instrumento.

Os dados nos permitiram compreender que a grande maioria dos participantes ¢ do sexo
feminino (72,1 %); o sexo masculino representa 27,9% dos participantes da pesquisa. Esta
constatacdo confirma o que os autores vém caracterizando e discutindo por feminizacao do
magistério em nivel mundial e, em especial, nas sociedades ocidentais (NC)VOA, 1991). Essa
tendéncia foi também verificada no Brasil (LOPES, 1991; HYPOLITO, 1997) e, ainda, em
Minas Gerais (CHAMON, 1996; DURAES, 2002).

A questdo da feminiza¢ao do magistério, no cenario nacional, tem seu fundamento, mais
especificamente, na metade do século XIX, com a criacdo das Escolas Normais, voltadas para
a prepara¢do de homens e mulheres para o exercicio do magistério. O que se percebeu, com o
passar dos anos, ¢ que o numero de mulheres matriculadas no curso era superior (LOURO,
2007). O processo foi edificado no século XX, com o crescimento do numero de mulheres
atuando nas escolas do Pais.

Um estudo realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), aponta que no ano de 2001 a questao da feminizagcdo do magistério era
algo muito visivel no Brasil. A época, 92,1% dos professores de Lingua Portuguesa do 4*
série (atualmente 5° ano) do Ensino Fundamental eram mulheres e 91,1% eram professoras de
Matematica. Este nimero reduziu um pouco, porém ainda continuava bem expressivo, quando
analisados o percentual de professoras de Lingua Portuguesa e de Matematica que
ministravam aulas na 8* série (9° ano) do Ensino Fundamental, a saber 86,7% e 56,3%,
respectivamente. Os niimeros continuam a ser significativos com relacdo as professoras que
ministravam aulas de Lingua Portuguesa no 3° ano do Ensino Médio (73,5%), sendo que para
Matematica os registros apontam uma redugdo para 45,3%. Em linhas gerais, percebemos
que, no periodo analisado, havia uma predominancia das mulheres exercendo o magistério.
Inep (2004)

Na atualidade a situagdo ndo ¢ muito diferente. O Censo Escolar 2017 apontou que 2,2
milhdes de professores atuam na Educacdo Bésica no Brasil e deste total as mulheres
representam 80% do docentes (Inep, 2018).

Com relacdo a idade dos participantes, percebemos uma variedade de idades, sendo as
faixas etarias mais recorrentes: 30 a 35 anos (23%); 42 a 47 anos (19,7%); 24 a 29 anos

(16,4%).
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No que se refere ao nivel de ensino em que exercem a profissdo, constatamos que quase
a metade dos participantes (41%) era composta por professores que atuam tanto nos anos
finais do Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio, seguido de 19,7% de professores
somente do Ensino Médio, 14,8% de professores que atuam somente nos anos finais do
Ensino Fundamental. Havia ainda, um grupo de professores que atuava em outras funcdes, em
propor¢des menores, como professores de apoio (8,2%), pedagogos (6,6 %), vice-diretor
(3,2%), diretor, professor do uso da biblioteca professor de telessala dos anos finais do Ensino
Fundamental e professor de curso técnico, correspondendo a um participante, cada.

Com relagao ao tempo de experiéncia profissional, levou-se em consideragdo a analise
feita por Huberman (2000), a respeito do ciclo de desenvolvimento na carreira do magistério e
suas fases. O Quadro 1 exemplifica esta questdo, relacionando os anos de carreira com as

fases e temas que marcam cada um dos periodos demarcados pelo autor.

Quadro 1. Sintese do Ciclo de Desenvolvimento da Carreira Docente, segundo
Michael Huberman (2000)

ANOS DE FASES/TEMAS DA CARREIRA
CARREIRA
1-3 Entrada
4-6

Estabilizacdo, consolidagdo de um repertdrio pedagdgico/tedrico

7-25
Dir="Nifica¢ao, ativo Questionamento
25-135
Serenidade, Distanciamento afetivo Conservantismo
35-40

Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2000)

Estabelecendo uma relagdo entre o Ciclo de Desenvolvimento da Carreira Docente
apresentada por Huberman e os dados coletados por meio do questiondrio, que inclui
depoimentos de diferentes profissionais e cargos/fungdes pertencentes a carreira do magistério
—, vemos que 45,2% dos participantes possuiam entre 7 e 25 anos de experiéncia, fase
denominada de Diversificagdo ou Questionamento; 27,4% se encontra na fase conhecida por

Entrada na Carreira (1 a 3 anos); 12,9% foi a porcentagem registrada tanto para aqueles que
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se encontravam na fase de Estabiliza¢do (4 a 6 anos), quanto para os se encontravam na fase
de Serenidade e Distanciamento. Somente 1,6% dos participantes se encontravam na fase de
Desinvestimento.

Outro aspecto analisado diz respeito a formagdo dos participantes®’. A Tabela 5
sintetiza o nivel de escolaridade dos participantes, com destaque para o fato de que todos os
atores escolares tinham curso superior (licenciatura), o que atende ao exigido no Art. 62 da
Lei de Diretrizes ¢ Base da Educagdo Nacional (LDB)*, bem como do niimero representativo

de atores escolares que possuiam especializagdo.

Tabela 5. Nivel de Escolaridade dos participantes da pesquisa em relacido ao

percentual

NIVEL DE ESCOLARIDADE PARTICIPANTES (em %)
Curso Normal (nivel médio) 18
Ensino Superior (Licenciatura) 100
Ensino Superior (bacharelado) 8,2
Especializagdo 73,8
Mestrado 1,6
Doutorado 0
Pos-doutorado 0

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

A nivel nacional, os dados revelam convergéncia com os apresentados na Tabela 5
quanto ao alto numero dos profissionais da educagdo que possuem curso superior. Segundo o
Censo Escolar 2017, 74,2% dos professores possuiam nivel superior completo (licenciatura),
4,2% tinha o ensino superior (bacharelado) e 6,5% estavam cursando o ensino superior (Inep,
2018).

Com relagdo a carga horaria de trabalho dos participantes, os dados evidenciaram que
34,4% possuiam, na condi¢do de professor, mais de 16 aulas semanais*'; 32,8% eram
professores com 11 a 16 aulas semanais; 16,8% eram profissionais da educacdo que
cumpriam 24 horas semanais; 8,2% eram professores com 06 a 10 horas aulas semanais; 3,3%

se tratava de professores com até 5 horas aula semanais. As demais categorias (profissionais

% No questiondrio era indagado aos participantes sobre qual dos niveis de escolaridade ja haviam concluido,
permitindo que apontassem mais de uma opgao.
40 A LDB, no seu Art. 62 prevé: “A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educagdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal” (BRASIL, 2018).
4 Segundo a Lei n° 20.592, de 28 de dezembro de 2012, a carga horaria do Professor de Educacgdo Basica é de
24 horas semanais, compreendendo 16 horas destinadas a docéncia e 08 horas destinadas as atividades
extraclasse.
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do quadro do magistério, com 40 ou 30 horas semanais) foram representadas somente por um
participante cada.

Ao analisarmos a fung¢do exercida pelos participantes da pesquisa, encontramos outros
dados e chegamos a seguinte sintese: 48,4% era o percentual daqueles que ndo exerciam
outra fun¢do publica, 46,8% eram aqueles que exerciam outra fung@o em instituicdo publica e
4,8% representava o percentual de profissionais que disseram trabalhar em outra fungdo, em
institui¢ao particular.

Dentre aqueles profissionais que possuiam outro cargo publico, 24,2% disseram que se
referia a cargo exercido em outra escola pertencente a SRE/Muriaé e 9,7% disseram exercer
outra fun¢do em escola que ndo pertencia a referida SRE.

A partir de uma lista de opcdes apresentadas como exemplos de avaliagdo externa, os
participantes foram questionados sobre qual(is) seria(m) exemplo(s) de avaliagdo externa que
os alunos de sua escola vivenciam. Neste sentido, 90,3% dos participantes reconheceram o
SIMAVE/PROEB como um exemplo de avaliagdo externa. Por sua vez, 83,9% consideraram
o ENEM como exemplo de avaliacdo externa, 79% apontaram como exemplo a Prova Brasil,
32,3% o SIMAVE/PROALFA, 17,7% a ANA (Avaliagcdo Nacional da Alfabetizagdo), 9,7% a
Provinha Brasil, 1,6% foi o nimero daqueles que assinalaram que nenhuma das opg¢des acima
sdo exemplos de avaliacdes externas que seus alunos participam. Dois participantes marcaram
a opgdo “outro” e citaram o PAAE e a OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica das
Escolas Publicas) como exemplos de avaliagdes externas vivenciadas na sua escola de
atuacao.

E relevante destacar que esta pesquisa foi realizada em escolas que ndo ofertavam os
anos iniciais do Ensino Fundamental e Educa¢do Infantil e que o questionamento acima
destacado solicitava que os participantes marcassem uma ou mais opgdes considerando a
realidade da escola participante. Ha exemplos de avaliagdes externas acima apontadas (ANA,
Provinha Brasil, SIMAVE/PROALFA) que ndo fazem parte da realidade de escolas que
ofertam somente os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Neste sentido, cabe-
nos uma reflexdo sobre o quanto os professores estdo de fato conscientes, informados e
atentos aos processos avaliativos externos que suas escolas sao submetidas.

A este respeito, refletimos que algum tipo de indecisdo ou confusdo a respeito das
avaliagdes externas, ou mesmo de estranhamento em relacdo ao tema, poderia ser explicado
pela reduzida ou nenhuma formagdo adequada (principalmente nos cursos de graduacao) dos

profissionais da educacao com relagao ao tema.
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Reconhecemos que ha um bom potencial de contribuigdo dos testes em larga escala para
0 processo ensino-aprendizagem quando, por exemplo, sdo caracterizados como um dos
instrumentos de avaliagdo inserido dentro de um contexto de diferentes estratégias de
avaliagdo de uma rede ou programa de ensino. Entretanto, a sua inser¢do no campo
educacional tem possibilitado discussdes sobre formagdo docente ao questionar quais seriam
os conhecimentos necessarios que os professores deveriam possuir para poder explorar o
potencial das avaliagdes externas (ALAVARSE; MACHADO; ARCAS, 2017). Ou ainda,
quando s3o submetidos a processos de formagdo continuada sobre avaliacdo, em encontros
regionais ou em reunides nas escolas, os profissionais da educacdo nao estariam vivenciando
tdo somente um processo de treinamento, onde “ [...] a Diretoria de Ensino treina os gestores,
que treinam os professores, que devem treinar os alunos, sem que haja um questionamento
dessa logica” (SANTANA; ROTHEN, 2015, p. 105).

Mesmo sem aprofundar na reflexdo aqui provocada sobre exames de larga escala e a
formagdo docente, acreditamos que a relagdo entre a avaliacdo em larga escala e a formacao
de professores tem espacgo relevante no campo das pesquisas em educacao.

Na parte final do questionario, tratamos, especificamente, sobre o SIMAVE/PROEB.
Nosso objetivo foi entender como os participantes assimilam o referido sistema de avaliagdo e
como € o acesso, por parte da comunidade, aos dados produzidos a partir dos testes.

Iniciamos, indagando sobre acesso aos resultados obtidos pela escola e alunos. A grande
maioria dos participantes (88,7%) afirmou que fica sabendo dos resultados do
SIMAVE/PROEB através da dire¢do da escola e equipe pedagdgica, 4,8% através da SRE,
4,8% pela SEE/MG e 1,7% pelos meios de comunicagao.

Quando questionados sobre se os resultados sdo informados aos pais, 87% dos
participantes disseram que sim, 6,5% as vezes e 6,5 ndao sabiam responder. A partir dos dados
apresentados, percebemos que os profissionais da educacao t€m ciéncia dos resultados e que a
familia também tem acesso. Podemos supor, a partir desta realidade, que a divulgagdo dos
resultados ¢ uma pratica comum nas escolas participantes e que, desse modo, o
SIMAVE/PROEB nao é um instrumento avaliativo que passa desapercebido na comunidade
escolar.

A questdo da cultura da avaliagdo tem, neste momento, seu espago para discussao, a luz
de Sousa (1995) — que ja mencionava a preocupagdo, no inicio da implantacdo do Sistema
Mineiro de Avaliagdo, em se promover a disseminagdo da ideia de um aparelho avaliativo

estadual e que envolvesse no processo toda a comunidade escolar, incluindo pais, diretores e

70



professores — ou mesmo entendida como algo inserido no contexto de um processo avaliativo
ligado ao conceito de prestacdo de contas (FERNANDES, 2007). Ambas as possibilidades de
discussdo do conceito de cultura da avaliagdo no campo educacional podem ser considerados
pontos que de alguma forma justificam essa ampla divulgacdo dos resultados obtidos pelas
escolas e pelos alunos nas avaliacdes do SIMAVE, bem como a inser¢ao de varios atores
escolares durante a realizagdo das provas. Esse tema serd retomado a frente, visando
aprofundamentos.

Ao analisar as respostas acima, com especial atengdo as que se referem especificamente
sobre o SIMAVE/PROEB, ousamos dizer que talvez seja possivel afirmar que ndo ha, de fato,
uma cultura da avaliagdo em nivel de Minas Gerais ou mesmo de Brasil. Talvez estejamos
vivenciando o seu processo de consolidacdo, afinal os diferentes profissionais participantes da
etapa do questionario, demonstraram certo entendimento a respeito dos principais pontos que
norteiam o SIMAVE/PROEB; os pais sdo informados sobre os resultados, logo possuem
alguma ciéncia da existéncia de um sistema avaliativo de larga escala; direcdo e equipe
pedagbgica, ao assumirem o papel de canal de comunicagdo entre as avaliagdes externas e a
escola, acabam se tornando a garantia da disseminagdo direta e hierarquica mais proéxima — de
professores e de alunos — de uma cultura de avaliagao dentro das instituicdes de ensino.

Para além de qualquer critica mais assertiva sobre os exames externos, entendemos que
esta ¢ uma realidade nas escolas e, assim como Sousa e Oliveira (2003), acreditamos que as
avaliagdes em larga escala poderiam e sdo capazes de, ao menos, trazer informagdes aos
orgdos centrais sobre o trabalho que estd sendo feito nas instituicdes de ensino e, neste

sentido, possuiriam algum valor.

3 ARELACAO ENTRE O SIMAVE/PROEB E O TRABALHO DOCENTE: A
COMPREENSAO DE DIFERENTES ATORES DE ESCOLAS.

Passamos agora a fazer uma andlise de cunho qualitativo e mais aprofundada das
respostas dadas pelos participantes durante as entrevistas. Por vezes, também recorremos a
determinadas questdes que fizeram parte do questiondrio como forma de confrontar os dados

coletados.
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Nosso propoésito foi aprofundar no tema desta pesquisa e analisar a relacdo entre o
SIMAVE/PROEB e o trabalho docente a partir da compreensdo de diferentes atores de
escolas estaduais pertencentes a Superintendéncia Regional de Ensino de Muriaé
(SRE/Muriaé). Com essa finalidade, elencamos oito categorias de analise e discussdo
construidas a priori e com base no referencial tedrico. As categorias sdo: I- Percepgdo sobre
Avaliacdo Externa: as vozes dos atores escolares; II- Imagem do SIMAVE/PROEB; IlI-
Avaliacao Externa e Qualidade da Educagdo; IV-SIMAVE/PROEB e Competi¢do Escolar; V-
SIMAVE/PROEB ¢ Cotidiano Escolar; VI- Cobranga e Responsabilizacio no Ambiente
Escolar; VII- Relagio SIMAVE/PROEB e Trabalho Escolar; VIII- Estratégias Escolares e o
SIMAVE/PROEB.

3.1 Percepcao sobre Avaliacao Externa: as vozes dos atores escolares

Buscando compreender o que pensam os diferentes atores escolares sobre o
SIMAVE/PROEB, exploramos, por meio da entrevista, a percepcdo dos professores sobre
essa avaliacdo externa. Neste sentido, elencamos a categoria Percepcdo sobre Avaliacao
Externa: as vozes dos atores escolares que visa discutir o que pensam os participantes sobre
os testes em larga escala. A referida categoria abarca duas subcategorias: 4 avaliagdo ndo
retrata a realidade, tem deficiéncias; A avaliagdo é mecessdria para o diagnostico da
aprendizagem do aluno.

A subcategoria Avaliagdo ndo retrata a realidade, tem deficiéncias, enfatiza a
percepcao dos participantes sobre o quanto ainda os modelos de testes de larga escala,
aplicados no contexto educacional, sdo incapazes de revelar a real situagdo vivenciada nas

escolas. As falas a seguir caracterizam esta categoria:

Eu gosto do sistema, mas creio que ele tem muitas deficiéncias. Muitas, eu acho,
pelo tempo que ele existe, acho que ja poderia ter sido melhor aperfeicoado, mais de
acordo com a realidade social dos nossos alunos (P3).

E uma prova que analisa no todo. Acho que nio da para olhar muito especifico, acho
que ndo olha a realidade dos alunos; cada escola tem uma realidade diferente [...] ela
peca nesse ponto, ela iguala todos, sendo que cada um tem uma realidade diferente
(P5).

Ha que destacarmos que uma das questdes que compoe o questionario respondido pelo
universo de 62 professores, indagava aos participantes “Como vocé avalia a capacidade do
SIMAVE/PROEB em revelar o real nivel da aprendizagem escolar do aluno?”. A resposta
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dada pela maioria corrobora com as falas dos participantes da entrevista descritas
anteriormente, uma vez que para 59,7% dos que responderam ao questiondrio, a capacidade
do SIMAVE/PROEB em revelar o real nivel de aprendizagem seria razoavel, seguida de bom
(27,4%), 6timo (8,1%) e aqueles que afirmaram ndo saber responder representam 4,8%.

O explicitado nas falas transcritas e nos dados coletados por meio da aplicacdo do
questionario, nos permitem aferir a incapacidade do SIMAVE/PROEB, como exemplo de
uma avaliagdo externa, em revelar, de forma fidedigna, a realidade do processo educativo de
uma escola ou de uma rede de ensino. E um teste padronizado que, de certa forma, nio leva
em consideragdo as particularidades de cada escola ou regido do Estado, ou seja, o mesmo
formato e tipos de cadernos sdo utilizados em todo o Estado e por todas as escolas mineiras.
Neste sentido, como revelar todo o processo de ensino vivenciado em uma escola ou em
escolas de uma mesma regido a partir de testes padronizados?

Carvalho et al. (2011) apontam que parte dos professores participantes de pesquisa
desenvolvida* ndo considera que as avaliagdes externas, tal como o SIMAVE/PROEB, revele
a realidade da escola, incluindo aqui a realidade cognitiva dos alunos. As falas dos
coordenadores de escola apontam que essas avaliagdes externas desconhecem a realidade das
escolas, a0 mesmo tempo em que enfatizam os prontos fracos da institui¢ao sem, de fato,
considerar os verdadeiros motivos que influenciam na qualidade da educacdo. Por sua vez,
parte dos diretores participantes da pesquisa indicou que tais avaliacdes além de ndo
refletirem a realidade da escola, estdo longe de corroborar na solugdo dos problemas por elas
vivenciados.

Ravitch (2016, s.p.)* aponta para um papel limitado, mas ndo insignificante, deste

instrumento avaliativo, quando afirma que

42 Em pesquisa realizada em escolas da regido metropolitana de Belo Horizonte, com objetivo de saber a
percepcao dos profissionais das escolas publicas da Rede Estadual de Ensino sobre o Sistema Mineiro de
Avaliagdo. “O universo dos participantes restringiu-se aos responsaveis pela gestdo pedagogica das escolas
(diretores, coordenadores pedagogicos e professores). Para a composi¢do da amostra, foram selecionadas dez
escolas e, de cada unidade, foram entrevistados: um diretor, um coordenador pedagodgico, um professor de
Lingua Portuguesa e um professor de Matematica do Ensino Fundamental” (CARVALHO et al. 2011, p. 111).
43 Ex-secretaria adjunta da Educacdio do EUA, no governo de George Bush; indicada pelo ex-presidente Bill
Clinton para assumir o National Assessment Governing Board, instituto responséavel pelos testes federais; ajudou
a implementar os programas No Child Left Behind e Accountability, que tinham como proposta usar praticas
corporativas, baseadas em medi¢do e mérito, para melhorar a educacdo. “Foi das principais defensoras da
reforma educacional americana - baseada em metas, testes padronizados, responsabilizacdo do professor pelo
desempenho do aluno e fechamento de escolas mal avaliadas - mudou de ideia. Apds 20 anos defendendo um
modelo que serviu de inspiragdo para outros paises, entre eles o Brasil, Diane Ravitch diz que, em vez de
melhorar a educagdo, o sistema em vigor nos Estados Unidos esta formando apenas alunos treinados para fazer
uma avalia¢do” (RAVITCH, 2010, s.p.).
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avaliacdes padronizadas ddo uma fotografia instantanea do desempenho. Elas sdo
uteis como informagdo, mas ndo devem ser usadas para recompensas € punigoes,
porque, quando as metas sdo altas, educadores vao encontrar um jeito de aumentar
artificialmente as pontuagdes. [...] Testes devem ser usados com sabedoria, apenas
para dar um retrato da educagdo, para dar uma informago. Qualquer medicdo fica
corrompida quando se envolve outras coisas num teste.

A subcategoria 4 avaliag¢do é necessaria para o diagnostico da aprendizagem do aluno,
destaca o valor que as avaliacdes em larga escala tém dentro das escolas, bem como sua

utilidade dentro do contexto educacional. As falas a seguir elucidam esta categoria:

Particularmente acho uma coisa necessaria (P2).

Estas avaliagdes tendem a diagnosticar mesmo como ¢ que estd a aprendizagem dos
alunos do quinto, nono e terceiro anos — final do ciclo — onde eles podem mensurar
este nivel de aprendizagem nas areas de lingua portuguesa e matematica (P4).

A partir daquilo que afirmam os participantes, o SIMAVE/PROEB tem seu valor e
serve para diagnosticar o nivel de aprendizagem dos alunos em turmas especificas — aquelas
que sdo avaliadas.

Esta importancia atribuida, por parte dos profissionais da educagdo, ao
SIMAVE/PROEB, ndo ¢ revelada somente neste trabalho. Em pesquisa realizada com 978
diretores de escolas estaduais de Minas Gerais (26,7% do total de diretores em todo o Estado
de Minas Gerais), entre os anos de 2012 e 2015, Borges (2018) destaca que a maioria dos
participantes afirmou serem relevantes, veem de forma positiva e legitima as avalia¢des
externas, da mesma forma que julgam ter uma compreensdo satisfatoria sobre o
SIMAVE/PROEB e seus resultados. Entendem que servem como instrumento de diagndstico
de auxilio a escola e sdo capazes de colaborar para a melhoria da educacao.

A pesquisa de Carvalho et al. (2011), citada anteriormente, também revelou que ha, por
parte de um bom numero de participantes, uma manifestacdo favoravel as avaliagdes do
SIMAVE, como instrumento de melhoria para o ensino no Estado. Entretanto, os
pesquisadores destacam que esta fala € recorrente nos profissionais que pautam seu trabalho a
partir dos resultados que a escola obtém nas avaliagdes do SIMAVE.

A pesquisa citada ainda revela que para parte dos diretores participantes, o SIMAVE
pode ser percebido como uma ferramenta capaz de melhorar a gestdo das institui¢cdes de
ensino, a0 mesmo tempo em que parte dos coordenadores de escola acabam por reconhecer a
importancia destas avaliagdes (CARVALHO et al. 2011).

Por meio destas andlises, podemos constatar que a percep¢do dos participantes a

respeito das avaliagdes do SIMAVE/PROEB traz posturas antagonicas, revelando as
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diferentes percepcdes que professores, diretores e supervisores possuem a respeito do referido
sistema de avaliagdo. Tal antagonismo nas respostas pode se tornar um campo fecundo para

novos estudos.

3.2 Imagem do SIMAVE/PROEB

Buscamos por meio das entrevistas discutir sobre a imagem que os participantes
constroem do SIMAVE/PROEB, a partir da experiéncia e conhecimentos que possuem do
referido Sistema de Avaliagdo de Ensino. Vale destacar que alguns participantes
demonstraram dificuldades em definir o SIMAVE/PROEB por meio de uma imagem. Tal
dificuldade pode ser explicada por ndo terem um maior conhecimento sobre o referido sistema
avaliativo, fato que ficou evidenciado durante a aplicacdo do questionario aos 62 profissionais
da educagdo, quando procuramos saber o nivel de compreensdo dos participantes sobre o
referido sistema de avaliagao.

Quando, no questionario, indagamos separadamente, sobre o nivel de compreensdo dos
participantes a respeito dos objetivos do SIMAVE/PROEB, as disciplinas que sdo avaliadas, o
6rgdo responsavel pelo referido sistema e a compreensdo e analise dos resultados obtidos pela
escola nas avaliacdes, em nenhuma das perguntas a opcao “6timo” configurou como a mais
apontada pelos participantes. As opgdes “bom”, “razodvel” e “preciso conhecer mais”, na
maioria das vezes, sdo as mais apontadas. Ha ainda aqueles que assinalam como opg¢ao para as
indagagdes o item “ndo tenho informacdo”. O referido item representa uma parcela pequena
dos participantes, mas de alguma forma merece atencdo, uma vez que estamos fazendo alusao
ao nivel de compreensdo de professores, diretores e pedagogos a respeito de um Sistema de
Avaliagdo que, ha quase duas décadas, esta presente na Rede Estadual de Ensino.

A Tabela 6, a seguir, sintetiza as respostas para cada uma das perguntas:

Tabela 6. Avaliacdo do nivel de compreensao sobre o SIMAVE/PROEB, em
percentuais

ASSERTIVAS ESCALA DE RESPOSTAS (%)
OTIMO BOM | RAZOAVEL | PRECISO NAO TENHO
CONHECER | INFORMACOES
MAIS
Compreensao  sobre os 16,1 41,9 17,7 22,6 1,7
objetivos do
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SIMAVE/PROEB

Compreensao  sobre as 14,5 435 242 16,1 1,7
disciplinas que participam
do SIMAVE/PROEB

Compreensio sobre o orgio 9,7 35,5 21 25,8 8
responsavel pelas avaliacoes

do SIMAVE/PROEB

Compreensao e analise dos 19,4 41,9 27,4 11,3 0

resultados  obtidos pela
escola nas avaliacoes do
SIMAVE/PROEB

Fonte: Dados do questionario com professores da educacéo basica, elaborado pelo pesquisador.

b

Os dados da Tabela 06 nos permitem observar que individualmente a op¢do “bom’
prevalece em todas as assertivas. Contudo, ¢ importante destacar que ao considerarmos as
assertivas “razoavel” e “preciso conhecer mais” conjuntamente, observamos indices acima de
40% nas respostas, com exce¢ao da Ultima assertiva que diz respeito a “compreensao e analise
dos resultados obtidos pela escola nas avaliagdes do SIMAVE/PROEB” (38,7%). Esses
resultados nos permitem questionar qual seria, portanto, a imagem que os diferentes atores
escolares tém do SIMAVE/PROEB.

Com relacdo aos participantes da entrevista, levando em consideracao a dificuldade que
alguns tiveram em definir o SIMAVE/PROEB a partir de uma imagem, optamos também por
trabalhar com o conceito de palavras-chave. Deste modo, a partir da categoria definida a
priori: Imagem do SIMAVE/PROEB elencamos duas subcategorias a posteriori: Visdo
quantitativa da avaliagdo externa e Tensionamento da avaliagdo.

A subcategoria Visdo quantitativa da avaliagdo externa, refere-se a imagem que os
participantes constroem do SIMAVE/PROEB enquanto uma avaliagdio com indices
quantificaveis, mensurdveis. Uma imagem que sintetiza ndo somente a definicdo do
SIMAVE/PROEB, mas também o que representa este tipo de avaliacdo para a escola e para a

atividade docente. Esta subcategoria esta presente nas falas de quatro participantes:

Avaliagdo externa para escola ter uma nota pra ela ficar bem posicionada diante da
secretaria. Ela deve ter uma boa nota (P1).

Prova, teste, questdes [...] (P3).

Nao ¢ uma imagem, mas acho, assim, que palavrinhas-chave talvez: indice;
adequacao (P4).

Prova externa, onde eu quero que os meus alunos deem o melhor de si (P5).
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As imagens ou palavras-chave atribuidas pelos participantes ao SIMAVE/PROEB
revelam um carater quantitativo que pode ser explicado pela propria configuragdo que o
Sistema de Avaliagdo Mineiro adquiriu nas escolas da rede: uma avaliagdo censitaria, baseada
em proficiéncias e metas, vinda de fora para dentro das escolas, sem participacdo destas na
sua elaboracdo; um aparelho avaliativo formado por testes estandardizados, como alertam
Carvalho et al. (2011), por uma lacuna de interlocu¢@o entre a instancia central, responsavel
pela gestao do referido sistema de avaliagdo, e os profissionais da escola, levando o SIMAVE/
PROEB a se resumir em planilhas e graficos a serem analisados, mas que de fato ndo sdo
capazes de orientar de forma efetiva o trabalho a ser desenvolvido na escola. Uma avaliagdo
em larga escala que ao longo da sua historia vem propiciando espagos para comparagdes e
buscas por melhores resultados, seja dentro da propria escola, entre escolas pertencentes a
uma mesma Superintendéncia de Ensino ou mesmo a nivel estadual.

A subcategoria Tensionamento da avaliagdo abre espaco para a reflexdo sobre o que as
avaliacdes do SIMAVE/PROEB tém provocado no trabalho docente e no ambiente escolar,

como ¢ demonstrado nas falas que se seguem:

Eu achava que aquele trem 14 ia trazer problema pra gente, pra escola. Mas como ja
faz muitos anos que a gente esta dentro desse ramo, a gente acha até bom (P2).

Tensdo! E isso que vem a mente da gente (P3).

Seja pela desconfianga ou receio surgidos com o primeiro contato com as avaliagdes do
SIMAVE/PROERB, seja pelo que representa atualmente para a Rede de Ensino Mineira e para
centenas de escolas estaduais, ndo da para desconsiderarmos a tensdo existente nas
instituicdes de ensino com a agenda de avaliagdes oriundas do Sistema Mineiro de Avaliagao.

Segundo Borges e Sa (2015)*, ao se referirem aos resultados da pesquisa feita com
professores que participaram do “III Seminario Prevenc¢do da violéncia nas escolas e
promocao de uma cultura de paz: buscando caminhos”, 80% dos professores manifestaram

alta expectativa com relacao aos resultados de seus alunos submetidos as avaliagdes externas.

44 0s dados empiricos [...] mobilizados foram recolhidos por meio de questionarios encaminhados de forma on
line aos professores que participaram do “III Seminario Prevencao da violéncia nas escolas e promoc¢ao de uma
cultura de paz: buscando caminhos”, organizado pela Escola de Formacdo e Desenvolvimento Profissional de
Educadores (MAGISTRA/SEEMG), no periodo de 10 a 14 de novembro/2014. Para este semindrio inscreveram-
se 594 educadores da educagio basica, de todas as 47 Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE) do estado
de Minas Gerais, sendo: 83 representantes das SRE, 317 professores, 78 especialistas em educagdo basica, 85
diretores de escolas, 26 vice diretores de escolas, 03 coordenadores do programa Reinventando o Ensino Médio,
01 secretario escolar e 01 analista educacional. Dos 317 professores que receberam o questionario, 100 fizeram a
devolugdo (BORGES; SA, 2015, p. 108)
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Machado e Alavarse (2014) também apontam a questdo da tensdao como algo existente nas
escolas desde que as avaliagdes externas se tornaram muito presentes no cotidiano das
institui¢des de ensino.

A cobranga feita pelos 6rgdos centrais ou regionais com foco no alcance de metas
projetadas com o objetivo de atingir uma eficiéncia e uma eficacia (AMARO, 2013) e
também a responsabilizacdo da escola pelos resultados e a existéncia de ranqueamento
(BORGES; SA, 2015) — que por vezes se da de forma velada — sdo fatores que corroboram
para um sentimento de tensdo que, com alguma frequéncia, se apodera de escolas e

professores quando o assunto sdo as avaliagdes em larga escala.

3.3 Avaliagdo Externa e Qualidade da Educacao

Elencamos, a priori, com base na literatura, a categoria Avaliacio Externa e
Qualidade da Educacao. Nesta categoria, que atende a um objetivo especifico desta pesquisa
— Discutir, a partir do SIMAVE/PROEB, o papel das avaliagdes externas para a qualidade do
ensino —, analisamos se os testes em larga escala podem ser considerados um instrumento
indicativo de qualidade da educagdo e a partir das respostas coletadas, por meio das
entrevistas, elencamos trés subcategorias: Avalia¢do externa ¢ indicativo de qualidade;
Avaliagdo externa ndo é indicativo de qualidade; Avaliagdo externa indica parcialmente a
qualidade da educacao.

Na subcategoria Avaliagdo externa é indicativo de qualidade, um dos participantes
aponta indicios da avaliagdao externa como instrumento alusivo da qualidade na educacdo. A
fala a seguir elucida esta subcategoria:

Héa muita relag@o. Eu acho que através do SIMAVE, do PROEB, noés temos como
melhorar, cada vez mais, a qualidade do ensino nas escolas publicas. [...] E um meio
que a gente tem — um norte talvez mesmo — de ver o que a gente pode intervir,

pedagogicamente, em prol, desse ensino, e o que deve ser adequado, o que deve ser
melhorado (P4).

Esse apontamento de relagdo entre avaliagdo externa e qualidade da educagdo encontra
respaldo dentro do contexto de um mundo que se auto afirma globalizado, em que o setor
educacional passa, a partir da década de 1980, a estar fortemente influenciado por politicas
neoliberais.

Na pesquisa desenvolvida por Carvalho et al. (2011) um grande niumero de participantes

afirma ser favordvel a concep¢do da avaliagdo como instrumento capaz de proporcionar
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melhorias para a educacao mineira e, neste sentido, os autores apontam como sendo possivel
de se perceber que ¢ também o Sistema Mineiro de Avaliacdo uma ferramenta para melhoria
da qualidade do ensino.

Como salienta Klein (2013, p. 98, grifo nosso), os exames externos passam a chamar “a
atencdo e impulsionarem a preocupagdo, extremamente importante, com a qualidade do
ensino, incluindo outros aspectos como, por exemplo, o investimento na educacdo, a
qualidade do gasto, a qualidade da gestdo, a qualidade do professor”. A questdo do controle
da qualidade da educagdo a partir da avaliagdo de desempenho escolar ganha forga e se
materializa na aplicacdo de testes padronizados voltados para os resultados educacionais
(SOUSA, 2009). Tais tendéncias sdo disseminadas, sobretudo, nos paises onde o Capitalismo
jé se consolidou como sistema politico e econdmico, e contagia boa parte dos profissionais da
educagao.

Por sua vez, na subcategoria Avaliagdo externa ndo é indicador de qualidade, os
participantes apresentam uma posi¢do antagonica a defendida anteriormente, destacando a nao
associacdo das avaliagdes em larga escala, a partir do SIMAVE/PROEB, como instrumento

revelador ou indutor de qualidade da educacdo. As falas a seguir ilustram esta subcategoria:

Essa relag@o qualidade do ensino com o SIMAVE/PROEB, eu acho que ela ndo tem
uma medida muito certa ndo. Uma medida muito certa, assim, quero dizer uma
medida exata (P1).

Elas (avaliagdes) cobram de uma forma homogénea e os nossos alunos ndo sao
homogéneos, sdo heterogéneos e o professor ¢ sobrecarregado numa sala de aula,
hoje, com muitos alunos. Eu acho que portugués e matematica ¢ mais sacrificado
ainda. O que ta acontecendo: muito aluno para o professor atender, de regides
diferentes, de bairros diferentes, de vida social diferente. Entdo, ¢ muito complicado.
Eu acho isso! [...] Nao! Nao revela por causa da heterogeneidade (P2).

Eu ndo vejo o SIMAVE/PROEB como um indicador de qualidade de ensino, nem
muito relacionado a qualidade de ensino. Qualidade de ensino, pra gente que ta na
sala de aula, vai muito além de uma prova que vem com questdes, além de
contetidos. E algo que, ¢ claro, exige do aluno, vivéncia, escritura, coisas que a
escola em sozinha pode dar conta (P3).

Assim como destacado direta ou indiretamente nos depoimentos acima, entendemos que
a discussdo sobre associacdo entre avaliagdo externa e qualidade da educagdo deva levar em
consideragdo um leque mais amplo de elementos.

Afonso (2007b, p. 20) pondera que ao se adentrar nesta discussdo, ¢ primordial se

pensar numa escola que tenha as seguintes caracteristicas:
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simultaneamente democratica e com elevadas possibilidades de propiciar
aprendizagem efectivas em termos cientificos, técnicos e humanisticos. A qualidade
devera ser, ndo apenas cientifica, mas também pedagdgica e democratica — ¢ a
avaliacdo destas qualidades n3o se pode resumir a aplicagdo de testes
estandardizados ou a outras formas idénticas de avaliagdo externa. Por isso, ao
contrario do que, por vezes, nos fazem crer, a adopgdo de certos dispositivos de
avaliacdo externa (sobretudo os que sdo exclusivamente baseados em indicadores
quantificaveis e mensuraveis) ndo contribuira para a tdo propagandeada melhoria da
qualidade do ensino, representando antes um retrocesso politico e educacional
injustificavel quando comparado com os progressos cientificos e epistemoldgicos
que tém vindo a conduzir a avaliagdo para perspectivas anti-positivista, mais
complexas, pluralistas, democraticas e objectivas”.

Neste sentido, pensar e resumir a qualidade da educacao ofertada
por uma escola ou por uma rede a partir dos seus resultados obtidos em
avaliacbes de larga escala, seria desconsiderar uma série de outros
fatores que influenciam o processo ensino-aprendizagem.

A terceira subcategoria Avaliagio externa indica parcialmente a qualidade da
educagdo, destaca que ha, alguma possibilidade das avaliagdes externas, aqui representadas

pelo SIMAVE/PROEB, em indicar o nivel de qualidade da educagao.

Eu acho que a prova visa uma qualidade melhor para educacdo. Nao sei se estd
certa; eu acho que ela tem algumas falhas, mas eu acho que no todo, o objetivo dela
¢ muito bom: é melhorar a qualidade, porque ali da para vocé ter uma nogao, porém,
minima, porque [...] a prova € no todo, eu acho que ela peca nesse ponto. Entdo, da
para vocé ter uma nogdo? Da! Onde o seu aluno esta fraco, quando vem os
resultados, da para vocé analisar (P5).

A partir da fala transcrita acima, podemos conceber o SIMAVE/PROEB nao como um
instrumento de qualidade por si s6, nem tampouco como uma ferramenta inttil ao processo

educativo. Como ressaltam Alavarse et al. (2017, p. 1370),

[...] é premente a apropriacdo aprofundada, pelos professores, dos fundamentos,
objetivos e resultados das avaliacdes externas, para que elas possam ser utilizadas
como um complemento ao desenvolvimento do seu trabalho, servindo como mais
um mecanismo para avangar na qualidade da educagdo publica oferecida.

No questionario aplicado aos diversos atores escolares, foi indagado como avaliam a
capacidade do SIMAVE/PROEB em atuar como instrumento de melhoria da educac¢do, com
vistas, inclusive, a uma educacgdo de qualidade. Para 48,4 % dos participantes, ¢ razoavel tal
capacidade, 37,1% disseram ser bom e 9,7% disseram ser 6tima e 4,8% disseram nao saber
responder. Percebemos que ndo ha uma opgao de resposta que registrou um indice elevado.
Neste sentido, ha, de alguma maneira, uma divergéncia de posi¢cdes quando o assunto ¢

avaliagdo externa e qualidade da educagdo. O mesmo ocorre nas falas dos participantes das
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entrevistas, como pode ser comprovado pelas diferentes subcategorias que emergiram a partir
das falas dos entrevistados.

Ao final dessa discussdo sobre o SIMAVE /PROEB e a qualidade da educagdo, os
dados nos indicam posi¢des contraditorias. Por um lado, hd a crenga de que seriam as
avaliacdes em larga escala um instrumento promissor e viabilizador de melhoria da qualidade
da educagdo e, por outro lado, pensamentos antagbnicos e criticas que ndo concebem tal
relacdo. Acreditamos que esta questao merece especial atengdo, pois essa pode ser uma “meta
compartilhada e um grito de guerra em torno do qual se devem juntar todos os esforcos”,
segundo Enguita (1994, p. 95).

Compartilhamos da discussdo levantada por Sa (2009) a respeito da percepcdo que
paira, na atualidade, sobre a avaliagio como um amuleto capaz de esconjurar as sucintas
crises que ocorrem sobre o sistema educacional. E também comungamos do seu entendimento
sobre nao haver nada de demoniaco sobre o termo qualidade. “O que aqui se procura por a
descoberto sdo os discursos hegemoénicos que veiculam versdes monoliticas (e
mercadorizadas) de uma realidade que ¢ por natureza plural. O discurso da qualidade pode
ser, mas ndo tem de ser, excludente” (SA, 2009, p. 94).

Ainda nos sentimos motivados a acrescentar que, no contexto atual, alinhar avaliagao
externa e qualidade educacional deve ser algo visto com ponderagdes. Nao temos elementos
concretos para atribuirmos uma resposta positiva a esta proposi¢do, principalmente se
levarmos em consideragdo as experiéncias ja vivenciadas no Brasil nos ultimos anos, como ¢
o0 caso, por exemplo, dos testes do SAEB (SOUSA, 2014; MACHADO; ALAVARSE, 2015).
O que a literatura mapeada que discute o assunto vem mostrando ¢ que estamos ainda
distantes de encontramos um consenso (MACHADO; ALAVARSE, 2014), que mesmo numa
perspectiva econdmica ou educacional, a obteng¢ao de boas notas ndo deve ser entendida como

qualidade educacional (RAVITCH, 2010) e que

No que tange a qualidade, parece-nos que a avaliagdo tem sido utilizada como a
redentora dos males da educacdo, transformando-se em um fim em si mesma. Ha
uma ilusdo social de que avaliar os sistemas garante qualidade. Entende-se que
aumentar a proficiéncia dos estudantes nos exames ¢ o mesmo que elevar a
qualidade, sendo esta medida somente por meio de indicadores e dados. Conceito
polissémico tanto do ponto de vista pedagogico, quanto social e politico, a qualidade
da educagdo nao pode ser compreendida de forma descolada da historicidade do
termo, favorecendo uma maneira superficial de entendimento e uso do mesmo
(FREITAS, L, 2013).
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Salientando que nossa posicdo € ir contra o reducionismo que associa qualidade
educacional a altas notas nos exames externos, visto, por vezes, a partir de uma perspectiva de
analises pautadas em numeros estatisticos, inertes e frios.

Acreditamos que este assunto merece uma maior discussdo e aprofundamento em

pesquisas que tratem direta ou indiretamente sobre 0 mesmo.

3.4 SIMAVE/PROEB e Competi¢ao no Contexto Escolar

Continuando a explorar os dados da pesquisa e, em consonancia com um dos objetivos
propostos, qual seja: Investigar as percepgdes dos atores escolares a respeito dos efeitos do
SIMAVE/PROEB sobre as atividades realizadas no dia a dia das escolas, trazemos outra
categoria de anélise: SIMAVE/PROEB e Competicao no Contexto Escolar.

A elaboracdo desta categoria se deu a partir da exploracdo, na entrevista, sobre como € a
relacdo entre os professores, entre os membros da sua escola, entre as escolas, entre a escola e
a superintendéncia, entre as superintendéncias e se ha algum indicio de que o
SIMAVE/PROEB fomenta a competicdo dentro da escola e/ou entre as escolas ou ainda entre
as Superintendéncias Regionais de Ensino.

Com esta categoria discutimos a relagdo entre as escolas, entre a Secretaria de Estado de
Educacdo, Superintendéncias Regionais de Ensino e as unidades escolares a partir dos
resultados obtidos nas avaliagdes do SIMAVE/PROEB. Investigamos se ha a pratica de
ranqueamentos de escolas e superintendéncias de ensino ou algum tipo de competi¢ao entre os
6rgdos que sdo avaliados. A partir desta categoria, foram eleitas duas subcategorias: Os
resultados do SIMAVE/PROEB geram competicdo e comparagoes entre os envolvidos; Os
resultados do SIMAVE/PROEB ndo geram competigdo entre os envolvidos.

A subcategoria Os resultados do SIMAVE/PROEB geram competi¢do e comparagoes
entre os envolvidos, permite-nos afirmar que ha a existéncia de uma disputa, uma comparacao
dos resultados seja entre as escolas, seja dentro da propria escola, como apontam as falas

transcritas a seguir:

A gente fica, assim, ansioso pra sair esse resultado. [...] sempre que o resultado
chega, a gente procura trabalhar com os professores [...] ¢ também a gente faz essa
comparagdo: superintendéncia, secretaria e escola. A gente compara. [...] Eu acho
que fomenta, porque querendo ou ndo as pessoas comentam os resultados. [...] Gera
sim uma competicao (P1).
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Eles querem provocar isso nas nossas escolas [...]. O que nods sentimos, como
professores, quando nos recebemos esses resultados ¢ que estar em uma escola que
tem uma nota melhor no SIMAVE/PROEB, para a superintendéncia, ¢ muito bom.
Entdo, independe se a escola esta fazendo um trabalho efetivo ou ¢ realmente uma
escola boa e que propde excelentes trabalhos. Depende, para superintendéncia, se a
escola tem uma nota boa no SIMAVE/PROEB (P3).

Sempre desperta aquele interesse em saber como que a escola de outra cidade se saiu
na avaliacdo, como que a nossa escola se sai nessa avaliagdo e desperta interesse
também dentro da propria escola. Eu fico interessada em saber se a turma que eu
trabalho saiu melhor do que a outra turma que talvez eu ndo trabalhe ou se saiu
melhor do que ano passado que, as vezes, eu ndo estava com aquela turma que foi
avaliada. Entdo, a gente tem esse inferessezinho sim e todo mundo tem, a ndo ser
que vocé ndo ligue pra sua escola, ndo ligue pra essa avaliagdo e eu acho cla
importante. Entdo, eu fico de olho mesmo. Como ¢é que foi, 0 meu coragdo até
dispara, porque eu fico muito preocupada na hora que vai falar de resultado de
PROEB (P5).

As avaliagdes do SIMAVE/PROEB, mesmo com a atual gestdo estadual® priorizando
outros aspectos para o Sistema Mineiro de Avaliacdo, ainda remete as escolas e os seus
funcionarios a um olhar diferenciado para tais praticas avaliativas. Ha um dia especifico para
divulgacao dos resultados do PROEB para toda a comunidade escolar, com destaque para o
fato de que os pais sdo chamados a comparecerem a escola, neste dia. H4, ainda, que ser
observado que a metodologia de apresentacdo dos resultados, querendo ou ndo, acaba por
gerar algum interesse por comparagdes, visto que, por meio de uma tela, é divulgado o
resultado da escola juntamente com a média dos resultados obtidos pela Superintendéncia de
Ensino que aquela escola faz parte, além da média do Estado de Minas Gerais.

Sobre o SIMAVE/PROEB, mesmo sabendo que a pratica da criagdo de rankings nio
ocorre de forma tdo explicita, compartilhamos do pensamento de Alavarse et al. (2017, p. 13)

que se referindo a Prova Brasil e ao Ideb dizem

[...] tem ensejado, ainda que ndo oficialmente, a elaboragdo de um ranking das
melhores (e consequentemente das piores) escolas e redes do pais, algo que,
desconectado de outras analises, pode ser considerado um equivoco, pois impele
escolas e redes a competicao desprovida de um estudo minucioso da realidade
educacional e suas dificuldades, sem a contextualizacao desses resultados.

O SIMAVE/PROEB, assim como a Prova Brasil, sdo avaliagdes censitarias que primam
por objetivos que comungam dos mesmos ideais e, neste sentido, acabam por representar,
cada um destes modelos, na sua esfera de atuacao, a um mesmo padrdo de avaliagdo.

A subcategoria Os resultados do SIMAVE/PROEB ndo geram competicdo entre os

envolvidos esta alicer¢ada a partir da percepcao de dois dos nossos participantes que afirmam

“ Iniciada em 2015, quando Fernando Pimentel assume o governo de Minas Gerais.
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ndo vislumbrarem tal pratica nas escolas, quando o ponto central sdo as avaliagdes do

SIMAVE/PROEB.

A gente analisa, a gente fica feliz com o resultado da gente, se for melhor. Se for
pior a gente vai corrigir, vai procurar reunir todo mudo, [...] tentando melhorar o
nosso resultado. O resultado da escola do lado de 14, se est4 baixo, a gente fica triste;
se tiver bom, serve de modelo para a gente, mas a gente nao tem essa competicao,
essa inveja de que fulano tem que ser melhor do que ciclano (P2).

Nao. Eu néo vejo isso ndo (P4).

Esta percepcdo contrasta com a apresentada na subcategoria anterior e nos faz refletir
sobre o quanto varios atores escolares ja estdo adaptados as politicas de avaliacao de larga
escala, o quanto estdo familiarizados e naturalizados com todo o processo que envolve este
tipo de teste. Tal questdo serd aprofundada a frente.

Sabemos, como ja explicitada durante a revisao de literatura, que a atual administragdo
mineira propds mudangas no Sistema Mineiro de Avaliagdo, mesmo assim, questionamos o
quanto se fazem presentes formas implicitas de fomento & competi¢do e a busca por melhores
resultados. Nao ha registro da existéncia de um ranking oficial por parte da SEE/MG das
escolas ¢ seus resultados. Entretanto, ndo alcancar os resultados dentro das metas tracadas ou
estar abaixo da média obtida pela superintendéncia de ensino a qual uma escola faz parte, nao
faria dela, mesmo que ndo oficialmente, uma escola considerada de baixa qualidade?

Ha anos o SIMAVE e seus programas, dentre eles o PROEB, vem passando por
transformagdes, mas também cumprindo seu papel a partir dos objetivos que sdo tragados para
ele, inclusive o de fomentar, mesmo que de forma velada, comparacdes entre escolas, turmas,

alunos e professores.

3.5 SIMAVE/PROEB e o Cotidiano Escolar

Apontada a partir das respostas ao questionario e do didlogo com os participantes das
entrevistas, na categoria SIMAVE/PROEB e o Cotidiano Escolar, assim como na anterior,
discutimos como tem sido o envolvimento e a¢do do Sistema Mineiro de Avaliagdo com e no
cotidiano escolar. Apos 28 anos de sua implantagdo, como tem se comportado o
SIMAVE/PROEB dentro do contexto escolar e sua interferéncia sobre o dia a dia das escolas,
sdo questoes para reflexdo.

As respostas daqueles que participaram do questiondrio indica para uma interferéncia do

SIMAVE/PROEB sobre o cotidiano das escolas. Nesse sentido, questionados se o
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SIMAVE/PROEB influenciaria no cotidiano das atividades desenvolvidas pelos préprios
participantes, 35,5% disseram que influencia parcialmente; 32,3% responderam que
influencia, ao passo que 21% disseram que ndo e 11,2 ndo souberam responder.

A titulo de ratificagdo do que foi apontado no paragrafo anterior, quando questionados
se o SIMAVE/PROEB influencia nas avalia¢des internas da escola, 41,9% responderam que
sim, 27,4% que parcialmente, 19,4% nao souberam responder e 11,3% que ndo influencia.
Seguindo a mesma linha de investigacdo, quando indagados se o SIMAVE/PROEB tém
influéncia sobre as atividades desenvolvidas pela escola, 43,5% disseram que parcialmente,
32,3% que sim, 21% ndo souberam responder e somente 3,2% disseram que nao.

A partir das constatagdes da influéncia do SIMAVE/PROEB sobre as praticas escolares,
buscamos junto aos participantes das entrevistas aprofundar o tema. A partir das entrevistas,
outras interferéncias podem ser apontadas. Neste sentido, trés foram as subcategorias
elencadas: Andlise e exposi¢do dos resultados do SIMAVE/PROEB; Pratica pedagogica a
partir dos resultados do SIMAVE/PROEB; Preparacdo do aluno para realizagdo do
SIMAVE/PROEB.

Na subcategoria Andlise e exposi¢do dos resultados do SIMAVE/PROEB, destacamos o
que ¢ feito pelas escolas quando estdo de posse dos resultados das avaliagdes do
SIMAVE/PROEB, desde a andlise inicial da dire¢do, equipe pedagdgica e professores das
areas avaliadas, passando por uma aprecia¢do envolvendo professores de outras areas, até a
divulgagdo dos resultados a toda comunidade escolar, que acontece em dia especifico,
previsto no calendario das escolas.

Selecionamos cinco falas que representam essa subcategoria:

A gente analisa o resultado da escola como num todo, depois a gente pega e analisa
o resultado por aluno e por descritor (P1).

E feita reunidio. Tem até dias especificos que a gente retine e ¢ apresentado para nos
todos aqueles resultados, [...] a gente retine em grupos, faz analise e depois a gente
ainda traz a comunidade e explica para comunidade o resultado da escola (P2).

A gente faz analise com os professores da area. [...] a diretora analisa junto, nds
vemos cada caso de aluno e partimos pra visita. A supervisora, a dire¢do vao,
chamam o aluno, conversam, vao na salas; tem que entender o que que aconteceu
(P3).

Existem etapas. [...] primeiramente, reunido pedagogica, colocar os professores bem
a par do que vai acontecer ¢ intensificar mesmo essa questdo de sala de aula com os
alunos [...] e, mediante a posse dos resultados, a gente faz um grafico, analisando
isso em reunido também, depois faz uma chamada mais publica, com a comunidade
escolar toda e a gente vé o que pode melhorar mediante isso (P4).
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Faz uma reunido com os professores e passa estes resultados para os professores
terem ciéncia (P5)

Para Carvalho et al. (2011), que discutem o olhar das escolas para os resultados obtidos
nas avaliagdes do SIMAVE, as instituigdes de ensino t€ém acesso aos resultados, ha espagos
para a discussdo dos mesmos, incluindo reunides com esta finalidade. Tais resultados sdo
divulgados na comunidade escolar, embora haja registros que isso ndo aconteca em todas as
instituigdes de ensino.

O contato da escola com os resultados do SIMAVE, portanto, ¢ notério. Momentos de
analise dos resultados também ocorrem com frequéncia nas escolas que participaram da nossa
pesquisa. Entretanto, sabemos que para além da participagdo nas avaliagdes do
SIMAVE/PROEB, o acesso e uma andlise mais aprofundada dos resultados e seus
significados nos parece limitado. Reflexdes sobre essas avaliagdes no contexto escolar e sua
interferéncia na atividade docente sdo pontos que também merecem atengao.

Neste sentido, destacamos a subcategoria — Praticas Pedagogicas a partir dos
resultados do SIMAVE/PROEB —, onde refletimos sobre o que ¢ feito a partir dos resultados
obtidos pelas escolas nas avaliagdes do SIMAVE/PROEB e em que ponto podem ser
desenvolvidas praticas pedagogicas a partir de testes em larga escala.

Essa subcategoria pode ser observada nos depoimentos a seguir.

Tenho duvidas, apés o trabalho de analise, se o que fazemos esta funcionando, uma
vez que tentamos resolver os problemas das questdes do SIMAVE/PROEB, com
seus parametros ¢ o que ¢ cobrado a partir disso. E o que esta fora deste contexto?
Nao temos agdes voltadas para isto. Penso que deveriamos trabalhar de forma
diferente, complementar [...] pensando também a partir do que os alunos vivem e
sdo (P3)

Eu acho complicado de ser feito muita coisa, porque geralmente esses resultados
saem no ano seguinte, porque a prova geralmente ¢ feita no final do ano. Acho que
depois que passa muito tempo, acho que acaba se perdendo (P5).

O passo seguinte a analise dos resultados ¢ uma questdo que merece especial atengao,
afinal de que adianta o acesso e uma averiguacdo do que os alunos conseguiram produzir nas
avaliagdes externas se os passos seguintes — intervengdo e apontamento de praticas que vao
atacar as falhas apontadas pelo SIMAVE/PROEB, — nio sdao dados ou ao menos elaborados?

O estudo de Carvalho et al. (2011), aponta que ha uma certa dificuldade, por parte de
alguns supervisores e orientadores pedagdgicos, em trabalhar com os resultados. Aponta ainda
haver um distanciamento entre os profissionais da escola e os 6rgaos de planejamento central,

além do fato das discussdes dos resultados se darem “[...] sem muita possibilidade de
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aprofundamento, pois a énfase se situa mais nos graficos, nas tabelas e nas metas em
detrimento das dificuldades concretas existentes na realidade de cada escola” (CARVALHO
etal. 2011, p. 117).

Ha de nossa parte, a percep¢ao de que pouco tem sido feito nas escolas a partir dos
resultados obtidos nas avaliacdes do SIMAVE/PROEB e, mesmo depois de 28 anos de sua
implantacdo, um maior e mais aprofundado conhecimento sobre este mesmo Sistema de
Avaliacdo — incluindo ainda um posicionamento mais claro quanto ao seu papel dentro da
educacdo mineira, ¢ algo que carece de especial atengao.

A subcategoria Preparac¢do do aluno para realizagdo do SIMAVE/PROEB, diz respeito
sobre a existéncia de momentos de treinamento dos estudantes para participarem das

avaliagoes do SIMAVE/PROEB.

Tem outro tipo de preparagdo, [...] € feita através das nossas atividades, [...] a gente
prepara esse aluno anteriormente a prova do SIMAVE [...]. Além dos nossos
conteudos, nods treinamos eles, eu digo isso pelos professores todos, porque nods
somos orientados a fazer isso. Nos fazemos atividades, realmente, para preparar os
alunos para chegar até o SIMAVE. Nao quer dizer que essa atividade seja
especificamente s6 para o SIMAVE, porque sdo questdes desenvolvidas dentro dos
nossos conteudos, do nosso dia a dia [...] mas elas sdo sim voltadas para que esse
aluno tenha um melhor desempenho no SIMAVE (P3).

Primeiramente a gente tem uma preparagdo desses meninos, uma chamada para estas
avaliacOes sistémicas e, em seguida, comegam as preparagdes [...], intensificando
mesmo essa questdo de sala de aula com os alunos, até, as vezes, extraturno, na
aprendizagem, no reforco dessa aprendizagem [...]. A gente tem os caderninhos das
avaliagdes anteriores e os professores retomam essas questdes e intensificam esse
trabalho em sala de aula. Quando ha uma possibilidade de fazer isso extraturno, é
feito, quando ndo &, fica so restrito a sala de aula (P4).

Sempre que possivel a gente procura trabalhar questdes voltadas para esta prova. [...]
Se eu sei que vai cair uma determinada matéria que eles ndo viram até o dia da
prova, eu ja antecipo ela um pouquinho para eles terem uma nogdo pra se cair,
realmente, eles conseguirem fazer (P5)

Nao sdo poucos aqueles professores e escolas que pautam seus trabalhos nos resultados
obtidos nas avaliagdes do Sistema Mineiro de Avaliagdo e, que por isso, acabam treinando
seus alunos para terem um desempenho satisfatdrio, nestes testes, com vistas, inclusive, ao
alcance das metas tragadas (CARVALHO et al. 2011). Ao mesmo tempo em que — como ¢
indicado em pesquisa realizada por Borges e Sa (2015) — uma grande parcela dos professores
participantes indica que, sem distin¢do, apostam e incentivam seus alunos (88,3%), bem como
os preparam para as avaliagdes, incluindo, estratégias como utilizacdo de materiais
disponibilizados pela Secretaria de Estado de Educa¢do/MG e testes similares aos das

avaliagdes do SIMAVE.
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Fazemos aqui uma provocagdo: se ha a pratica de treinamento dos alunos e, se mesmo
assim, os resultados ndo sdo satisfatorios, podemos dizer que estes mesmos treinamentos
estariam se revelando incapazes e que também precisariam melhorar?

Borges ¢ Sa (2015, p. 2) citando pesquisas desenvolvidas no cenario educacional dos

Estados Unidos por Madaus, Russell e Higgnis (2009), destacam que:

Testes de alto impacto sdo paradoxais, na medida em que sdo politicas publicas bem
intencionadas, mas com consequéncias negativas nao intencionais. Constatam que,
entre outras consequéncias, em funcdo da pressdo sobre os professores para
melhorarem o desempenho dos alunos, os testes tém: a) Influenciado as praticas de
ensino, levando os professores a focar o trabalho nas disciplinas e habilidades que
possibilitam a preparagdo dos alunos para as provas.

A preparagdo dos alunos para participacdo em avaliagcdes de larga escala, feita pela
escola, também ¢ pontuada por Bonamino e Sousa (2012), quando elucidam que tais
avaliacOes ao serem utilizadas como politicas de responsabilizagdo dos atores escolares,
acabam levando estes mesmo atores a treinarem seus alunos para os testes.

A questdo da preparagdo dos alunos para participarem das avaliacdes do SIMAVE ¢
ponto que merece destaque e pode ser, inclusive, matéria geradora de opinides divergentes,
afinal, a0 mesmo tempo em que se apresentam como um instrumento extrinseco de
averiguacdo do trabalho desenvolvido nas escolas, uma ferramenta introduzida nas
institui¢cdes de ensino sem uma preparagdo e discussdo apropriadas com os profissionais de
dentro das escolas, as avaliagdes de larga escala acabam por gerar tensdes no ambiente escolar
quando introduzem, neste mesmo espago, metas e padrdoes a serem alcangados que sdo

elaborados por agentes externos.

3.6 Cobranga e Responsabilizagdo no Ambiente Escolar

Ainda buscando atender ao objetivo especifico — Investigar as percep¢oes dos atores
escolares a respeito dos efeitos do SIMAVE/PROEB sobre as atividades realizadas no dia a
dia das escolas — elencamos a categoria Cobran¢a e Responsabilizacio no Ambiente
Escolar a partir das respostas dos participantes da entrevista sobre a questdo “No que se
refere a busca por melhores resultados do SIMAVE/PROEB, como vocé percebe a relagdo
dos seus superiores, seus pares € membros escolares diretamente com vocé? Ha algum tipo de

responsabilizacdo?”. Duas foram as subcategorias que emergiram: Existe cobran¢a e pressdo

88



em fun¢do do SIMAVE/PROEB; Todos se sentem responsaveis pelos resultados do SIMAVE/
PROEB.

A subcategoria Existe cobranga e pressdo em fun¢do do SIMAVE/PROEB, reforca a
necessidade de se pensar os possiveis efeitos das avaliagdes do SIMAVE/PROEB sobre a

atividade docente. As falas que se seguem, representam-na:

A cobranga ela sempre existe. Vem dos nossos superiores. Eu, enquanto gestora,
preciso cobrar um trabalho dos professores (P1).

Existe cobranga. Cobranga pra que o aluno tenha melhor resultado e a escola tenha
melhor resultado no SIMAVE/PROEB (P3).

Pressdo, se a gente falar que ndo existe, a gente estd mentindo, porque sempre tem
essa pressdo [...]. Entdo, existe uma pressdo, mas que em certo ponto ¢ saudavel, ndo
¢ nada que nos impega de caminhar ou de buscar novos caminhos, ndo. Mas a
pressdo para o setor pedagodgico ¢ muito, ela sempre vai existir [...]. A cobranga
maior vem dos setores responsaveis pelas escolas, as superintendéncias. Mas a gente
também ndo pode, de forma alguma, minimizar a responsabilidade que a gente tem
como profissional (P4).

A pressdo e a cobrancga estdo presentes quando se discute avaliagdo sob o viés de testes
estandardizados. Escolas, gestores, equipe pedagdgica e professores se sentem pressionados
ndo somente para alcangar bons resultados nas avaliagdes externas, mas também para alcangar
as metas tragadas pelos 0rgdos externos, como as Secretarias Estaduais de Educacao.

Toda esta pressdo e cobranga trazem consequéncias para o processo educativo. Sacristan
(1998) enfatiza o quanto as avaliagdes de larga escala pressionam tanto as atividades
docentes, quanto a pratica curricular.

Vale também chamar a aten¢do para o que Rosistolato, Prado e Fernandez* (2014, p.

104) definem como “efeito domino™:

[...] um conjunto de cobrangas sucessivas que afetam os agentes de acordo com a
posi¢do que ocupam na hierarquia da gestdo e/ou das escolas. [...] gestores centrais
sofrem pressdes, pressionam gestores intermediarios, que cobram dos gestores de
unidades escolares, que, ao final, exigem dos professores.

Todas essas cobrangas e pressdo além de corroborarem para uma padronizacao das
praticas docentes e implantacdo de curriculos igualmente padronizados, acabam também

atribuindo aos professores uma responsabilizacao pelo alcance de metas e de resultados.

46 pesquisa desenvolvida a partir de analise de dados coletados em pesquisa realizada no ano de 2012, por meio
de grupos focais composto por 12 gestores da rede municipal de educacdo da cidade do Rio de Janeiro, 11
profissionais que atuam nas Coordenadorias Regionais de Ensino e 4 profissionais atuando na Gestdo Central da
Secretaria de Estado de Educagao.
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Neste sentido, destacamos a subcategoria Todos se sentem responsaveis pelos

resultados do SIMAVE/PROEB, representada pelas falas que se seguem.

Nods somos vistos como responsaveis, ndo s6 eu como professora de portugués (P3).

Todos se sentem responsaveis também por este resultado, tanto da parte da direcdo,
quanto da parte dos outros professores que ndo sdo da 4area. [..] essa
responsabilidade ¢ comum (P4).

Os dados coletados, a partir da aplicagdo do questiondrio, caminham também na
perspectiva de haver alguma responsabilidade, por parte de determinados atores escolares,
sobre os resultados alcangados. Quando questionados sobre o quanto eles consideram o
professor responsavel pelo sucesso ou o fracasso obtido pela escola e pelos alunos nas
avaliagOes externas, a grande maioria (72,6%) se considera parcialmente responsaveis, uma
pequena parcela (11,3%) ndo se consideram responsaveis, seguido de 9,7% que se consideram
responsaveis.

Indagados sobre o quanto consideram os diretores de escolas como responsaveis pelos
resultados do SIMAVE/PROEB, os resultados coletados por meio das respostas ao
questiondrio, ndo diferem muito do apresentado anteriormente: 61,3 % consideram os
diretores parcialmente responsaveis, 21% ndo os consideram responsaveis e 9,7% os
consideram responsaveis.

A prevaléncia da opcdo de resposta Parcialmente Responsavel atribuida pelos
profissionais da educacdo, quando questionados sobre o quanto cada ator educacional seria
responsavel pelos resultados obtidos nas avaliagcdes externas, permite inferirmos que estes
mesmos profissionais possuem uma percep¢ao de responsabilizacdo dos resultados obtidos
nas avaliagdes diferentes do que encontramos no publico extraescolar ou estdo renegando o
forte teor de responsabiliza¢dao que lhe ¢ atribuido.

Vianna (2014), ao discutir que o padrdo de avaliagdo dos sistemas de ensino ¢ baseado
numa avaliag¢@o indireta do professor, feita a partir dos resultados obtidos por seus alunos,
Fidalgo e Fidalgo (2009) ao trazerem para a discussdao sobre trabalho docente a questdo da
“cultura do desempenho”, a “logica das competéncias™ e a “logica produtivista”, todas estas
muito ligadas ao processo de avaliagdo em larga escala e Freitas, L. (2013), ao explicitar que
recentemente tem-se utilizado da cultura da avaliagdo enraizada no Brasil para induzir no Pais
a pratica da responsabilizagdo dos agentes educacionais, trazem para o campo da reflexdo o

quanto professores, pedagogos e diretores recebem, de varios segmentos da sociedade, a
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incomoda responsabilidade mediante os resultados obtidos por alunos e escolas nas avaliagdes
externas.

Por meio da andlise dos dados apresentados acima e das falas dos participantes nas
entrevistas, percebemos que a questdo da responsabilizagdo dos atores escolares é notoria,
embora de forma mais enfatica na fala dos participantes das entrevistas e de modo mais
moderado por meio dos dados coletados pelo questionario.

Os professores, em linhas gerais, se sentem de alguma forma responsaveis pelos
resultados obtidos pelos alunos e pela escola. Entretanto, ha que destacarmos que
vivenciamos, na atualidade, a tendéncia de uma responsabilizacdo que entroniza o professor
ou os atores escolares, no geral, como os unicos incumbidos pelos resultados alcangados nos
testes de larga escala e isso fica ainda mais evidente quando os resultados ficam aquém dos
estipulados em metas, que os professores ndo sdao convidados a elaborarem.

O que observamos ¢ um padrdo de avaliagdo marcado pelo carater ndo mais amostral,
mas censitdrio e pela cultura da auditoria (accountability), como aponta Freitas, L. (2013). A
fase atual do aparelho avaliativo ndo tem por objetivo eliminar a cultura da avaliagdo que vem
sendo implementada no pais ha alguns anos, mas “apropria-se dela, aprisiona-a e direciona
para que seu uso se volte preferencialmente para a responsabilizagao dos atores do processo
educacional, [...] voltada para a ponta do sistema educacional, vale dizer, o professor”
(FREITAS, L., 2013, p. 148).

A partir desta perspectiva, a avaliacdo externa e a responsabilizacdo docente ¢ um tema
que nao deve ser desconsiderado ou mesmo diminuido quando pensamos em educacao,

quando refletimos sobre o contexto educacional e as interferéncias por ele vivenciadas.

3.7 Relagao SIMAVE/PROEB ¢ Trabalho Docente

Visando “analisar a relacao entre o SIMAVE/PROEB e o trabalho docente a partir da
compreensdo de diferentes atores de escolas estaduais pertencentes a Superintendéncia
Regional de Ensino de Muriaé” que se encontra proposta essa categoria.

Refletir sobre a relacdo entre SIMAVE/PROEB e as atividades realizadas pelos
professores, ¢ algo que emerge com a consolidagdo de uma agenda de avaliacdes externas,
incluindo a do Sistema Mineiro de Avaliagdo, com a ampliacdo do poder e relevancia dos

testes em larga escala no contexto das escolas pertences a Rede Estadual de Ensino de Minas
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Gerais e com uma ja naturalizacdo, no ambiente escolar, da presenca destas mesmas
avaliagoes.

A partir desta categoria, elencamos trés subcategorias: SIMAVE/PROEB e sua
Interferéncia sobre o Trabalho Docente; SIMAVE/PROEB e a Intensificagdo do Trabalho
Docente; SIMAVE/PROEB faz parte do Trabalho Docente.

A primeira subcategoria, SIMAVE/PROEB e sua Interferéncia no Trabalho Docente,
indica que ha ingeréncia do SIMAVE/PROEB na atividade docente, especialmente, por ser
um fator que pesa no planejamento e na organizacdo do professor. Esse fato pode ser

exemplificado pelas falas que se seguem:

Percebo interferéncias, porque nds estamos tendo muitas coisas para dar conta e
querendo ou ndo, ficamos muito preocupados - como € que vai ser? Vai ocorrer tudo
bem? O resultado vai ser bom? Como ¢ que minha escola vai se sair nestas provas?
Como ¢ que o professor vai conduzir? Estd tudo preparado ou nao esta? Como ¢ que
esta sendo o trabalho (P1)

Eu utilizo as questdes, utilizo aqueles parametros todos no meu planejamento anual,
no meu planejamento mensal, durante os meus planos de aula. Algumas questdes
que estdo nos livros que eu percebo que fogem do muito do padrdo das questdes, eu
evito para que o meu aluno ele no tenha a tendéncia de achar que vai ser daquela
forma (P3).

No fundo interfere. Nao vou falar que ndo interfere, porque interfere. Como eu
mesma falei anteriormente, se eu vejo que ndo deu para trabalhar uma matéria que
eu sei que vai cair, se eu vé que ndo vai dar para trabalhar determinado contetido
antes da prova, eu vou antecipar o estudo do mesmo [...] Entdo, interfere dessa
maneira. A gente procura andar o contetido de acordo com essa prova (P5).

Destacamos, pelas falas transcritas, que a interferéncia do SIMAVE/PROEB sob as
atividades docentes atribui aos exames externos um carater central no ambiente escolar, a
ponto de intervir naquilo que o professor trabalha, no como trabalha e até mesmo no tempo
que se destina a determinado contetido.

Indagados sobre as interferéncias do SIMAVE/PROEB sobre a pratica docente, a
maioria, ou seja, 41,9% dos atores escolares que responderam ao questionario apontam que o
Sistema Mineiro de Avaliagao exerce influéncia sobre as avaliagdes internas. Os que disseram
que esta interferéncia ¢ parcial representam 27,4 % dos participantes, 19,4% disseram nao
saber responder e 11,3% que nao ha influéncia.

O trabalho de Borges e Sa (2015) aponta que para a grande maioria (83,7%), as
avaliacdes internas que aplicam a seus alunos possuem o mesmo formato das avaliagcdes

externas e que para 82,9% possuem, inclusive, o mesmo contetdo.
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A partir destas constatagdes, percebemos que, por vezes, os exames em larga escala t€ém
atuado como forma de governo da pratica da avaliacdo interna das escolas, servindo como
mecanismo de controle, tolhendo e moldando um dos instrumentos de ensino que deveria
primar pela singularidade e estar atento ao contexto de ensino que caracteriza cada escola.

Quando pensamos em interferéncia das avaliagdes externas, como o SIMAVE/PROEB,
sobre as atividades idealizadas e desenvolvidas no ambiente escolar, vamos além de restringir
um envolvimento somente nas atividades das areas que sdo examinadas. Incluimos, nesse
contexto, o que se ensina, 0 como se ensina, que conteudos e disciplinas sdo priorizados,
como sao pensados, elaborados e executados os curriculos escolares, bem como a forma que a
escola se organiza ao longo do ano letivo e como tém sido construidas as diversas relagdes
envolvendo os profissionais da educacdo, comunidade escolar e governos.

Neste sentido, Freitas, L. (2014, p. 1100) nos alerta que:

Pressionado a garantir a aprendizagem em uma escola de tempo parcial e sem
suporte adequado, o professor avanga no tempo que deveria ser ocupado para
ensinar outras disciplinas que ndo caem no exame, para poder dar conta daquelas
que caem no exame. Sobrevém o estreitamento de disciplinas do curriculo o que
implica em sonegagdo de conhecimento que ndo entram no exame, em nome da
garantia de aprendizagem do basico em portugués e matematica, que caem no
exame. Neste quadro, o basico se define mais em fun¢do do que exclui do que
daquilo que ele de fato contém. O direito de aprender se converte, quando bem
sucedido, em um direito de acessar o conhecimento basico das matrizes de
referéncia de avaliagdo e, mesmo assim, em algumas disciplinas.

A discussdo a respeito da interferéncia das avalia¢cdes em larga escala sobre o curriculo,
incluindo a possibilidade do estreitamento e da reducdo curricular, ¢ um ponto que essa
categoria de analise nos instigou a pensar e a projetar como tematica de estudos futuros.

Enfatizamos que ndo apontamos Unica e exclusivamente as avaliagdes externas como
elementos de controle. Paralelo a estas avaliagoes, ha matrizes de referéncias e metas a serem
alcancadas, habilidades e competéncias a serem trabalhadas pelos professores e adquiridas
pelos alunos que também atuam de forma significativa sobre o processo educacional.

Neste sentido, chamamos atencdo para o que Melo (2013, p. 36, grifo nosso) pondera
sobre o atual sistema de avaliagdo brasileiro, voltado para dois objetivos principais: “medir o
desempenho para fins de avaliagdo de escolas e redes [...] e produzir informagdes para
distribuicao de beneficios aos recentes sistemas de responsabilizagdao”. Um terceiro objetivo
vem se desenhando nos ultimos anos, pautado numa periodicidade avaliativa mais curta, com
vista a langar mao de “procedimentos proprios da avaliagdo para incidir diretamente no

processo de ensino” (MELO, 2013, p. 36).
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A questdo da interferéncia das avaliagdes externas sobre o trabalho docente também tem
sua justificativa na propria organizacdo do trabalho escolar, marcada por hierarquias, por uma
divisdo do trabalho fixa, com uma remuneragdo feita a partir da posicao hierarquica e pela
existéncia de avaliagdes unificadas, na sua maioria de carater externo (THURLER, 2012).

Se ha, por parte das avaliagdes externas a capacidade de interferir sobre as diferentes
areas do setor educacional, podemos afirmar que estas mesmas avaliagdes, nesse caso o
SIMAVE, tém a propensao de direcionar ndo s6 o que ¢ ensinado nas escolas, mas também no
como deve ser conduzido o processo de aprendizagem, interferindo, diretamente, no trabalho
docente.

Na subcategoria SIMAVE/PROEB e a Intensificacio do Trabalho Docente, o que
exploramos ¢ o como as atividades dos professores sdo acentuadas a partir da agenda de
avaliagdes do SIMAVE/PROEB, com desdobramentos sobre o que professores e escolas

realizam no decorrer do ano letivo. As falas que se seguem, exemplificam:

Esta muito dificil, mas a gente tem tentado. [...] o tempo de servi¢o quase que dobra,
porque a gente tem que dar conta de muita coisa. E tudo ao tempo e a hora (P1).

O setor pedagoégico ¢ muito cobrado, porque estd muito ligado diretamente ao
processo ensino-aprendizagem, ao aluno. Entdo se a gente v€ que, ano apds ano,
aquele resultado ndo melhora, ¢ mesmo com todo o nosso esfor¢co aquilo ndo
melhorou, alguma coisa ndo estd saindo da forma que deveria no servigo de
supervisdo. Entdo, eu acho que neste ponto de vista intensifica sim [...] Alguma
coisa teria que ser feita (P4).

Intensifica, porque a gente procura formular questdes voltadas para essa prova;
simulado, eu gosto de trabalhar com simulado. [...] Chega o segundo semestre, a

gente procura intensificar mais as questdes voltadas para essa prova (P5).

A questao da intensificagdo do trabalho docente ¢ tema que vem adquirindo, ao longo
dos altimos anos, espago nas discussdes académicas. E tema pesquisado por varios autores,
com destaque para Apple (1999). Esse autor aponta que tal pratica ¢ capaz de deteriorar a
docéncia, comprimir cada vez mais o tempo de 6cio do professor, interferir na sua autonomia,
na socializacdo e na qualidade do servigco prestado, uma vez que esse necessita selecionar
prioridades para conseguir atender aquilo que € de sua responsabilidade e ganhar tempo.

Oliveira (2006) enfatiza que a questdo da intensificacdo da atividade docente tem
aspectos particulares nos paises da América Latina, marcada por trés dimensdes: mudancas na
jornada de trabalho e nas atribui¢cdes dos professores que os levam a buscar novos saberes
(para atender as exigéncias dos sistemas de ensino da regido); ampliacdo da jornada pessoal

de trabalho do professor devido a necessidade de ter que assumir um outro emprego como
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complementacdo da renda; ampliacdo das horas de trabalho destinadas a escola que ja atua,
levando trabalho, inclusive, para ser feito em casa.

Neste sentido e considerando que as avalia¢des de sistema, como € o caso do SIMAVE/
PROEB, acabam imprimindo uma agenda de avaliagdes nas escolas, com suas metas, matrizes
de referéncia e mudancas nos curriculos € nos tempos escolares, ndo seria fantasioso pensar
que os testes de larga escala tém levado a uma intensificagdo do trabalho dos milhares de
professores que atuam nao somente em territdrio mineiro, mas por todo o Pais.

Por fim, a subcategoria SIMAVE/PROEB faz parte do Trabalho Docente demonstra
uma naturalizacao da avaliacao pelos diferentes atores pesquisados, enquanto parte intrinseca
do trabalho docente e do cotidiano escolar. Essa subcategoria pode ser percebida na fala a

seguir:

No meu trabalho acredito que ndo, mas na maioria dos meus colegas, [...] eu
acredito que até tenha [...] ndo acho que o SIMAVE intensifique, faz parte, eu ja
sabia que ia ter que lidar com esta prova [...]. Ela ja faz parte! (P3).

A partir desta fala, trazemos para a redagdo deste trabalho uma discussdo que permeou
todo o processo de coleta e que na analise de dados foi ganhando destaque: o quanto ja
haveria, no Brasil, uma cultura de avaliacdo consolidada e o quanto a Avaliagdo Externa ja
seria um assunto naturalizado no ambiente escolar.

No inicio da década de 1990, quando os sistemas de avaliagdo de ensino comecaram a
ser mais sistematicamente introduzidos no contexto escolar, havia, segundo Sousa (1995), a
necessidade da implantacdo de uma cultura da avaliacdo, com o intuito, inclusive, de embasar
a sua propria existéncia dentro das escolas. Para Casassus (1998), no final da década de 1990
ndo estdvamos mais na fase inicial de implementacdo e sensibilizacdo de uma cultura da
avaliagdo em territorio brasileiro. Por sua vez, Freitas, L (2013), referindo-se a atualidade,
acredita que estamos vivendo uma apropriacdo, um aprisionamento € um redirecionamento
desta cultura da avaliacdo para a realidade de uma cultura da auditoria (accountability)’.

Levando em consideragdo o que pensam os autores supracitados e o que discutimos
nesta subcategoria, acreditamos que a implementagao de uma cultura da avaliagdo no Brasil
vem contribuindo para consolidar a presenca dos testes em larga escala no contexto escolar.

E, compreendido como uma atividade inerente a pratica docente, sustenta o sentimento de

47 Freitas, L (2013, p. 148) a luz de Taubman (2009) caracteriza a cultura de auditoria *[...] como o aparecimento
de sistemas de regulag@o nos quais as questdes de qualidade sdo subordinadas a logistica da administra¢do e na
qual a auditoria serve como uma forma de meta-regulacdo, por meio da qual o foco esta no controle do controle”.
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naturalizacdo e familiaridade quando o assunto ¢ a avaliagdo externa no ambiente
educacional.

J& constituida em um habitus dentro das escolas, a presenga da avaliagdo externa nio
gera estranhamento nesse espago, por parte dos diferentes profissionais da educacdo, que se
confrontam com ela.

Essa relagdo que os profissionais estabelecem com as praticas em seu contexto escolar,
o que nos ¢ familiar ou o que nos ¢ estranho, deve ser levado em consideracdo, seja numa
pesquisa cientifica ou mesmo numa reflexao da realidade em que estamos inseridos.

E possivel refletir sobre familiarizagdo e estranhamento a partir de diferentes vieses.
Um primeiro deles ¢ o antropologico. Nesta perspectiva, Velho (1978) chama-nos a atengado
para o fato de que nem sempre o que nos ¢ familiar ¢ de fato conhecido e aquilo que nos ¢
exotico ¢ totalmente desconhecido. Num viés socioldgico, para Cunha e Rower (2014), o
estranhamento seria o confrontar-nos, ver-nos como um ser questionador e este exercicio seria
fecundo para a educagdo, porque ao nos colocarmos no lugar de alguém que questiona, ha a
possibilidade de ampliagdo da percep¢do de mundo e de um protagonismo.

A presenca das avaliagdes do SIMAVE nas escolas mineiras faz parte da rotina escolar
ja ha mais de quinze anos. Gestores, pedagogos, professores e alunos uma vez ja habituados
com a presenca destas avaliagdes, podem se sentir familiarizados e, porque ndo,
completamente inseridos dentro da logica que sustenta e envolve os testes de larga escala.
Entretanto, como alerta Velho (1978), algo que nos seja familiar ndo necessariamente ¢é
compreendido por nds, uma vez que o conhecimento que temos a respeito do mesmo pode
estar seriamente comprometido justamente por aquilo que o envolve, ou seja, a rotina, os
habitos e os estereodtipos, servindo, neste sentido, como mecanismo de manutengdo e
dominacao.

Acreditamos ser viavel que os atores escolares diretamente ligados as avaliagdes
externas questionem as suas proprias praticas e papéis dentro do Sistema Mineiro de
Avaliagdo, desnaturalizando o que lhes ¢ familiar. Nesta perspectiva, transformar o familiar
em exoético seria descobrir “[...] o exodtico no que esta petrificado dentro de nds pela reificacao
e pelos mecanismos de legitimagao” (DA MATTA, 1978, p. 5); seria indagar sobre o que esta
posto e que, por muitas vezes, ja estamos habituados e enquadrados. E a dimensao reflexiva

frente ao cotidiano escolar.
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3.8 Estratégias Escolares e o SIMAVE/PROEB

Ao buscarmos a compreensdo de como os professores respondem as demandas do
trabalho docente e das avaliagdes do SIMAVE/PROEB, indagamos sobre as estratégias
utilizadas por eles, por meio de uma questdo posta no questionario. Nosso objetivo era
“identificar as estratégias escolares utilizadas pelos professores e pelas escolas para conciliar
a agenda de avaliagcdes do SIMAVE/PROEB e as demandas do cotidiano escolar”.

Esta questdo ¢ relevante para esta pesquisa, pois queriamos investigar se de fato o
SIMAVE/PROEB, exemplo de avaliagdo externa, tem influenciado o trabalho dos
professores, a ponto de leva-los a buscarem estratégias para conciliar agendas distintas, mas
que coabitam no mesmo espago.

A grande maioria dos professores que responderam ao questionario (72,6%) disse que o
SIMAVE/PROEB os tém levado a utilizarem de estratégias escolares para responder as
demandas do seu trabalho e a agenda avaliativa do PROEB; 24,2% disseram ndo saber
responder a essa questdo e somente 3,2% afirmaram que o SIMAVE/PROEB ndo os tém
incitado a buscar por estratégias.

Apos se posicionarem em relacdo a presenca ou auséncia de estratégias escolares no
cotidiano escolar, os participantes foram convidados a descrever de que forma se dava a
interferéncia do SIMAVE/PROEB sobre as atividades docentes e que estratégias sdo postas
em pratica para garantir a agenda de avaliagdes e o planejamento. Entretanto, poucos se
dedicaram a dar mais detalhes sobre esta questao.

Durante as entrevistas, seguimos por caminho semelhante ao do questionario, e
retomamos a questdo visando saber dos participantes quais estratégias sao utilizadas por eles
ou pelos seus pares para conciliarem a agenda de avaliagdes externas com as ja tradicionais
atividades que caracterizam o exercicio do magistério (planejamento, curriculo, avaliagdes
internas, elaboragdo e execucdo de projetos, e etc). Para respondé-la, a partir da categoria
Estratégias Escolares e o SIMAVE/PROEB, foram elencadas as subcategorias: Adaptagdo e
Enquadramento ao SIMAVE/PROEB; Ampliac¢do da Carga de Trabalho para dar conta das
demandas em fun¢do do SIMAVE/PROEB; Selecdo de Atividades Prioritarias para dar conta
das demandas em fun¢do do SIMAVE/PROEB; Trabalho Coletivo como Estratégia para dar
conta das demandas em fungdo do SIMAVE/PROERB.

Na primeira subcategoria Adaptagdo e Enquadramento ao SIMAVE/PROEB destacamos

o quanto os diferentes atores escolares ja estariam familiarizados e enquadrados a todo o
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contexto escolar, as suas atividades rotineiras, incluindo os testes em larga escala, como ¢ o

caso do SIMAVE/PROEB. A fala a seguir, exemplifica:

A gente nem sabe como, s6 que vocé vai sendo enquadrado, vocé vai sendo
consumido (P2).

Ao se fazerem presentes de forma ativa e corriqueira no ambiente escolar, ao
enquadrarem os docentes e as institui¢des dentro do modelo de educagdo construido sob sua
forte influéncia, os exames externos corroboram enfaticamente para que os profissionais da
educacdo, em especial os professores, sejam consumidos por praticas que, muitas vezes,
pouco sao questionadas e discutidas.

A partir desta percepgdo, as avaliagdes assumem a caracteristica de prescrever praticas
aos professores e de influenciar as atividades docentes.

Sabe-se que:

oficialmente, ninguém impde aos professores utilizar este ou aquele meio de ensino;
no entanto, a institui¢do vai introduzir certas ferramentas de avaliagdo (testes
elaborados pelos servigos centrais, ¢ ndo pelo professor ou a equipe de um
estabelecimento) que prefiguram os instrumentos didaticos  propostos.
Implicitamente, isso obrigara, portanto, os professores a utilizar os meios de ensino
sugeridos (BENETTI, 2012, p. 276).

Chamamos atencdo para o fato do quanto nossos professores ja adotam o
enquadramento, a aceitacdo e exercitam uma auto adaptacdo perante a realidade escolar
imposta, como estratégias para lidarem com instrumentos e praticas educativas que, por
muitas vezes, chegam as escolas de forma pouco democratica ou com reduzido processo de
discussdo e participacdo dos varios atores escolares.

A segunda subcategoria, Ampliagcdo da Carga de Trabalho para dar conta das

demandas em fun¢do do SIMAVE/PROEB pode ser representada pelas falas que se seguem:

Esta muito dificil, mas a gente tem tentado. [...] a gente divide bastante os trabalhos,
este tempo de servigo ele quase que dobra (P1).

Eu desenvolvi uma estratégia pessoal: trabalhar fora do horario de trabalho.
Inclusive nas férias eu ainda estou pensando no meu planejamento e preparando (P3)

A gente trabalha muito fora de casa também, vai deixando o que pode um
pouquinho de lado pra dar conta das prioridades (PS5).

A ampliagdo da carga de trabalho do professor com a implementagcdo do SIMAVE e sua
presenca ja consolidada dentro das escolas € uma questao que buscamos problematizar a partir

dos depoimentos descritos. Esse tema ¢ percebido, também, em pesquisa realizada por
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Barbosa e Vieira (2013)*. As autoras apontam que para 72% dos participantes houve um
aumento da demanda de trabalho, envolvendo desde horas para realizagdo de reunides — que
tratam sobre as avaliagdes externas e andlises dos resultados —, até a elaboracdo de simulados
para preparar os alunos, bem como a adequagdo e disposicao de atividades e de processos
avaliativos de acordo com o que ¢ exigido nas avaliagdes externas.

O aumento da jornada de trabalho dos professores ¢ uma realidade nas escolas e no
cotidiano dos profissionais da educagdo. Parte desta ampliagdo, deve-se a atividades
destinadas, exclusivamente, as avaliagdes externas, como por exemplo, a analise dos dados,
realizagdo de encontros e reunides especificas sobre o assunto em questdo, preparagdao de
aulas com estratégias voltadas para um melhor desempenho dos alunos nos testes de larga
escala.

Esta questdo, portanto, nos leva a refletir sobre o quanto os docentes, além de ja serem
identificados como trabalhadores com excesso de horas de trabalho, também podem ser
caracterizados como uma categoria profissional marcada pela forte interferéncia de um
processo avaliativo que ndo nasceu, nem se desenvolveu e nem foi e tem sido
verdadeiramente pensado pelo chdo da escola.

A terceira subcategoria, Sele¢cdo de Atividades Prioritarias para dar conta das

demandas em fungdo do SIMAVE/PROEB , pode ser representada pela fala abaixo:

Eu desenvolvi uma outra estratégia: selegdo. Seleciono as coisas mais importantes a
serem feitas e, infelizmente, a gente perde qualidade daquelas coisas que nao
colocamos como tdo importantes [...]. A minha prioridade hoje é o planejamento,
depois que ele ta pronto, infelizmente, ¢ muito dificil que ele seja modificado,
porque eu ja selecionei ele como prioridade 14 atras. Entdo, talvez essa seja uma
deficiéncia grande; eu acho que ¢ a realidade da maioria de nds professores, porque
noés fazemos por etapas. A selegdo de etapa é uma coisa que € real no nosso trabalho
(P3).

Podemos analisar que a selecdo de atividades a serem desenvolvidas perpassa pela
escolha, por parte do professor ou das escolas, do que ¢ primordial e do que nao é. Isso esta
diretamente relacionado a jornada de trabalho a ser cumprida pelos profissionais da educacao
e nos levou a perceber esse exercicio como um exemplo que corrobora para o

empobrecimento das praticas pedagdgicas.

8 Pesquisa realizada com o objetivo de investigar “[...] a avaliagdo externa estadual em Minas Gerais e fornecer
subsidios para a compreensdo de seus efeitos na pratica docente. A pesquisa envolveu a aplicacdo de 102
questionarios, entrevistas com a Diretora da Superintendéncia de Avaliagdo da Secretaria de Estado da Educagéo
de Minas Gerais, com a Coordenadora da Unidade de Avaliagdo do CAEd/UFJF, com a ex-secretaria adjunta de
educag@o do governo Itamar Franco, a analista educacional da Superintendéncia Regional de Passos, responsavel
pela avaliagdo, com o Secretario Municipal de Educagdo de Formiga, e 81 entrevistas a gestores e professores de
cinco escolas ptblicas do municipio de Formiga — MG, sendo que trés destas escolas sdo municipais ¢ duas sdo
estaduais” (BARBOSA; VIEIRA, 2013, p. 419)
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Uma vez envolvido a complexa teia que compde as atividades do magistério, na
atualidade, o professor além de estar moldado a uma nova forma de organizagao do trabalho
docente, também acaba corroborando, mesmo que de forma inconsciente, para minar
possiveis mudancas no campo educacional. Podemos destacar, por exemplo, o quanto a
intensificacdo do trabalho docente pode colocar em risco a qualidade da educagao e os fins da

escola, conforme ressaltado por Assuncao e Oliveira (2009, p. 367),

na medida em que tais profissionais se encontram em constante situacdo de ter de
eleger o que consideram central e o que pode ficar em segundo plano diante de um
contexto de sobrecarga e hipersolicitacdo, cujas fontes estdo nas infindéaveis e
crescentes demandas que lhes chegam dia apos dia.

A pratica da selecdo do que ¢ prioridade na escola ¢ consequéncia de todo um processo
de mudanca que a educagdo tem vivenciado, a partir das reformas educacionais, sobretudo,
dos ultimos vinte anos e, também, do que a sociedade tem se tornado ao ser submetida ao
controle das politicas neoliberais.

Cabe destacarmos que novas atribuigdes foram depositadas sobre as escolas e os
professores. Esses professores, em especial, humanos que sdo e dotados de limitagcdes como
todo e qualquer outro profissional, se veem obrigados a buscarem estratégias para servirem de
alternativas para toda a demanda imposta.

A subcategoria, Trabalho Coletivo como estratégia para dar conta das demandas em

Sfungdo do SIMAVE/PROEB ¢ destacada em trés falas:

A gente tem que buscar uma unido na escola, porque ndo da, a gente ndo consegue
fazer nada sozinho (P1).

Na instituicdo que eu trabalho, os professores da minha area trabalham juntos. [...]
Eu acredito que o trabalho coletivo ¢ uma das melhores estratégias (P3).

A primeira parte para que o trabalho funcione, de maneira harmoénica e com éxito,
seria delegar funcdes e dividir isso com o coletivo (P4).

A questao do trabalho coletivo aparece nas falas dos participantes como uma alternativa
para darem conta das multiplas funcdes e tarefas a serem desenvolvidas pelas escolas e seus
profissionais. Esse tema ¢ abordado por Thurler e Maulini (2012) ao se dedicarem a
organizacao de um trabalho coletivo em que se discutem a organizagdo do trabalho docente,
questionando, inclusive, a organiza¢do do trabalho escolar, visto que seria ele um ponto

relevante de interferéncia naquilo que os profissionais de cada escola sdo destinados a cumprir
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dentro e fora desta mesma instituicao, além de estruturar a existéncia de uma hierarquia
dentro do ambiente escolar.

Na obra dos autores supracitados a proposta € buscar um trabalho coletivo como
alternativa para as particularidades dos tempos atuais, incluindo um trabalho que transcende
as limitacdes da sala de aula como espago de aprendizagem. O trabalho coletivo escolar deve
ser visto como algo que vai além da soma do trabalho desenvolvido pelos professores,
envolvendo, inclusive, novas propostas de trabalho com os alunos e pode ser visto como uma
alternativa para se enfrentar a forma pela qual o ensino e os espagos escolares estdo
arranjados.

O trabalho coletivo pode ser concebido como um caminho oposto a outro que ¢ muito
comum de ser visto nas escolas — o isolamento — quando professores sucumbidos de tantas
tarefas recolhem-se em seus mundos particulares para dar conta de suas multiplas fungdes e
multitarefas.

Novas possibilidades de discutir essa categoria a partir da indicacdo de outras
estratégias emergidas pelas falas dos participantes ¢ algo que acreditamos ser perfeitamente
possivel. Entretanto, fazemos questdo de destacar que sejam as estratégias apontadas por nos
ou outras capazes de serem assinaladas, com certeza tendem a revelar o quanto, por vezes, o
exercicio da docéncia pode ser fortemente influencia por instrumentos externos ja muito

presentes no contexto educacional.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Passados quase trés anos do inicio de nossa pesquisa, nos dedicamos agora a ponderar
algumas consideragdes e refor¢ar outras ja destacadas ao longo deste trabalho, que foi
construido levando em consideragdo objetivos e proposicdes que visaram analisar o SIMAVE/
PROEB, como exemplo de uma avaliacao externa, ¢ o trabalho docente, a partir da percepgao
de diferentes atores escolares.

Por meio de uma revisdo de literatura, referendamos, na primeira parte da pesquisa, 0s
pontos que tém sido levantados por estudiosos da area, quando o assunto ¢ a avaliacdo
externa, enquanto uma das subareas da avaliagdo educacional, e sua relagdao direta com o
trabalho desenvolvido pelos professores no espago escolar.

Tomando o Sistema Mineiro de Avaliagcdo, mais especificamente o PROEB, como
exemplo de uma avaliacdo de larga escala muito presente no Estado de Minas Gerais, nos
enveredamos a tratar do tema desta pesquisa apontando oito categorias de analise emergidas,
na sua grande maioria, a priori e consolidadas apds a execug¢do dos procedimentos
metodoldgicos adotados (aplicacdao de questionario e da entrevista).

Uma das conclusdes a que chegamos, a partir da analise dos dados coletados, refere-se a
certo grau de dificuldade dos participantes em construir uma imagem do SIMAVE/PROEB ou
mesmo de compreender, por inteiro, a estrutura e organizagdo do referido sistema de
avaliacao.

Mesmo com alguma dificuldade, por parte dos participantes, em elaborar uma imagem
do SIMAVE/PROEB e demonstrarem alguma necessidade de conhecimento sobre o mesmo,
as participagdes de cada um nos deixaram pistas sobre o papel das avaliacdes externas,
tomando por base o Sistema Mineiro de Avaliacdo; pistas estas que passamos a tecer algumas
consideragoes.

Como ja enfatizamos anteriormente, o SIMAVE/PROEB ¢ uma realidade presente nas
escolas mineiras ha quase duas décadas e, nos ultimos anos, sua relevancia para o processo
avaliativo da Rede Estadual de Ensino ¢ algo notorio. Estamos nos referindo a um exemplo de
avaliacdo externa, ja introduzida e, de alguma forma, familiar aos diferentes atores escolares,
mas nao necessariamente bem compreendida por todos estes mesmos atores.

Presumimos que a dificuldade acima apontada pode ser explicada pela formagao (inicial
ou continuada) deficiente que os profissionais da educac¢do recebem, visto que os cursos de
licenciaturas pouco ou nada abordam sobre o tema “Avaliacdo dos Sistemas de Ensino” e uma
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vez inseridos na rede educacional mineira, estes profissionais participam tdo somente de
encontros que pouco refletem sobre tal pratica no interior das escolas e que, muitas vezes, sao
tidos mais como treinamentos que os preparam para os dias das avaliagdes e analises mais
quantitativas dos resultados obtidos por escolas e superintendéncias de ensino.

A partir desta constatagdo, reforcamos nosso posicionamento sobre o quanto ¢ relevante
os profissionais da educagdo indagarem sobre suas proprias praticas e ndo aceitarem tdo
passivamente o que lhes ¢ imposto numa relagdo verticalizada.

Acreditamos existir, aqui, uma questdo que merece atencdo e estudos, uma vez que se
nossos profissionais da educagao pouco refletem sobre o processo que avalia os programas de
ensino, se tal pratica j4 ¢ uma constante ndo somente em Minas Gerais, mas no territorio
brasileiro como num todo, por que ainda o tema Avaliacdo Externa possui reduzido ou
nenhum espago para discussao e reflexdo dentro do processo de formagao do professor?

Em linhas gerais, registramos que ao serem solicitados, durante a etapa das entrevistas,
a elaborarem uma imagem que representasse 0 SIMAVE/PROB, a mesma estava muito ligada
a conceitos quantitativos com foco na no¢do de “prova”, “testes”, “nota” que,
consequentemente, contribui para emergir o aspecto de tensionamento gerado por este tipo de
avaliacao.

Outro ponto que destacamos ¢ a percep¢do que os participantes tiveram do
SIMAVE/PROEB a partir de variados focos de andlise, a saber: o quanto o programa ¢
qualificado para revelar a real situacdo da educa¢do em Minas Gerais e dar um diagnoéstico
preciso do sistema de ensino vivenciado em territdrio mineiro; se o SIMAVE/PROEB ¢ capaz
de gerar pressdo, cobranga e competi¢do no ambito das instituicdes de ensino envolvidas no
processo de avaliacdo; qual seria a probabilidade do programa indicar a qualidade da
educagao.

Em todos estes focos de analise pensados, a partir do SIMAVE/PROEB como exemplo
de avaliagdo externa, os dados coletados revelaram percepg¢des antagdnicas por parte dos
participantes. Houve divergéncias de posi¢do em varios momentos: enquanto para alguns nao
seria capaz de retratar a realidade das escolas, para outros seria necessario para o diagndstico
do processo de aprendizagem do aluno; tivemos aqueles que acreditavam haver, de forma
bem positiva ou até mesmo razodvel, uma capacidade do SIMAVE/PROEB em revelar a
qualidade da educacdo e para outros isso ndo seria possivel; registramos relatos daqueles que
afirmavam que o referido sistema avaliativo geraria competicdo e comparagdes entre os

envolvidos, enquanto que para outros, este fato nao seria uma realidade.
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Estes antagonismos nao foram encarados por ndés como um ponto negativo, mas
revelador sobre o quanto o SIMAVE/PROEB tem despertado visdes, muitas vezes, opostas, €
que devem ser consideradas, haja vista que emergem de diferentes percepgdes elaboradas
pelos atores escolares.

Esta divergéncia de posicionamento ndo ¢ exclusiva dos profissionais do magistério. Ao
longo da revisdo bibliografica que fizemos para este trabalho, apontamos estudos que
assinalam pontos positivos e pontos negativos sobre as avaliagdes externas no contexto
escolar. O impacto desta pratica avaliativa sobre o trabalho desenvolvido nas escolas também
tem gerado uma pluralidade de opinides.

Acreditamos que estas adversidades de posi¢des, a0 mesmo tempo em que podem ser
vistas como sadias, porque revelam sobre o quanto o tema ¢ capaz de nutrir opinides
diferentes, servem de alerta para a necessidade de uma reflexdo mais aprofundada a respeito
do papel das avaliagdes em larga escala dentro do setor educacional.

Apontamos também, a partir das analises que fizemos, a centralidade que os resultados
obtidos por alunos e escolas, em avaliagdes como o SIMAVE/PROEB, possuem dentro das
institui¢des de ensino.

O assunto “resultado das avaliagdes” foi indicado como algo que marca o cotidiano
escolar. As escolas focam nos resultados obtidos, reservam momentos para a analise, seja com
o corpo docente, seja com a participacdo da comunidade. H4 a pratica da divulgacdo dos
resultados.

A partir desta realidade, duas consideracdes fazemos. A primeira delas refere-se ao
processo de preparacdo dos alunos para os testes. Se hd uma notoriedade concedida pela
escola e oOrgdos regionais e centrais as avaliacdes, com vista aos resultados a serem
alcancgados, percebemos, na coleta dos dados que fizemos para nossa pesquisa, que a pratica
de preparagao dos alunos para a realizagdao das atividades tem seu lugar de destaque e para
que ocorra, medidas sdo planejadas e executadas, ndo se restringindo somente ao dia das
avaliagdes, mas envolvendo boa parte do ano letivo.

A segunda consideracdo que fazemos questdo de enfatizar, refere-se as praticas
pedagogicas. Se as avaliagdes de formato similar as do SIMAVE/PROEB e os resultados
obtidos nelas possuem grande destaque no ambiente escolar, para nos ¢ inevitavel falar do que
se tem feito, no campo das praticas pedagogicas, a partir das possiveis contribuicdes e
situacdes originadas pela participagdo em testes de larga escala. Ou seja, o que tem sido feito

na sala de aula, com foco no processo de aprendizagem, a partir destas avaliagdes?
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Para nos ficou a constatagdo da dificuldade de conciliar os resultados obtidos nas
avaliacOes com praticas pedagogicas a serem vivenciadas, posteriormente, dentro das escolas.
Ha a preocupagdo em preparar os alunos, em analisar os pontos fortes e fracos da escola e até
mesmo em tentar intervir para que no proximo ano os desacertos sejam corrigidos. Mas nos
ficou a impressao que se para por ai, que ha uma dificuldade em transcender o estreito divisor
de dguas entre o que ¢ feito para se alcangar melhores resultados nas avaliagdes do SIMAVE/
PROEB e o que pode se fazer, juntamente com isso, como novas acdes voltadas para o
processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

Nesta perceptiva, como ja enfatizamos anteriormente, concordamos que as avaliagdes
externas podem servir mais aos Orgdos centrais do que as escolas. Porém, algo de valor
deveriam deixar as escolas. Um valorosa contribui¢do dos testes em larga escala poderia ser
em servir de instrumento impulsionador de nova praticas pedagdgicas realmente
comprometidas com o carater educativo e nao tdo-somente investigativa e, por vezes,
meramente fomentadora de acdes punitiva as escolas e, especialmente, aos professores.

Avaliar por avaliar ou preparar os alunos para se sairem bem nas avaliagdes e ter boas
notas nestas mesmas avaliagdes e, consequentemente, as escolas ficarem melhor posicionadas
na linha comparativa das notas alcancadas anteriormente ou mesmo com relacdo a outras
instituicdes de ensino, parece-nos um pouco simplorio e pouco capaz de contribuir para uma
educacdo de qualidade. Neste sentindo, enfatizamos nosso entendimento, a luz da reflexdo
que propoe Sousa (2014), de que competicdo nio gera, por si s6, qualidade no processo
educativo.

Ao abordarmos a relagdo trabalho docente e SIMAVE/PROEB, emergiram pontos
relevantes como a questdo da responsabilizagdo.

Além de existir cobrangas e pressdo por melhores resultados, a questdo da
responsabilizacdo ¢ central. Ela é ramificadora de posi¢des, uma vez que, a0 mesmo tempo
que os diferentes profissionais da educacdo se sentem, de certa maneira, incumbidos pelos
resultados obtidos por alunos e escolas, estes mesmos profissionais rejeitam o rétulo de
unicos responsaveis e dividem a atribui¢do com a familia, alunos e o6rgios regionais e
centrais. Registramos ainda que ha, de alguma maneira, uma responsabiliza¢ao depositada
pela sociedade em geral e pelo proprio formato de educacdo que estamos vivenciado nas
escolas — pautado em politicas de responsabilizacio de cunho neoliberal — sobre os

professores especificamente.
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A respeito das estratégias que os profissionais da educacao utilizam para conciliarem a
agenda de avaliagdes externas com as atividades diretamente inerentes a funcdo do
magistério, destacamos que ndo se esgotam as possibilidades de andlise somente pelas
apontadas neste trabalho. Fizemos a op¢do por arrolar quatro estratégias que emergiram de
forma mais recorrente. Trés delas — Adaptagdo e enquadramento ao SIMAVE/PROEB;
Ampliacdo da carga de trabalho; Selecdo de atividades — sdo vistas, por nds, como taticas que
acabam por inibir a criatividade dos profissionais da educagao, tornd-los menos independentes
¢ mais subordinados ao sistema de ensino que, por vezes, se apresenta como algo imposto, ao
mesmo tempo em que intensifica e precariza o trabalho docente.

Quanto a ultima estratégia que destacamos — Trabalho coletivo — enfatizamos que por si
s0 tal pratica ¢ saudavel e pode ser vista como uma tendéncia atual capaz de agregar valor e
sentido as atividades do magistério, por seu carater aglutinador de visdes e posturas diferentes
acrescido de sua potencialidade em trazer para o ambiente escolar a possibilidade de
construcdo de conhecimento envolvendo varios atores participantes.

Entretanto, considerando o contexto em que o assunto foi abordado — trabalho coletivo
como estratégia para dar conta da agenda de avaliagdes externas e atividade ja proprias do
trabalho docente — acreditamos que também esta tatica deva ser compreendida com algumas
ressalvas. A principal delas seria o fato de que nos pareceu emergir ndo como uma alternativa
genuinamente positiva/benéfica e sim sob o incomodo processo de intensificagdo do trabalho
docente, que de certo modo obriga os diferentes profissionais da educagdo e, em especial os
professores, a se unirem e juntos compartilharem das incertezas, angustias, possibilidades e
experiéncias para fazerem frente as demandas postas.

Por fim, pouco sentido teria toda a reflexdo, todas as indagacdes e todos os
posicionamentos que nos propusemos a fazer, bem como a opgdo por dar vez e voz aos
diferentes atores escolares se ndo levarmos também em consideracdo o conceito de “almas
tatuadas” (ler o que esta escrito na pele) trazido por Guerra (2009) e discutido pelo autor
como uma marca deixada pelas experiéncias vivenciadas por tantos de nds — ex e atuais
alunos — quando o assunto ¢ a avaliacao.

Nossas experiéncias avaliativas, sejam elas elaboradas pela escola ou por orgaos
externos a ela, sdo demarcadas por aquilo que absorvemos de um processo tdo presente nas
escolas ja ha alguns anos.

Recordando o conceito tratado por Guerra (2009) para o contexto de avaliagao abordado

nesta pesquisa — avaliacdo externa -, fazemos questdo de pontuar que ao dar voz aos
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diferentes atores escolares, também estamos trazendo a tona a no¢do de que a avaliacao ¢
instrumento que desperta paixdes, que o que emitimos sobre o tema tem muito mais a ver com
0 que experienciamos do que com puras teorias soltas ao 1éu; estd muito mais ligado aquilo
que vivemos enquanto alunos e que hoje reproduzimos ou ndo enquanto profissionais da
educagdo; refere-se muito mais a nossa capacidade de refletir sobre o contexto em que estas
mesmas avaliagdes acontecem e sobre que tipo de praticas temos permitido serem empurradas
sobre nds ou mesmo adotadas de forma pacifica e sem o minimo de questionamento.

O que fica para nés em toda esta discussdo € que, enraizada ou ndo nas escolas,
discutida ou nao pelos diferentes atores escolares, relacionada ou ndo a pratica docente, a
avaliagdo externa ¢ uma realidade no contexto escolar e, por assim, ndo d& para negar sua
influéncia e interferéncia tanto nas atividades desenvolvidas pelos profissionais da educacao,
quanto na propria organizagdo, estruturagdo € nos arranjos que permeiam as carreiras do
magistério.

Acreditamos serem finitas as contribui¢des que trouxemos para a discussido do tema e
que novos estudos poderdo nos contradizer ou aprimorar o que aqui defendemos. Mas cremos
ser perfeitamente aceitavel que o nosso esfor¢o em trazer para este trabalho diferentes leituras
a respeito da avaliacdo externa e o trabalho docente, tem sentido e pode servir ndo somente
para futuros projetos no campo da pesquisa, mas que também, como pesquisadores, nos
permitiu rever nossas proprias praticas, enquanto profissionais da educagdo, a0 mesmo tempo
que ao se tornar um espago aberto a percepcao de diferentes atores escolares, alocou o esfor¢o
de ouvi-los sobre o que pensam e vivenciam a partir do chao da escola e também os fez, de
alguma forma, refletir sobre suas realidades e praticas. Essa € a crenca e a percep¢do com a
qual finalizamos esta pesquisa.

Para um novo trabalho, apontamos a necessidade de se ouvir, a respeito do tema, outros
atores escolares ndo contemplados nesta pesquisa, a saber: alunos, membros de oOrgdos
colegiados pertencentes as escolas, pais de alunos e representantes de o6rgdos regionais e/ou

centrais da educacao.
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Etapas

5EF 7EF 9EF 1EM 3

EM
|. PROCEDIMENTOS DE LEITURA
D01 Identificar o tema ou o sentido global de um texto. X X X X X
D02 Localizar informagdes explicitas em um texto. X X X X X
D03 Inferir informacdes em um texto. X X X X X
D04 Inferir o sentido de uma palavra ou expressdao em um texto. X X X X X
D05 Distinguir um fato de uma opinidao em um texto. X X X X X
Il. IMP LICACOES DO SUPORTE, DO GENERO E/OU DO ENUNCIADOR NA ENSAO DO
COMPRE TEXT O
D06 Identificar o género de um texto. X X X X X
D07 Identificar a funcdo de textos de diferentes géneros. X X X X X
D08 Interpretar texto que conjuga linguagem verbal e ndo verbal. X X X X X
lIl. RELACAO ENTRE TEXTOS
el i e N
D10 Reconhecer posicoes distintas entre duas ou mais opinides relativas X X X
ao mesmo fato ou a0 mesmo tema.
IV. CO ERENCIA E COESAO NO PROCESSAMENTO DO TEXTO
D11 Reconhecer relagdes légico-discursivas presentes no texto. X X X X X
D12 Els;?qbeer:ctagse:jz Eg!(ati;)éo de causa e consequéncia entre partes e X X X X X
D13 Eztaabsedv:cce()rnrg:]au(;iggzs?tre partes de um texto, as quais contribuem X X X X X
D14 Icienrql"c)igigfnr;) rig:\J’I‘?‘ittic\)/a?.erador do enredo e os elementos que X X X X X
D15 Diferenciar as partes principais das secunddarias em um texto. X X X
D16 Identificar a tese de um texto. X X X
D17 Estabelecer relagao entre a tese e os argumentos oferecidos para X X X
sustenta-la.
D18 Reconhecer diferentes estratégias de argumentacéao. X
V. REL ACOES ENTRE RECURSOS EXPRESSIVOS E EFEITOS DE SENTIDO
D19 Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.? X X X X X
D20 Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagao e de X X X X X

outras notacdes.

122



D21

D22

D23

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos
ortogréaficos e morfossintaticos.

Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressdao.

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso de recursos
estilisticos.

VI. VA RIACAO LINGUISTICA

D24

Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o X
interlocutor de um texto.

X X X
X X X
X X X
X X X

1. D13: nas etapas 52 e 72 anos do Ensino Fundamental, nao sera avaliada
concordancia verbal/nominal.

2. D19: nas etapas 52 e 72 anos do Ensino Fundamental somente sera avaliado o
efeito de humor.

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA - PROEB 2015

Descricao da habilidade

ETAPA

5EF 7E 9EF 1EM 3
F EM
ESPACO E FORMA
Identificar a localizagao ou a movimentagao de pessoas ou objetos em
DO1 - X X X
uma representacao plana do espaco.
D02 Corresponder figuras tridimensionais as suas planificacdes ou vistas. X X X X X
D03 Identificar representacoes de figuras bidimensionais. X X
D04 Classificar triangulos por meio de suas propriedades. X X
D05 Classificar quadrildteros por meio de suas propriedades. X X X
Corresponder uma figura plana desenhada em malha quadriculada a sua
D06 . " . = s X X X
imagem, obtida por meio de uma reducao ou uma ampliagao.
Reconhecer angulos como mudanca de direcdo ou giro, identificando
D07 . A X X
angulos retos e nao retos.
D08 Identificar propriedades de figuras semelhantes, construidas com X
transformacdes.
D09 Utilizar elementos de um poligono convexo na resolucao de problema. X
Corresponder pontos do plano a pares ordenados em um sistema de
D10 ; X X
coordenadas cartesianas.
D11 Utilizar relagdes métricas de um triangulo retangulo na resolugdo de X X X
problema.
D12 Utilizar razdes trigonométricas em um triangulo retangulo na resolucao X X
de problemas.
D13 Reconhecer o circulo, a circunferéncia ou seus elementos. X
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D14  Corresponder triangulos semelhantes entre si. X
D15 Utilizar o Teorema de Tales na resolugao de problemas. X
D16 Utilizar semelhanca de triangulos na resolucdo de problemas. X
D17 Interpretar geometricamente os coeficientes da equacao de uma reta. X X
D18 Utilizar o célculo da distancia entre dois pontos no plano na resolucao de X
problemas.
D19 Determinar a equacao de uma reta a partir de dois pontos dados ou de X
um ponto e sua inclinagao.
D20 Reconhecer dentre as equacdes do segundo grau com duas incégnitas, as X
qgue representam circunferéncias.
Utilizar o Teorema de Euler para determinar o nimero de faces, de
D21 ot ) X
vértices ou de arestas de poliedros convexos.
D22 Utilizar a lei dos senos ou a lei dos cossenos na resolucdo de problemas. X
GRANDEZAS E MEDIDAS
D23 Executar a medicao de grandezas por meio de medidas convencionais ou X
ndo.
D24 Utilizar conversao entre unidades de medida na resolugao de problema. X X X
D25 Utilizar conversao entre unidades de medidas de tempo na resolucdo de X
problema.
D26 Reconhecer horas em relégios digitais e/ou analdgicos. X
Corresponder o horério de inicio e de término com o intervalo de duragao
D27 d : X
e um evento ou acontecimento.
D28 Utilizar o cialculo da medida do perimetro de uma figura bidimensional X X X X X
na resolucao de problema.
D29 Utilizar o célculo da medida da area de figuras bidimensionais na X X X X X
resolucao de problema.
D30 Utilizar o célculo da medida de area da superficie dos principais sélidos X
geométricos na resolucado de problemas.
D31 Corresponder cédulas e/ou moedas. X
D32 Utilizar o célculo da medida de volume/capacidade na resolugao de X X X
problema.
MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA - PROEB 2015
ETAPA
S
Descricao da habilidade
5EF 7E 9EF 1EM 3
F EM
NUMEROS E OPERACOES / ALGEBRA E FUNCOES
D33 Reconhecer caracteristicas do sistema de numeracdo decimal. X
D34 Corresponder nimeros reais a pontos da reta numérica. X X X X X
D35 Executar célculos com nimeros naturais.
D36 Executar célculos com nimeros inteiros. X
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D37

D38

D39

D40

D41

D42

D43

D44

D45

D46

D47

D48

D49

D50

D51

D52

D53

D54

D55

D56

D57

D58

D59

D60

D61

D62

D63

Executar calculos com nimeros racionais.

Utilizar nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da adicdo
ou subtracdo, na resolucdo de problemas.

Utilizar nimeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicacao ou divisao, na resolugcao de problemas.

Utilizar nimeros naturais, envolvendo diferentes significados das
operacdes, na resolucao de problemas.

Utilizar nimeros inteiros, envolvendo diferentes significados das
operacgdes, na resolucao de problemas.

Corresponder diferentes representacdes de um nuUmero racional.

Reconhecer fragdo como representacao associada a diferentes
significados.

Utilizar nimeros racionais, expressos na forma decimal, envolvendo
diferentes significados da adigdao e/ou subtracao, na resolugcao de
problemas.

Utilizar nimeros racionais, expressos na forma decimal, envolvendo
multiplicacao ou divisdo, na resolucao de problemas.

Utilizar nimeros racionais, envolvendo diferentes significados das
operacgdes, na resolucao de problemas.

Identificar composicdes ou decomposicées de nimeros naturais.
Executar expressdes numéricas com nlimeros racionais.
Executar expressdes numéricas com nimeros reais.

Utilizar porcentagem na resolucdo de problema.

Utilizar relacdes de proporcionalidade entre duas ou mais grandezas na
resolugao de problema.

Utilizar o principio multiplicativo de contagem na resolucdo de problema.

Utilizar minimo multiplo comum ou méximo divisor comum entre
nimeros naturais na resolucao de problema.

Identificar uma equacdo ou inequacao polinomial do 12 grau que
expressa um problema.

Identificar um sistema de equagdes do 12 grau que expressa um
problema.

Executar algoritmo de resolugdao de uma equacao polinomial de 1¢ grau.

Executar algoritmo de resolucdo de uma inequacao polinomial de 19 grau.

Executar algoritmo de resolucdo de um sistema linear de duas equacoes
polinomiais de 12 grau, com duas incégnitas na resolucdo de problemas.

Utilizar equagao ou inequagao polinomial de 12 grau na resolugao de
problema.

Determinar o conjunto solucao de um sistema de equacdes lineares.

Utilizar sistema de equacdes polinomiais de 12 grau com duas incégnitas
na resolucao de problemas.

Executar o célculo do valor numérico de uma expressao algébrica.

Determinar o conjunto solucao de uma equacao do 2° grau.
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D64 Utilizar equacao polinomial de 22 grau na resolucao de problema.

D65 Utilizar equacao ou inequacgao polinomial de 22 grau na resolugao de X

problema.

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA - PROEB 2015

Descricao da habilidade
1EM 3
EM
Identificar zeros, regides de crescimento e de decrescimento ou maximos
D66 P = . pya X X
e minimos de uma fungao a partir de seu grafico.

D67 Corresponder uma funcao polinomial do 12 grau a seu grafico. X X

D68 Corresponder uma funcdo polinomial de 22 grau a seu grafico. X X

D69 Utilizar funcao polinomial de 22 grau na resolucao de problemas. X

Utilizar as coordenadas do vértice de uma fungdo polinomial de 22
D70 = 2o s X X
grau na resolucao de problemas de maximo ou minimo.
inémi i inémi 0
D71 \Corresponleer um polindbmio fatorado por meio de polindbmios de 12 grau X X
as suas raizes.

D72 Corresponder uma fungdo exponencial a seu grafico. X X

D73 Utilizar funcao exponencial na resolucdo de problemas. X X

D74 Corresponder uma funcao logaritmica a seu grafico. X

D75 Corresponder uma funcao trigonométrica a seu grafico. X

D76 Utilizar juros simples ou juros composto na resolucao de problemas. X
D77 Utilizar propriedades de progressdes aritméticas na resolucao de X

problemas.

D78 Utilizar propriedades de progressées geométricas na resolucédo de X

problemas.

D79 Determinar o seno, o cosseno ou a tangente de arcos no circulo X

trigonométrico.

D80 Utilizar métodos de contagem na resolucao de problemas. X
D81 Utilizar nocdes de probabilidade na resolugdo de problemas. X
TRATAMENTO DA INFORMACAO

D82 Identificar informacdes a partir de dados dispostos em tabelas.

D83 Identificar dados apresentados por meio de gréficos.

D84 Utilizar dados apresentados em tabelas ou graficos na resolucao de X X

problemas.

D85 Corresponder listas e/ou tabelas simples a gréaficos. X X

D86 Utilizar medidas de tendéncia central na resolucao de problemas. X X

Fonte: Minas Gerais (2017)
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MAPA 1
Concentracao de escolas por Superintendéncia Regional de Ensino
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Tabela 7. Numero de Matriculas e Modalidade de Ensino por Escola Estadual da SRE/Muriaé -2017

Ensino Regular Ed. Prof EJA Educacao Epecial
P Fund
Escola Lo_caNIiza Educ._ A!‘l(_)S_ A_nos_ Mpig'_o Médio Presenci EJA- _ S:ﬂbr Fund. . EJA- | Total
cao Infanti | Iniciai | Finai ~ .- | Norm Presenci Anos | Anos | Presenci
I s s |Pedeutic) o, al al e- Iniciais | Finai al
o sencial s

EE GERALDO ROCHA URBANA 0 0| 103 57 11 0 40 0 0 0 0 211
EE PROFESSOR TOMAS 29
AQUINO PEREIRA URBANA 0 0| 149 127 0 0 0 0 0 0 305
EE DOMICIANO 11
CERQUEIRA URBANA 0 0| 153 102 0 0 0 0 0 0 266
EE AMERICO LOPES URBANA 0 0| 435 283 58 0 124 0 0 0 0 90(
EE PINHOTIBA URBANA 0 44 40 0 0 0 0 0 0 0 0 8/
EE CORONEL 116
FRANCISCO GAMA URBANA 0 0 82 160 0 0 0 0 0 0 35¢
EE PADRE ALFREDO 74
KOBAL URBANA 0 0| 334 325 19 0 0 0 0 0 757
EE SANTO ANTONIO URBANA 0 151| 562 406 41 108 129 0 0 0 0 1397
EE DOUTOR OLAVO 0
TOSTES URBANA 0 0 0 974 0 0 0 0 0 0 974
EE COLUMBA TEIXEIRA a1
E SILVA URBANA 0 51 127 0 0 0 0 0 0 0 21¢
EE DESEMBARGADOR 128
CANEDO URBANA 0 54| 562 0 0 0 0 0 0 0 74/
EE ENGENHEIRO 209
ORLANDO FLORES URBANA 0 0| 337 494 0 0 0 0 0 0 104(
EE MARIA ANTONIA 0
MUGLIA URBANA 0 85 141 0 0 0 0 0 0 0 226
EE MARIA AUGUSTA 86
SILVA ARAUJO URBANA 0 54| 140 35 0 0 0 0 0 0 315
EE PADRE MAXIMINO 0
BENASSATI URBANA 0 74| 303 0 0 0 0 0 0 0 377
EE PROFESSOR URBANA 0 0| 410 628 16 77 0 0 0 0 0 1131
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GONCALVES COUTO

EE PROFESSOR MARIO 0

MACEDO URBANA 0 0] 395 0 0 0 0 0 0 0 39¢
EE PROFESSOR

ORLANDO DE LIMA 0

FARIA URBANA 0 0 0 587 0 0 0 0 0 0 587
EE ANTONIO VICOSO 0

MAGALHAES URBANA 0 106| 155 0 0 0 0 0 0 0 261
EE SILVEIRA BRUM URBANA 0 724 0 0 0 0 0 0 0 0 0 724
EE JULIETA DE 0

OLIVEIRA MACEDO URBANA 0 159 0 0 0 0 0 0 0 0 15¢€
EE DE EDUCACAO

ESPECIAL WALTER 0

VASCONCELOS URBANA 0 0 0 0 0 0 0 132 0 62 194
EE PEDRO VICENTE DE 0

FREITAS URBANA 0 100| 108 88 0 0 0 0 0 0 29¢
EE CAPITAO ROBERTO 0

JOSE FERREIRA RURAL 0 57 56 34 0 0 0 0 0 0 14
EE TEMISTOCLES 16

EUTROPIO URBANA 0 80 87 61 0 0 0 0 0 0 24/
EE JOAO ALVES

BITTENCOURT 0

SOBRINHO URBANA 0 66 66 38 0 0 0 0 0 0 17¢
EE CORONEL

FRANCISCO GOMES 15

CAMPOS URBANA 0 106| 116 61 0 0 0 0 0 0 29¢
EE JOAO TEIXEIRA 15

SIQUEIRA URBANA 0 0] 156 140 0 0 0 0 0 0 311
CESEC GOVERNADOR 0

BIAS FORTES URBANA 0 0 0 0 0 0 887 0 0 0 887
EE MARIA AUXILIADORA 285

FARIA RURAL 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 28¢
EE ARTUR BERNARDES |URBANA 0 0| 268 203 0 0 0 0 0 0 0 471
EE SAO JOSE URBANA 0 0 62 0 0 0 22 0 0 0 0 84
EE JOSE BONIFACIO URBANA 0 0] 261 208 40 0 44 0 0 0 0 553
EE CONEGO AMERICO | URBANA 0 0 0 240 22 0 52 0 0 0 0 314
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DUARTE

EE SEVERINO REZENDE | URBANA 0 0 0 120 0 0 0 0 12(
EE SANTO AGOSTINHO | URBANA 0 0] 291 187 31 0 0 0 50¢
EE ORMEZINDA ALVES 0 )
DUARTE URBANA 0 0 0 123 0 0 0 12:
EE ASSIS BRASIL URBANA 0 0 0 183 19 0 0 0 202

FONTE: Censo Escolar 2017 — SEE-MG/SI/SIE/Diretoria de Informagdes Institucionais
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ANEXO I - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
Departamento de Educacgao

Mestrado em Educacao

Voce foi selecionado (a) e estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada: O
SIMAVE/PROEB E SUA RELACAO COM O TRABALHO DOCENTE:
PERCEPCOES DE DIFERENTES ATORES DO COTIDIANO ESCOLAR, cuja equipe
de pesquisadores ¢ composta pela professora Doutora Alvanize Valente Fernandes Ferenc,
pela professora Doutora Joyce Wassem e pelo mestrando em Educagdo Filippe Rocha Dutra.
A pesquisa tem o objetivo de analisar a relagdo entre o SIMAVE/PROEB e o trabalho docente
a partir da compreensdo de diferentes atores de escola estadual pertencente a
Superintendéncia Regional de Ensino de Muria¢ (SRE/Muriaé). Por esse motivo, tematicas a
respeito da avaliagdo educacional e avaliagdo externa, tendo por fio condutor o
SIMAVE/PROEB ¢ o trabalho docente serdo primordiais neste questionario para entendermos
a rela¢do entre o Sistema Mineiro de Avaliagcdo e a atividade docente. Sendo assim, vocé,
funcionario da rede estadual de ensino de Minas Gerais serd um participante fundamental para
a realizacdo da pesquisa. E garantido, aos participantes, o total sigilo quanto a seu nome e

eventuais informagdes confidenciais. Contamos com sua participagao!

I-IDENTIFICACAO:

1-Género:
Masculino. Feminino.
2- Idade
18 a 23 anos. 42 a 47 anos.
24 a 29 anos. 48 a 53 anos.
30 a 35 anos. 54 a 59 anos.
36 a 41 anos. 60 anos ou mais.

3- Profissao (de atuagdo na escola que participa desta pesquisa):
Professor dos anos finais do Ensino Fundamental.
Professor do ensino médio.

Professor dos anos finais € do Ensino Médio.
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Professor educacao especial/apoio.
Pedagogo (supervisor, orientador, coordenador).
Diretor.

Dutra:

4- Tempo de experiéncia profissional: (classificacdo adotada segundo Huberman, 2000).
1 a 3 anos.
4 a 6 anos.
7 a 25 anos.
25 a 35 anos.

B5 a 40 anos.

5- Nivel de escolaridade (assinale os niveis de escolaridade concluidos):
Ensino Médio — Formacao de professores (magistério).

Ensino Superior — Licenciatura- Qual curso?:

Ensino Superior — Bacharelado- Qual curso?

P6s-Graduacgao Lato Sensu: area?

Mestrado: area?

Doutorado: area?

Pos-doutorado: area?

6- Qual sua carga horaria semanal de trabalho (na escola onde esta sendo feita esta pesquisa)?
*Se professor regente de aulas:
Até 05 aulas semanais.
De 06 a 10 aulas semanais.
De 11 a 16 aulas semanais.
Mais de 16 aulas semanais.
*Se professor regente de turma/educagdo especial, pedagogo, diretor, outros)
24 h/a semanais.
40 h/a semanais.

Outra:

7- Vocé exerce outra fungdo em institui¢ao publica ou particular?

Sim: Publica ou Particular?:
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Cargo:

Com a Carga horéria de:

Nao.

8- Se institui¢do publica, ¢ em outra escola da rede estadual de ensino de Minas Gerais?
Sim.
Nao.

Nao se aplica.

9- Se na rede publica estadual, ¢ em outra escola pertencente a SRE/Muriaé¢?
Sim.
Nao.

Nao se aplica.

II- AVALIACOES EXTERNAS
10- Assinale a(s) avaliagao(des) externa(s) que os alunos da sua escola participam:
ENEM.
Prova Brasil.
Provinha Brasil.
ANA.
SIMAVE/PROALFA.
SIMAVE/PROEB.

Outra:

11- Vocé utiliza os resultados obtidos pelos alunos na(s) avaliagdo(des) externa(s) que sua
escola participa como forma de compor a sua nota?

Sim. De que forma?

As vezes. De que forma?

Nao.

Nao se aplica.

12- A(s) avaliagao(0es) externa(s) que sua escola participa corroboram para a diversificagao
da forma de avaliacdo da aprendizagem que vocé e/ou sua escola fazem de seus alunos:

Sim. De que forma?

Parcialmente. De que forma?
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Nao. Por qué?

13- A(s) avaliacdo(des) externa(s) em que sua escola participa influencia(m) nas suas
avaliagdes internas (aquelas elaboradas e aplicadas por vocé€) ou (caso vocé ndo seja
professor) nas avaliagdes elaboradas pelos professores da sua escola?

Sim. De que maneira?

Parcialmente. De que maneira?

Nao. Por qué?

Nao sei responder.

14- A(s) avaliagdo(des) externa(s) que sua escola participa influencia(m) no cotidiano das

atividades desenvolvidas por vocé?

Sim. De que maneira?

Parcialmente. De que maneira?

Nao. Por qué?

Nao sei responder.

15- A(s) avaliagdo(des) externa(s) que sua escola participa influencia(m) no cotidiano das
atividades desenvolvidas pela sua escola?

Sim. De que maneira?

Parcialmente. De que maneira?

Nao. Por qué?

Nao sei responder.

16- Marque a alternativa abaixo sobre o quanto vocé considera que o sucesso ou o fracasso
obtido pela sua escola e alunos nas avaliagdes externas ¢ de responsabilidade do(s)
professor(es):

Totalmente responsavel.

Responsavel.

Parcialmente responsavel.

Nao ¢ responsavel.

Nao sei responder.
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17- Marque a alternativa abaixo sobre o quanto que vocé€ considera que o sucesso ou o
fracasso obtido pela sua escola e alunos nas avaliacdes externas ¢ de responsabilidade da
direcdo da escola:

Totalmente responsavel.

Responsavel.

Parcialmente responsavel

Nao ¢ responsavel.

Nao sei responder.
18- Marque a alternativa abaixo sobre o quanto que vocé considera que o Sucesso ou o
fracasso obtido pela sua escola e alunos nas avaliagdes externas ¢ de responsabilidade dos
pais/responsaveis dos alunos:

Totalmente responséavel

Responsavel.

Parcialmente responsavel.

Nao ¢ responsavel.

Nao sei responder.

19- Marque a alternativa abaixo sobre o quanto que vocé considera que 0 sucesso ou o
fracasso obtido pela sua escola e alunos nas avaliagdes externas ¢ de responsabilidade dos
proprios alunos:

Totalmente responsavel.

Responsavel.

Parcialmente responsavel.

Nao ¢ responsavel.

Nao sei responder.

20- Marque a alternativa abaixo sobre o quanto que vocé considera que o sucesso ou o
fracasso obtido pela sua escola e alunos nas avaliagdes externas ¢ de responsabilidade da
Superintendéncia Regional de Ensino:

Totalmente responsavel.

Responsavel.

Parcialmente responsavel.

Nao ¢ responsavel.

Nao sei responder.
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21- Marque a alternativa abaixo sobre o quanto que vocé€ considera que o sucesso ou o

fracasso obtido pela sua escola e alunos nas avaliagdes externas ¢ de responsabilidade da

Secretaria de Estado de Educacao?
Totalmente responsavel.
Responsavel.

Parcialmente responsavel.
Nao ¢ responsavel.

Nao sei responder.

II- Questdes sobre o SIMAVE/PROEB (o Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da

Educacdo Publica/ Programa de Avaliacdo da Rede Publica da Educagdo Basica):

22- Como vocé avalia o seu nivel de compreensdo sobre cada um dos tdpicos abaixo?

(assinale com um X, apenas uma alternativa):
a) Sobre os objetivos do SIMAVE/PROEB:
Otimo.
Bom.
Razoavel.
Preciso conhecer mais.

Nao tenho informacdes.

b) Sobre as disciplinas que participam do SIMAVE/PROEB:
Otimo.
Bom.
Razoavel.
Preciso conhecer mais.

Nao tenho informacdes.

c¢) Sobre o 6rgdo responsavel pelas avaliacdes do SIMAVE/PROEB:
Otimo.
Bom.
Razoavel.
Preciso conhecer mais.

Nao tenho informacdes.



d) Sobre a compreensdo e analise dos resultados obtidos pela escola nas avaliagdes do
SIMAVE/PROEB:

Otimo.

Bom.

Razoavel.

Preciso conhecer mais.

Nao tenho informacdes.

23- Como vocé fica sabendo dos resultados obtidos pela sua escola (marque a op¢ao de maior
frequéncia ou representatividade)?

Pela divulgagao feita pela SEE.

Através da SRE

Através da direcdo ou equipe pedagogica da escola.

Pelos meios de comunicagao.

Outro:

24- Pais ¢ alunos da escola sdo informados sobre os resultados obtidos?
Sim.
N3o.
As vezes.

Nao sei responder.

25- Como vocé€ avalia a capacidade do SIMAVE/PROEB em revelar o real nivel da
aprendizagem escolar do aluno?

Otima.

Bom.

Razoavel.

Nao sei responder.

26- Como vocé avalia a capacidade do SIMAVE/PROEB em atuar como instrumento de
melhoria da educagao?

Otima.

Bom.

Razoavel.
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Nao sei responder.

27- Como vocé avalia a capacidade do SIMAVE/PROEB em servir de instrumento capaz de
contribuir para a discussdo e proposi¢ao de solu¢do para os problemas educacionais que ele
mesmo aponta?

Otima.

Bom.

Razoavel.

Nao sei responder.

28- O SIMAVE/PROEB influencia nas suas avaliagdes internas (aquelas elaboradas e
aplicadas por vocé€) ou (caso vocé ndo seja professor) nas avaliagdes elaboradas pelos
professores da sua escola?

Sim. De que maneira?

Parcialmente. De que maneira?

Nao. Por qué?

Nao sei responder.

29- O SIMAVE/PROEB influencia no cotidiano das atividades desenvolvidas por vocé?

Sim. De que maneira?

Parcialmente. De que maneira?

Nao. Por qué?

Nao sei responder.

30- O SIMAVE/PROEB influencia no cotidiano das atividades desenvolvidas pela sua
escola?

Sim. De que maneira?

Parcialmente. De que maneira?

Nao. Por qué?

Nao sei responder.

31- Vocé acredita que o SIMAVE/PROEB tem levado vocé ou (caso vocé ndo seja professor)
os professores de sua escola a utilizar(em) estratégias escolares para responder, a0 mesmo

tempo, as demandas do trabalho docente e das avaliagdes do PROEB?
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Sim. Exemplifique:

Nao. Por que?

Nao sei responder.

35- Utilize o espago abaixo para comentarios que julgue ser de interesse quanto ao assunto

proposto ou sobre esse questionario.

Obrigado por participar!
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ANEXO II - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA
Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes
Departamento de Educacgao

Mestrado em Educacao

Vocé foi selecionado (a) e estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada: O
SIMAVE E SUA RELACAO COM O TRABALHO DOCENTE: PERCEPCOES DE
DIFERENTES ATORES DO COTIDIANO ESCOLAR, cuja equipe de pesquisadores €
composta pela professora Doutora Alvanize Valente Fernandes Ferenc, pela professora
Doutora Joyce Wassem e pelo mestrando em Educacao Filippe Rocha Dutra. A pesquisa tem
0 objetivo de analisar a relacdo entre o SIMAVE/PROEB e o trabalho docente a partir da
compreensdo de diferentes atores de escola estadual pertencente a Superintendéncia Regional
de Ensino de Muria¢ (SER/Muriaé). Por esse motivo, temdticas a respeito da avaliacdo
educacional, avaliagdo externa, tendo por fio condutor o SIMAVE, e trabalho docente serdo
primordiais nessa entrevista para entendermos a relagdo entre o Sistema Mineiro de Avaliagdo
e atividade docente. Sendo assim, vocé, funcionario da rede estadual de ensino de Minas
Gerais sera um participante fundamental para a realizagio da pesquisa. E garantido, aos
participantes, o total sigilo quanto a seu nome e eventuais informagdes confidenciais.

Contamos com sua participagao!

I- PERCEPCAO SOBRE O SIMAVE-PROEB E AS AVALIACOES EXTERNAS

1-O que vocé pensa sobre esse sistema de avaliagdo (SIMAVE/PROEB?

2-Pensando sobre o o SIMAVE/PROEB, poderia me dizer qual imagem o definiria?

3- A partir da sua percep¢do sobre o SIMAVE/PROEB, como exemplo de uma avaliagdo em
larga escala, poderia me falar sobre o SIMAVE/PROEB e a qualidade do ensino?.

4- Considerando que as escolas se encontram de posse de seus resultados no
SIMAVE/PROEB, gostaria que me falasse sobre esses resultados obtidos pela sua escola, a
relacdo entre os professores da sua escola; a relacdo entre as escolas, entre as
superintendéncias regionais de ensino.
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5- A partir da sua experiéncia na escola estadual que atua, a partir do momento em que ela
possui os resultados obtidos no SIMAVE/PROEB, como sua escola tem trabalhado os
resultados obtidos no SIMAVE/PROEB? O que tem sido feito com os resultados na escola?

6) Ha a pratica de divulgacdo dos resultados a comunidade escolar, obtidos pelas escolas no
SIMAVE/PROEB e nas demais avaliagdes externas, seja por meio da midia, do MEC, das
secretarias de educacao, dos polos regionais de ensino e mesmo da direcao das escolas? Esses
resultados se tornam publicos? O que vocé pensa sobre a divulgacio destes resultados?

7- Gostaria que vocé me falasse sobre um dia da avaliagdo externa na sua escola (como a
escola se organiza antes da avaliagdo? Todos os alunos participam? Por parte da escola, ha
algum tipo de preparacio dos alunos e professores no(s) dia(s) que antecede(m) a
aplicacdo das provas? O que vocé pensa a respeito?

8) No que se refere a busca por melhores resultados do SIMAVE/PROEB, como vocé percebe
a relacdo dos seus superiores, seus pares, pais ou mesmo de pessoas que ndo estejam
diretamente ligadas ao ambiente escolar na condicao de servidor da rede estadual de ensino de
Minas Gerais? Ha alguma tipo de responsabilizagdo? Se sim, queriam?)

9) Para voc€ o quanto as notas obtidas pelos alunos e pela escola, o representam de fato?

II- SIMAVE/PROEB E O TRABALHO DOCENTE:

10 Como vocé percebe a relagio SIMAVE/PROEB e o seu trabalho?

(haveria algum tipo de pressao e cobranca? Seria o SIMAVE/PROEB um instrumento de
controle do trabalho do professor? O SIMAVE/PROEB interfere no seu trabalho? Nas suas
condig¢des de trabalho? Como?

11) Conversaremos agora sobre o SIMAVE/PROEB e os contetidos trabalhados no contexto
escolar: Diante das orienta¢des, das matrizes curriculares e da agenda de avaliagdes sugeridos
por esses tipos de avaliagdes, gostaria que vocé falasse sobre as aprendizagens. As avaliagdes
tém garantido os aprendizados?

(Vocé acha que essa avaliagdo acaba priorizando determinados descritores de lingua
portuguesa ou de matematica? Vocé poderia me falar mais sobre esses descritores?)
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12) Para finalizar: considerando a jornada de trabalho dos servidores da educagdo, fale-me
sobre as estratégias ou agdes utilizadas, por parte dos professores e demais servidores
envolvidos diretamente com as avaliagdes em larga escala, frente a agenda de avaliagdes
externas, o curriculo, o planejamentos e os projetos da escola?

(como conciliar as diferentes demandas/praticas — curriculo, planejamento, projetos)

Desde ja, agradecermos sua disponibilidade em participar desse momento e por tornar essa

pesquisa possivel. Obrigado!
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