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RESUMO

Este trabalho analisou as percepgdes sobre a avaliagdo externa do Programa de Avaliagédo da
Alfabetizacdo (Proalfa) de docentes que lecionam para o 3° ano do ensino fundamental de uma
escola estadual da cidade de Vigosa/MG. Procurou-se compreender no contexto da pratica os
seguintes aspectos dessa politica: seus aportes legais, os instrumentos de avaliacdo do Simave,
e sua consolidacdo no estado de Minas Gerais; como o0s dados da prova séo
comunicados/tratados na escola e como as docentes tém acesso a eles; a maneira pela qual as
professoras utilizam os resultados das avaliagdes externas; se os resultados do Proalfa séo
empregados no planejamento escolar; os significados atribuidos ao Proalfa, diante das
demandas estabelecidas pela Secretaria Estadual de Educac&o. Para cumprir os objetivos deste
trabalho de cunho qualitativo, utilizaram-se instrumentos como entrevistas semiestruturadas e
roda de conversa. A articulagdo entre o referencial tedrico e bibliografico e os relatos
compartilhados pelas docentes levaram a criagdo de quatro eixos de analise: percepcdes
atribuidas pelas docentes ao Proalfa; resultados do Proalfa: usos e formas de apropriacdo na
escola; instrumentos de melhoria do ensino: o caso do PIP e das Avaliacbes Sistémicas da
Aprendizagem. Os resultados da pesquisa apontam que o Proalfa, enquanto politica publica
educacional gestada na logica neoliberal, incide em diferentes aspectos do contexto escolar: na
reconfiguracdo das préaticas escolares, com o treinamento dos estudantes para as avaliacdes
externas, visando bons resultados numéricos; no estreitamento curricular, causado pela
incompreensdo entre matriz de referéncia e matriz curricular; na formagdo continuada,
percebendo-se que as discussdes acerca das dificuldades no uso e na apropriacdo critica dos
resultados avaliativos sdo rasas e pouco reflexivas; nos instrumentos de melhoria do ensino,
cujo foco € atender as necessidades da politica e ndo as dificuldades de aprendizagem dos
estudantes; no aumento do trabalho docente, causando uma sobrecarga nas suas atribuicdes para
atender as demandas da SRE.

Palavras-chave: Proalfa. Formacédo de Professores. Avaliacdo externa. Contexto da prética.



ABSTRACT

This work analyzed the perceptions about the external evaluation of the Literacy Assessment
Program (Proalfa) of teachers who teach for the 3rd year of elementary school at a state school
in the city of Vigosa/MG. We tried to understand the following aspects of this policy in the
context of practice: its legal contributions, the Simave evaluation instruments, and its
consolidation in the state of Minas Gerais; how do teachers have access and how test data are
communicated/processed at school; the way in which teachers use the results of external
assessments; whether Proalfa results are used in school planning; the meanings attributed to
Proalfa, given the demands established by the State Department of Education (SRE). To fulfill
the objectives of this qualitative work, instruments such as semi-structured interviews and a
conversation wheel were used. The articulation between the theoretical and bibliographic
reference and the reports shared by the teachers led to the creation of four axes of analysis:
perceptions attributed by the teachers to Proalfa; Proalfa results: uses and forms of
appropriation at school; teaching improvement instruments: the case of the PIP and Systemic
Assessments of Learning, and collaborative work within the scope of Proalfa. The research
results indicate that Proalfa, as an educational public policy created in the neoliberal logic,
affects different aspects of the school context: in the reconfiguration of school practices, with
the training of students for external assessments, aiming at good numerical results; in the
curricular narrowing, caused by the misunderstanding between the reference matrix and the
curricular matrix; in continuing education, realizing that the discussions about the difficulties
in the use and critical appropriation of the evaluation results are shallow and not very reflective;
in the teaching improvement instruments, whose focus is to meet the policy needs and not the
students' learning difficulties; in the increase of teaching work, causing an overload in their
attributions to meet the demands of the SRE..

Keywords: Proalfa. Teacher training. External evaluation. Practice context.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Padrées de desempenho numéricos dos estudantes no 2° ano em Lingua Portuguesa e Matemdtica

na avaliagdo do Proalfa 2019 67
Figura 2 — Estrutura organizacional do PIP 69
Figura 3 — A composi¢éo da Matriz de Referéncia do Simave 74
Figura 4 — Suposi¢do de uma Escala de Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 52 ano do Ensino

Fundamental/PROEB 78

Figura 5 — Resultados publicos do Proalfa 2019 em Matemdtica da escola investigada nesta pesquisa — 22 ano

do ensino fundamental 80
Figura 6 — As avaliagbes do Simave 90
Figura 7 — O Proalfa no contexto da prdtica docente 92
LISTA DE QUADROS
Quadro 1 - Avaliagcdo da aprendizagem na legislagdo educacional brasileira 25
Quadro 2 — Caracteristicas e fungées dos avaliadores nas diferentes geragées 30
Quadro 3 — Principios da NPG e Politica Educacional 39
Quadro 4 — As fungbes da avaliagéio na prdtica do contexto escolar 45
Quadro 5 — Projegdio do PEE para o Ideb nas diferentes etapas da educagdo bdsica em Minas Gerais 60
Quadro 6 — A trajetdria do PROALFA ao longo dos anos 64
Quadro 7 — Revistas de Divulgagdo dos Resultados do Simave 83
Quadro 8 — Teses e disserta¢des por ano e Programas de Pés-Graduagdo 95
Quadro 9 — Sujeitos envolvidos nos trabalhos de pesquisa encontrados na Capes relacionados a temdtica
Simave / Proalfa 98
Quadro 10 — Centralidade temdtica dos trabalhos 100
Quadro 11 — Instrumentos de coleta de dados empregados na pesquisa 121
Quadro 12 - Proficiéncia média comparada em Lingua Portuguesa dos alunos do 3° ano da instituigdo
selecionada no periodo de 2008 a 2018 128

Quadro 13 - Proficiéncia média comparada em Matemdtica dos alunos do 3° ano da institui¢cdo selecionada no

periodo de 2017 a 2018 129

Quadro 14 — Caracterizagio dos sujeitos da pesquisa 129




ANA
ATC
AVA-CBA
BNCC
CAEd
Capes
CBA
CBC
Ceale
Enem
Ideb
NGP
OTP
PAAE
PEE
PIP
PMDB
PNAIC
PNE
PPP
Proalfa
Proeb
PSDB
PTD
PT
Saeb
SEE/MG
Simave
SRE
TRI
UFJF
UFMG

LISTA DE SIGLAS

Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo

Alfabetizacdo no Tempo Certo

Avaliacéo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo

Base Nacional Comum Curricular

Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacao
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Ciclo Bésico de Alfabetizacao

Conteudos Basicos Comuns

Centro de Alfabetizacédo, Leitura e Escrita

Exame Nacional do Ensino Médio

indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
Nova Gestao Publica

Organizagdo do Trabalho Pedagdgico

Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar
Plano Estadual de Educacéo

Programa de Intervencdo Pedagdgica

Partido do Movimento Democréatico Brasileiro

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
Plano Nacional de Educacéo

Projeto Politico Pedagogico

Programa de Avaliacdo da Alfabetizacao

Programa de Avaliacdo da Educacao Basica

Partido da Social Democracia Brasileira

Partido Trabalhista Brasileiro

Partido dos Trabalhadores

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

Secretaria Estadual de Educacéo do Estado de Minas Gerais
Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacdo Publica
Superintendéncia Regional de Ensino

Teoria de Resposta ao Item

Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal de Minas Gerais



SUMARIO

1 INTRODUGAO ......ccveeeeeriirenesteiresessesssessessessssssessessessssssessessssssessessessssssessessesssessessessesssessessessssssessassans 10

2 AVALIACAO INTERNA E AVALIACAO EXTERNA: APROXIMACOES NO AMBITO DA SALA DE AULA......... 22
2.1 AVALIACAO EDUCACIONAL: ALGUMAS DIMENSOES HISTORICAS E POLITICAS .eeeieieieieieieieieieieieieieeeieeeeeeeeeieeeseeens 22
2.2 A QUALIDADE DO ENSINO NO CONTEXTO DAS AVALIACOES EXTERNAS «.veieieieeeieieieieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseseseseeens 33
2.3 AS PRATICAS DA AVALIACAO NA ESCOLA. ... .uuuttieeeeeeeeiittteeeeeeeesiitaeseeeeeesaissasseseesesasssssseesesesasssssesesesssensnsees 42
2.4 AVALIACOES PRESENTES NA SALA DE AULA E OS USOS DOS SEUS RESULTADOS NA PRATICA DOCENTE .......vvveeeeeennne. 46

3 A CONSOLIDAGAO DAS AVALIAGCOES EM LARGA ESCALA NO ESTADO DE MINAS GERAIS.........ccoeeneene 54
3.1 O SISTEMA MINEIRO DE AVALIAGAO: CONHECENDO O SIMAVE ....cccveuuviiieeeeesieiierreeeesesssnnrneseessssssnssseseesssenes
3.2 OS INSTRUMENTOS DE AVALIAGAO DO SIMAVE ....vvvieeieeeieurereeeeesesessesneseessssssssssessessssssssssssesssesssssssseessssnnes
3.3 COMPREENDENDO OS ELEMENTOS QUE CONSTITUEM AS AVALIACOES EXTERNAS DO SIMAVE
3.4  ADIVULGACAO DOS RESULTADOS DO SIMAVE ....ccciiiiieieieieieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeeeeesesesseesseeseeens
3.5 PROALFA: UMA AVALIACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL MINEIRO

4 A POLITICA EDUCACIONAL MINEIRA DO SIMAVE/PROALFA NAS TESES E DISSERTAGOES .........ccceennee 93
4.1 UM OLHAR SOBRE O QUE JA FOI PRODUZIDO......uuvteeeeeeieutrreeeeeseeasnstsneeesssesssssssseesessssssssssessessssssssseseesssannes 93
4.2 FORMAGAO CONTINUADA ...eeieeeieitttreeeeeeeeiuetaeeeesssesastssreesssesassssseesesessssssseesesssassssssessesssesssssssseesssennns 101
4.3 ANALISE DA POLITICA, DOS INSTRUMENTOS DAS AVALIAGOES E DAS INTERVENGOES ...vvvveeeeeeinrrvreeeeeeeiinnrvnneeeans 104
4.4 FATORES QUE INFLUENCIAM NO DESEMPENHO ESCOLAR NAS AVALIAGOES .....uuvvvireeeeeeieiivireeeeeeeesnnrnneeeseennns 108
4.5 USO E APROPRIAGAO DOS RESULTADOS DAS AVALIACOES ....ceeveieieiiieieieieieieceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeeeeees 111
4.6 AVALIAGAO E SEUS IMPACTOS NAS PRATICAS ..ceeeeiiieeeieieireeeeeeieeeeeeeeereeereeeseeeseesreesreseseseressssrsrssersssserersrerens 114

5 METODOLOGIA DA PESQUISA ......coiitiiituiiiiiiiintnnsssissiiissssssssssssimssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssss 118

5.1 A ACAO DOCENTE NO CONTEXTO DO PROALFA: O ENCONTRO COM A PROBLEMATICA, QUESTAO E OBJETIVOS DA
PESQUISA .eetetetteeeeeereeeeeeeeteeeeeeeeeeeeeeeteeeeeeeeeeeteeeeeeeeeeeeeeereeeeeterereeereretereteterererereeererererereeereeereeerereeereeen

5.2 ASFASES DAPESQUISA..........

53 CONHECENDO A ESCOLA

5.4 PERFIL DOS PROFISSIONAIS ATUANTES NA EDUCACAO BASICA

6 O PROALFA NO CONTEXTO DA PRATICA DOCENTE.......ccoouvurieerneereesessessseesesseessessessesssessessessesssessessesses 134
6.1 PERCEPCOES ATRIBUIDAS PELAS DOCENTES SOBRE O PROALFA ...ccceieiiieieieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenens 134
6.2 RESULTADOS DO PROALFA: USOS E FORMAS DE APROPRIAGAO NA ESCOLA....cceteieieieieieieeeeeeeeeeeeereeeeeeeeeeeeseeeens 142

6.3 PROGRAMAS DE MELHORIA DO ENSINO: O CASO DO PROGRAMA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA (PIP) E DAS
AVALIACOES SISTEMICAS DA APRENDIZAGEM ...cieieieieieieieieieieieieieieieieieieiesesesesesesesesesesesesssssesesesesesesesesesens 146
6.3.1 Programa de IntervengGo PedAQOGICA ........c...ueeeeeueeeeeiieeeecieeeeeiieeeciieeeseveaeesivaa e e 146
6.3.2  Avaliagées Sistémicas da APrendizagem ..............ceccuueeeeeceeeesiuieeesiiieeseiieessiissesiieeanans 152
6.4 O TRABALHO COLABORATIVO NO AMBITO DO PROALFA ...ccevveiiieieieieieeeieeereeereeeeeeereeseseeessseseseesesssssesessseeeeees 156
7 CONSIDERAGOES FINAIS........ccocerrerrrrreersessesssessessessesssessessessessssssessesssssssssesssssssssessessessssssessesssssssssessasses 161
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .......ccvvueuereeeeesreserseessessssssessssessssesssssssssssenssssssssessssssensssessssssssssssessnsssessnsssens 167
APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ......cceotiumereeneniiesessessessessesessesessesnesennens 180
APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS ......cooveeeeeiiminesessmsssssessessssssessssssssssssessnnns 182
APENDICE C — ROTEIRO DA RODA DE CONVERSA COM AS PROFESSORAS........cceeeumeuiimeeessessnissesseesssssessessnens 184
ANEXO A — CARTA DE APRESENTACAO AO LOCAL DE PESQUISA .......coceeeeeemriieenessnssnssessessssssesseessssssssesseens 186

ANEXO B — PARECER E APROVACAO DO COMITE DE ETICA .....cocueeeeitiireneeisnsnesesssssssssessesssessessessesssessessens 187



10

1 INTRODUCAO

Presente no cotidiano das escolas desde seu surgimento, a avaliacdo educacional é um
instrumento utilizado pelos professores no intuito de acompanhar o desenvolvimento da
aprendizagem do aluno. Classificando-as em trés niveis, Freitas et al. (2014) evidenciam que
essas avaliagdes deveriam ocorrer de maneira articulada para avaliar a qualidade do ensino. A
primeira € a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula, realizada pelo professor; em seguida
temos a avaliacdo institucional, feita por cada escola junto com o seu coletivo, e que pode
acontecer com apoio ou ndo de membros externos; por fim, os autores destacam a avaliacdo
externa em larga escala das redes de ensino, nosso objeto de estudos.

Borges (2016) destaca que, além de niveis diferenciados, para a discussao da tematica é
fundamental nos interrogarmos: quem sera avaliado? A autora afirma que, na préatica, conforme
0s destinatarios da avaliacdo, as orientagdes podem ndo existir em sua forma “pura”, e, na
maioria das vezes, elementos de dois ou trés tipos podem se articular.

Em relacdo a avaliacdo externa, a autora evidencia que esse instrumento pode servir
tanto para o mercado — no sentido de buscar uma eficiéncia a partir da racionalidade econdémica
na forma de gestdo —, quanto para subsidiar os gestores na elaboracéo de politicas publicas para
a rea educacional.

Jaaavaliacdo da aprendizagem em sala de aula pode ser realizada para identificar falhas
no processo de ensino e aprendizagem, sendo um instrumento de reflexdo para o docente, como
pode servir também para a realizacdo de relatorios pedagogicos. Sendo assim, Borges (2016)
identifica trés macro objetivos da avaliacdo: avaliar para o mercado, avaliar para o relatorio e
avaliar para melhorar.

Bauer et al. (2015) mostram que o amplo crescimento das politicas de avaliagdo em
larga escala, debatido na conjuntura das reformas educativas como tendéncia mundial, vincula-
se a0 movimento de transformacdes no papel do Estado, que se iniciou na Europa e nos Estados
Unidos com a crise da década de 1970. De acordo com Machado e Pereira (2020), esse processo
foi marcado por criticas e questionamento das politicas sociais, pela disseminagdo da concepcao
de que os investimentos realizados nessas politicas eram demasiadamente altos em relagéo a
qualidade dos servicos oferecidos. Sendo assim, a implantacao de sistemas de avaliagcdo surge
como forma de mensurar a qualidade dos recursos financeiros investidos, transformando-se em
mecanismo de controle e justificando o direcionamento das verbas orgamentérias.

Perante 0 exposto, podemos dizer que um exemplo de adaptacdo as mudangas

pedagdgicas que os professores realizam aconteceu por meio da criagdo das politicas de
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avaliacdo em larga escala. Autores como Horta Neto (2010) e Gatti (2014) mostram que uma
experiéncia significativa que delimita as origens das avaliagOes sistémicas brasileiras foi a
avaliacdo do Programa de Expansdo e Melhoria da Educacdo no Meio Rural do Nordeste
(Edurural)!, que, além de ter auxilio financeiro do Banco Mundial, foi desenvolvido com
criancas da educagdo primaria em todos os estados da regido rural nordestina. Ancorado nessa
experiéncia, 0 Ministério da Educacdo (MEC) decidiu expandir a avaliagdo do Edurural para
todo o territorio nacional. Dessa forma, em novembro de 1988 foi realizado o teste piloto nos
estados do Parané e Rio Grande do Norte.

Em uma analise dos objetivos e desenhos de iniciativas de avaliagdes implementadas no
Brasil, Bonamino e Sousa (2012) identificaram trés geracOes de avaliagfes da educagdo em
larga escala, as quais sdo diferenciadas a partir das consequéncias atribuidas para a escola e
para o curriculo escolar. De acordo com as autoras, essas gera¢es ndo podem ser consideradas
como sequenciais, superando etapas, pois, a medida que vdo se sucedendo, tais geracdes
coexistem nas redes de ensino, apresentando diferentes “usos dos resultados de experiéncias de

avaliacdo da educacdo basica em curso no pais” (p.386).

A primeira geracdo consiste na avaliacdo diagnostica da qualidade da
educacdo, sem atribuicdo de consequéncias diretas para as escolas e para o
curriculo escolar. As outras duas geraces articulam os resultados das
avaliagBes a politicas de responsabilizacdo, com atribuigdo de consequéncias
simbdlicas ou materiais para os agentes escolares (BONAMINO; SOUSA,
2012, p. 373).

Bonamino e Sousa (2012) ressaltam que a primeira iniciativa brasileira de avaliacdo em
larga escala foi o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), que se
desenvolveu a partir de 1990 e foi aplicado inicialmente em 1995. Configurou-se como uma
avaliacdo com desenho apropriado para diagnosticar e monitorar a qualidade da educacao
basica nas regides geogréaficas e nos estados brasileiros. A segunda geracdo de avaliacdo da

educacdo apresentava uma relacdo entre responsabilizacdo e curriculo, ilustrada com a Prova

1 As discussdes iniciais sobre a importancia de implantar um sistema de avaliagdo em larga escala, no Brasil,
aconteceram no periodo entre 1985 e 1986 (época na qual estava em curso o Projeto Edurural). A prova era
usada para avaliar o desempenho dos alunos que residiam em municipios atendidos pelo Programa, tendo sido
contratada pelo MEC e a Fundacdo Carlos Chagas para desenvolver os estudos, elaborar os projetos e
implementar essa avaliagdo. Os dados foram coletados nos anos de 1981, 1983 e 1985, em 60 municipios de
trés estados: Pernambuco, Ceara e Piaui, com uma amostra de 600 escolas e 6.000 alunos (HORTA NETO,
2010).
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Brasil, que foi implementada a partir de 2005 para aumentar o contetido informacional da
avaliacdo e suas consequéncias sobre as escolas, permitindo agregar a perspectiva diagnostica
a nocdo de responsabilizacdo. A terceira geracao de avaliacdo da educacao é representada pelos
sistemas estaduais e municipais de ensino basico que vém desenvolvendo propostas proprias de
avaliacdo. Essas avalia¢Oes incluem experiéncias de responsabiliza¢do explicitadas em normas,
envolvem mecanismos de premiacdo e remuneracdo em funcdo de metas estabelecidas, como
o caso das avaliagdes estaduais de Sao Paulo® e Pernambuco®.

Ao mesmo tempo em que se desenvolvia o Saeb em uma esfera maior, alguns estados
comecaram a elaborar seus sistemas avaliativos, como Minas Gerais em 1991; Ceara em 1992;
Sao Paulo e Parand em 1995. O estado mineiro apresenta em sua politica educacional um
consolidado sistema de avaliacdo externa, que se destacou no cenario nacional pelo seu
pioneirismo, com o Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais.
Diante do desenvolvimento do processo avaliativo a nivel estadual e federal, tal Programa foi
ampliado, transformando-se no ano 2000 no Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da

Educacao Puablica (Simave), cujas avaliacGes buscam:

[...] aferir todas as dimensdes do sistema educacional da rede publica estadual.
Elas analisam os resultados alcangados em sala de aula, na escola e no sistema;
na acao docente, na gestdo escolar e nas politicas publicas para a educacao;
no nivel de aprendizagem na alfabetizacéo e nos conteidos basicos do ensino
fundamental e médio (MINAS GERAIS, 2013).

Conforme destaca Vianna (2014), na década de 1990 foram atribuidas caracteristicas
gerais acerca das avaliacOes dos sistemas estaduais de ensino, entre as quais se evidenciam: o
financiamento pelo Banco Mundial, na maioria das vezes; a sua realizacdo por meio de
Secretarias de Educacdo, e 6rgdos estaduais nem sempre ligados ao campo educacional, de
FundacGes, de instituicdes privadas especializadas na avaliacao e selecdo de recursos humanos,

2 A justificativa para implementacdo da Prova Brasil indicava as limitagdes do desenho amostral do Saeb em
retratar as especificidades de municipios e escolas e em induzir dirigentes publicos estaduais e municipais na
formulagdo de politicas para a melhoria do ensino.

3 O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) foi implantado em 1996, com
0 objetivo de servir de referéncia para a elaboracdo de politicas, por parte da Secretaria de Educacao, e orientar a
construcdo da proposta pedagogica e a elaboracdo do planejamento pelas escolas.

4 O Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco (Saepe) foi implementado em 2000. Esse sistema coleta
informacdes sobre as condigdes socioeconémicas e culturais dos estudantes, dos professores e da equipe gestora.
A caracteristica central dessa politica é a formulacdo de metas para cada escola e a concessdao do Bdnus de
Desempenho Educacional (BDE) as escolas que cumprirem suas metas.
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de grupos formados por consércios com multiplas instituicGes de ensino privado e publico; a
divulgacdo precéria dos resultados, com o ndo atendimento aos diferentes setores educacionais;
o carater amostral (que ndo abarca toda a rede) presente na maioria das avaliagdes, por
representar economia de problemas operacionais e custos; a auséncia de pessoal com formacéo
especifica em avaliacdo educacional, ocasionando em alguns casos problemas como
improvisacdo e subordinacdo aos chamados “especialistas”, e em outros a ado¢do de novas
metodologias voltadas para o processo avaliativo, sem 0 necessario embasamento teorico a elas
relacionado.

A exterioridade de uma avaliacdo, conforme evidenciam Amaral et al. (2020), é definida
pela “distancia” que seu sujeito estabelece com a escola, local privilegiado de aprendizagem, o
que assinala sua dimenséo politica e se constitui como perspectiva importante para compreender
as disputas de entendimento e a aceitacdo das avaliacGes externas. Tais autores ressaltam que
as avaliagdes externas sdo organizadas a partir da dimenséo cognitiva dos alunos, mediante o
recurso de testes padronizados compostos por itens de multipla escolha, alcangando diretamente
um grande numero de alunos e indiretamente professores, diretores e coordenadores vinculados
a determinados niveis de escolarizagéo.

Atualmente, as expressoes avaliagdes externas e avaliagdes em larga escala sdo tomadas
como sindnimos para designar esse instrumento que avalia os sistemas educacionais em
diferentes esferas governamentais. Para Amaral et al. (2020), para ser considerada externa, uma
avaliacdo requer a participacdo de um agente avaliador externo, assim, ndo necessariamente
uma avaliacdo em larga escala a torna externa, e vice-versa. A seguir 0s autores ressaltam

algumas peculiaridades entre os termos:

A expressdo “avaliagdo externa” abrange caracteristicas gerais de qualquer
avaliacdo educacional, por consistir em um processo de coleta e analise de
informacdes que, mediante a utilizacdo de instrumentos e procedimentos
adequados as caracteristicas do objeto avaliado, permite a emissdo de um
julgamento de valor baseado em critérios e referéncias estabelecidos, que
potencialmente, pode ser usado para tomada de decisdes. [...] A expressdo “em
larga escala” ¢ usada para designar a abrangéncia da aplicacdo de uma
avaliacdo e, por isso, ndo é sindbnimo de avaliagdo externa [...] (AMARAL et
al., 2020, p. 7-8).

Periodo de importantes reformas educacionais, a década de 1990 é fundamental para o
entendimento do processo de implementacdo e execucdo das avaliaches externas em larga

escala no Brasil. A reforma do Estado na referida década e no governo de Fernando Henrique

Cardoso elegeu a questdo da qualidade como eixo central das politicas educativas. Segundo
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Novaes (2014), no caso da escola publica, questionam-se constantemente a qualidade do servigo
oferecido, bem como a competéncia profissional dos que nela atuam.

Mediante a tendéncia internacional, as novas politicas educativas no Brasil podem ser
descritas numa visao produtivista, com énfase nos conceitos de eficiéncia e eficacia, trazidos
do ambito empresarial. Conforme afirma Thiesen (2014), além do fendbmeno das avaliacGes
externas, outro movimento de natureza politica que ocupa um lugar central no &mbito do debate
educacional brasileiro é a presenca cada vez mais evidente de organismos ndo estatais
(nacionais e internacionais) nos espacos de formulacédo de politicas educacionais e curriculares
para educacdo publica. Ambos os movimentos repercutem diretamente no cotidiano escolar,
sobretudo em processos como o trabalho docente; sendo assim, sua implementagéo no campo

educativo é justificada por meio de trés afirmacoes:

[...] A primeira delas é que a racionalidade neoliberal do Estado-mercado,
promotora da légica da padronizacdo e do ranqueamento, vé a educacgdo
essencialmente como imperativo do crescimento econdmico e como
instrumento de manutencdo do modelo capitalista, portanto, sua perspectiva é
nitidamente distinta de outros segmentos mais criticos que a concebem como
instrumento politico de justica e autonomia social. A segunda afirmacao,
relacionada a primeira, € que a ldgica que sustenta a seletividade e a
meritocracia implicitamente presentes nas politicas educacionais e
curriculares produz efeitos danosos sobre a educacdo escolar na medida em
gue acentua desigualdades educacionais, legitima fracassos e desautoriza
iniciativas coletivas baseadas na cooperacdo e no engajamento politico. O
terceiro pressuposto € que a ldégica da estandardizagdo, que esconde 0s
processos para mostrar resultados (questionaveis, alias), estimula a presenca
de atores e agentes privados no cenario educacional os quais coadunam com
esta mesma racionalidade e, por isso, passam a ocupar lugares estratégicos na
gestdo educacional e escolar prometendo resultados mais imediatos e visiveis
do ponto de vista das exigéncias dos organismos internacionais (THIESEN,
2014, p. 193).

Nessa perspectiva, a pratica e a cultura das avaliacbes em larga escala vdo ao encontro
de uma ldgica neoliberal e mercadolodgica, que gera efeitos sobre o contexto escolar no sentido
de impor uma reorganizacéo curricular e restruturagdo do trabalho docente. Essa avaliagdo atua
no papel de governo, como forma de controle sobre o trabalho pedagogico, restando espacos
minimos de acdo docente, seja para contestar ou problematizar a funcdo desse instrumento.
Com isso, o sistema escolar passa a ser gerenciado nos moldes da administragdo de empresas,
em gue o docente deve produzir mais e com melhores resultados.

Libaneo (2017) afirma que, discretamente, as praticas avaliativas conduzidas pelas
agéncias multilaterais evidenciam os resultados das avaliagBes, sugerindo politicas

educacionais baseadas em tais resultados. Esse processo traz efeitos como classificacdo das
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escolas de maneira comparativa, estimulando a competicdo e o individualismo, além de
fortalecer as parcerias com o setor privado, relacionando os nimeros obtidos nas avaliacdes
com os repasses de recursos financeiros.

Essas organizacdes difundem e valorizam suas concepcdes por meio de praticas
dominantes, desenvolvendo modelos educativos, transpondo-0s aos paises que recorrem a essas
instituicbes para adquirir recursos externos, com o objetivo de ampliar seus investimentos
educacionais. Esse € um movimento que exclui as diferencas de aprendizagem, ao invés de
promover uma educacao voltada para a formacéo integral dos educandos.

“Com a inser¢do do modelo neoliberal na organizagdo escolar em nosso pais, [...] as
politicas que tém definido o desenho curricular para a educacéo brasileira vém sendo delineadas
e implementadas, desde o final dos anos de 1980, marcadamente como politicas educativas de
carater neoliberal [...]” (HYPOLITO, 2010, p. 1338). Além disso, para o autor, essas politicas
produzem efeitos reguladores e significativos em aspectos como o curriculo e o trabalho
docente.

Em relacdo ao curriculo, Sacristan (2000) evidencia a necessidade de compreender seu
conceito mais amplo como constru¢do social e cultural e, assim, relacionado ao préprio
movimento da experiéncia humana em torno do qual gravitam as a¢6es educativas e escolares.
Por meio do curriculo, trafegam os conhecimentos escolares, as trajetorias de formacdo, a
organizacao do trabalho pedagdgico, os projetos de ensino e de aprendizagem, a avaliacdo, 0s
objetivos e as finalidades educacionais (THIESEN, 2014).

Nesse sentido, o0 campo educacional, para Pall et al. (2018), vem sendo modificado e
adequado aos interesses neoliberais, que consideram a escola, sobretudo pablica, um dos meios
para insercdo de suas praticas econémicas. Com esse objetivo, organismos internacionais
modificam os sistemas educacionais e o0 modo de gerir e conduzir os rumos da educacdo
publica. Um dos elementos configurados por esses organismos é o curriculo escolar, que passou
a ser organizado para atender as expectativas do mercado econémico, conduzindo os alunos ao
mercado de trabalho e ao consumo.

Arroyo (2013) evidencia a configuragdo de um curriculo ndo s6 nacional, mas
internacional, Unico, avaliado em parametro Unico que busca a eficiéncia e a eficacia. As
politicas curriculares persuadidas pelos organismos multilaterais expressam a melhoria da
qualidade educacional por meio de numeros, como o aumento dos indices do rendimento
escolar dos alunos, mensuragBes que quantificam o desempenho dos sistemas publicos de

ensino.
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Outro elemento influenciado e reconfigurado pelas politicas de avaliacdo padronizadas
e pelos organismos internacionais no sistema educacional brasileiro é o trabalho docente, que
diz respeito a atividade pedagdgica que os professores desenvolvem dentro da sala de aula.

Para Oliveira (2010), as analises sobre o trabalho docente buscam captar os sujeitos e
suas relacdes a partir da sua experiéncia, do seu fazer cotidiano, da intimidade do processo de
trabalho. Enquanto categoria tedrica, a autora afirma, ainda, que o trabalho docente compreende
0s sujeitos que atuam no processo educativo nas escolas e em outras instituicdes de educacéo,
nas suas diversas caracterizacbes de cargos, funcOes, tarefas, especialidades e
responsabilidades, determinando suas experiéncias e identidades. Sua natureza esté atrelada a
relacdo saber-conduta, inserida no contexto sociopolitico-cultural onde esse trabalho ocorre,
assim como a atividade desenvolvida pelo professorado em seu cotidiano e ao modo como ela
é representada.

No que se refere as condicdes histdricas do trabalho docente, é necessario problematizar
as formas por meio das quais a natureza dessa agéo foi sendo modificada. O trabalho docente
esteve relacionado e constituido, até o seculo XVII, por saberes e condutas ligadas a concepcdes
religiosas / cristds, atribuindo ao professor um carater missionario. Tardif e Lessard (2011)
afirmam que, nessa época, predominava uma visdo normativa e moralizante atrelada ao ethos
religioso da profisséo de ensinar, que, por sua vez, pautava-se na obediéncia mecanica.

No entanto, essa realidade passa a ser modificada quando a atividade docente comega a
ser desarticulada da Igreja e exercida por leigos, surgindo preocupacdes influenciadas pelo
ideario liberal que indicavam a necessidade de dar um carater mais técnico-profissional ao
ensino regular. Assim, no seculo XVIII, a educacdo é concebida como instrumento de
emancipacdo coletiva, e o discurso filoséfico da modernidade (devido as Luzes da instrugéo e
do conhecimento) orientava os professores a ensinar para instruir o povo, e também formar
cidadaos esclarecidos (TARDIF; LESSARD, 2011).

Tardif e Lessard (2011) afirmam que, nos séculos XIX e XX, perante o desenvolvimento
da industria e o crescimento dos idearios liberais, o Estado investe acentuadamente no campo
educativo. Nesse periodo, o trabalho docente muda de sentido, pois ndo basta aos sujeitos
obedecer as regras mecanicamente, mas entendé-las. “A partir desse momento [...], 0s
professores sdo considerados agentes sociais investidos de uma multiddo de missdes, variaveis
segundo as ideologias e os contextos politicos e econdmicos vigentes [...]” (TARDIF;
LESSARD, 2011, p. 36).

Diante do cenéario exposto, Ferreira e Hypélito (2010) mostram que o trabalho docente

é diferenciado de outros, na medida em que envolve um alto grau de subjetividade, e ndo se tem
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uma medida absoluta daquilo em que ele resulta. Além disso, estudos de Gatti (2014) apontam
para a complexidade do papel do educador escolar, que implica ndo s6 dominio de
conhecimentos disciplinares e de metodologias de ensino, como também compreensédo sobre o
desenvolvimento — cognitivo, afetivo, social — das criancas e jovens, capacidade de lidar com
diferengas (por exemplo, a heterogeneidade dos alunos) e habilidade de comunicagdo, bem
como de geracdo de motivacgao para o conhecimento.

Conforme evidenciam Moreira et. al. (2020), é no exercicio da docéncia que o professor
edifica conhecimentos necessarios a sua acdo, permitindo-lhe o constante exame de seu trabalho
de maneira critico-reflexiva, fundamental para o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional. Nesse sentido, concebemos a func¢ao de ensinar como multifacetada e complexa,
que exige um profissional critico e formacdo voltada para essa funcéo.

Corroboramos com Piunti (2015) ao afirmar que a docéncia no século XXI apresenta o
status de uma profissdo autbnoma e, a0 mesmo tempo, dependente das varidveis politicas e das
cobrancas publicas. Entendemos que as demandas advindas das esferas governamentais
conduzem o trabalho dos professores para uma tarefa dinamica, com efeitos imprecisos,
exigindo desses profissionais iniciativa e esforco perante os desafios que surgem no cotidiano.

Inferimos que além dos elementos apresentados que integram o trabalho docente, essa
atividade sofre os efeitos das reformas educacionais ocorridas a partir da década de 1990. De
acordo com Marcelo e Vaillant (2009), as instancias politicas encarregadas de planejar e regular
a educagdo vém promovendo uma visdo do docente com comportamento “fastfood”, ou seja,
um consumidor de reformas e executor de novas propostas educacionais sem compreendé-las,
por imposicdo burocratica das instituicdes em que lecionam. Percebe-se que, muitas vezes,
essas reformas advém de contextos que ndo condizem com a realidade em que eles atuam.

Sendo assim, Dutra (2018) afirma que direcionar o debate sobre o trabalho docente na
perspectiva das politicas de avaliacdo é estar atento a percepc¢éo da educacao na logica de quase
mercado. E conceber a escola publica e a acdo docente como instancias que se reestruturam
devido a influéncia da ideologia neoliberal. Além disso, é fundamental compreender o quanto
as mudancas nas atividades que caracterizam o trabalho docente, frutos de reformas
educacionais, trouxeram a perspectiva de trabalho docente como atividade produtiva.

No cenario educativo brasileiro, percebe-se a aplicacdo de um grande numero de
avaliacdes nos diferentes niveis e segmentos de ensino. Entretanto, nota-se que os resultados
dessas provas ndo tém levado a transformacbes na estrutura e nas condi¢Bes de trabalho
docente. Observamos que as politicas de avaliacdo emitem seus resultados por meio de

relatorios pedagdgicos, mapas, boletins, indicadores (que na maioria das vezes os professores
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ndo conseguem interpretar), sem, no entanto, promover agdes concretas e eficazes no contexto
escolar. Dessa forma, torna-se fundamental problematizar o papel das avaliagbes externas.

Outro aspecto que merece destaque nesse conjunto de mudangas refere-se a carga de
trabalho. Tardif e Lessard (2011) ressaltam que esta aumentou nas Gltimas decadas, nédo
somente no nimero de horas, mas em dificuldades e complexidades, com uma deterioracdo na
qualidade da atividade profissional. Desse modo, a docéncia tornou-se um trabalho mais
complexo, sobretudo no plano emocional, com mais dificuldades no relacionamento com os
alunos e fragilizacdo dos valores tradicionais, como, por exemplo, o respeito para com 0s
professores, que se sentem desestimulados com o seu trabalho diante da falta de perspectiva de
crescimento na carreira e da desvalorizacéo e desrespeito da comunidade atendida.

Além disso, estudos de Nogueira (2012) nos mostram que a sobrecarga de trabalho
docente acontece devido a fatores como o grande namero de alunos por sala, auséncia de
materiais, falta de apoio institucional e de reconhecimento profissional, dificuldade para
efetivar as atividades e descontentamento com a propria forma de atuacéo, diretamente ligados
as determinagOes institucionais. Nesse sentido, Pereira (2021) afirma que os problemas
causados pelo excesso de trabalho sdo pouco valorizados pelas politicas educacionais. Assim,
0 mais comum é enxerga-los como problemas situados e concluir que, para sua resolucdo, cabe
ao professor criar estratégias de superacao.

Entre as regulamentacdes que existem nos documentos oficiais quanto as condi¢des que
deveriam ser oferecidas ao trabalho docente, Pereira (2021) evidencia que a realidade
encontrada ainda é marcada por um descompasso entre o ideal e o real. Sendo assim, o autor
destaca que os docentes sdo vistos como o0s profissionais que devem solucionar os problemas
que emergem tanto na educacdo como na sociedade em geral. Entretanto, ndo possuem o
reconhecimento social, politico e econdmico pelos servicos prestados.

Ao discutirmos sobre as condi¢bes de trabalho, é preciso considerar que também
ocorrem, nas escolas publicas, processos de precarizacao e intensificacdo do trabalho docente,
com destaque para as pessimas condicdes em que esse profissional atua, tais como
desqualificacéo profissional, baixos salérios, infraestrutura inadequada dos prédios, além da j&
citada implementacdo de exames nacionais de avaliagdo de desempenho de alunos e professores
e padronizacéo dos curriculos da educacio basica (BOING; LUDKE, 2004).

Nesse aspecto, o0s estudos de Garcia e Anadon (2009) ressaltam que as novas exigéncias
no processo de trabalho escolar e docente resultam na intensificagdo do trabalho sob dois
aspectos: a intensificacdo pela ampliacdo das demandas profissionais na vida das professoras,

impelidas desde uma perspectiva administrativa e burocratica; e a autointensificacdo, pela
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exploracdo do sentimento de profissionalismo das professoras e de sua autoimagem calcada no
cuidado e no zelo que caracterizam historicamente a educagédo da infancia.

Diante disso, concordamos com Diniz Pereira (2007) ao ressaltar que, quando as
condicdes de trabalho séo precarias, ndo sé a realizacédo do ensino fica prejudicada, mas também
os efeitos dos processos formativos, sejam iniciais ou continuados. Nessa situacédo, torna-se
praticamente impossivel conceber a escola como um local de produgéo de conhecimentos e de
saberes. A tarefa do professor torna-se meramente “dar aulas”, uma vez que nio ha tempo para
0 estudo e para analises sistematizadas da pratica docente.

Perante esse cendrio, € que surgiu a ideia de desenvolver uma pesquisa mais
aprofundada, voltada para a anélise da relacdo da avaliacdo externa destinada a alfabetizacéo,
o0 Programa de Avaliacao da Alfabetizacdo (Proalfa), e suas implicagdes em uma das dimensdes
do sistema escolar, a acdo docente. Tal estudo teria a possibilidade de levantar elementos que
permitissem a compreensdo sobre como os docentes ressignificam o Programa e as relagoes
que podem estabelecer com avaliacBes governamentais, apontando limites e possibilidades
concretas dessa prova na realidade escolar.

André (2010) ressalta que eleger o professor como objeto de estudo significa conhecer
melhor esse profissional e seu trabalho, com o intuito de encontrar caminhos mais efetivos para
alcancar um ensino de qualidade. Dessa forma, ao centralizarmos a anélise da docéncia sobre
os efeitos que a politica do Proalfa acarreta na sua acdo pedagogica, torna-se importante
evidenciar algumas dimensdes estruturantes da profissdo docente, sob a ética dos autores
inseridos nesse campo de pesquisa.

A temdtica da avaliagdo educacional sempre esteve presente em minha trajetdria
académica enquanto pesquisadora. Inicialmente, no trabalho de conclusdo de curso em
Pedagogia®, investiguei como o professor representa as avaliagdes externas, bem como quais as
implicacdes destas para o seu trabalho. Os resultados mostraram que esses testes geram
indicadores para a melhoria da educacdo, mas ndao promovem o desenvolvimento processual e
integral do aluno. Constatou-se, também, que a direcdo das escolas responsabiliza o professor
pelo sucesso ou fracasso do aluno, criando uma pressdo para um bom desempenho nas

avaliacOes externas.

5 Intitulado como “Avaliacdes externas em foco: percepgdes e efeitos para o trabalho docente”, esse trabalho foi

defendido no ano de 2010 como exigéncia para a conclusdo do curso de Pedagogia na Universidade Federal de
Vicosa, sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Céssia do Carmo Pires Fernandes.
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No curso de especializagdo®, foi realizada uma atualizagéo do estado do conhecimento,
com o intuito de compreender o delineamento da avaliagdo de maneira geral nos Institutos
Federais de Educacéo Profissional e Tecnologica (EPT), realizada pelos docentes e alunos que
estdo inseridos no ensino técnico integrado ao médio no contexto da EPT. Os resultados da
pesquisa apontaram que a avaliagdo precisa ampliar o debate cientifico acerca da avaliacdo de
politicas publicas voltadas para a EPT. Infere-se que, enquanto aprendizagem, a avaliacdo deve
romper com o0 modelo tradicional para que esse instrumento seja um elemento diagnostico que
auxilie no crescimento e no desenvolvimento integral do estudante, possibilitando a reflexéo e
a tomada de decisbes pedagdgicas por parte do professor.

Ainda nesse cenario de pesquisas académicas, com a dissertacdo de mestrado em
Educagdo’, buscou-se compreender as influéncias do processo de avaliagdo em larga escala da
Prova Brasil em escolas onde atuavam docentes do 5° ano. O estudo mostrou que as politicas
de avaliacdo educacional tém como foco os resultados de desempenho dos alunos, porém néo
propiciam melhores condic6es de trabalho aos professores. Além disso, a pesquisa evidenciou
que essa realidade € replicada nos cursos de formacéo continuada, em sua maioria voltados para
os resultados da avaliacdo obtidos nas escolas, sem destaque para situac6es da pratica cotidiana
dos docentes (que ndo sdo ouvidos), contribuindo para a precarizacdo do trabalho desses
profissionais.

Nos trés estudos mencionados, houve um fio condutor que me orientou a refletir, de
maneira cada vez mais ampla e profunda, sobre as avaliacdes externas em larga escala. Sendo
assim, este trabalho avanca em relacdo aos anteriormente realizados, no sentido de realizar uma
leitura diferente para o proprio objeto de estudo, que é o Proalfa: a discussao da politica para o
contexto da préatica docente.

Com a consolidacao das avaliagfes externas no contexto da educacédo basica mineira ha
mais de vinte anos, interessa-nos compreender neste trabalhno o movimento realizado pelas
docentes para se apropriarem da avaliagdo externa do Proalfa, traduzindo-o em a¢es. Isso daria
suporte para a discussdo da politica educacional avaliativa na dimensdo da pratica cotidiana,

lugar em que as vozes dos professores se fazem presentes.

®  Com o titulo de “Reflexdes sobre o processo avaliativo dos estudantes do ensino médio integrado (2013-
2017)”, esse trabalho de conclusdo de curso foi desenvolvido em 2018, na Pés-Graduagdo Lato Sensu em
Docéncia na Educagdo Profissional e Tecnoldgica no Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais - Campus
Rio Pomba, sob a orienta¢do da Prof.2 Msc. Flavia Luciana Campos Dutra Andrade.

7 A pesquisa foi desenvolvida no PPGE/UFV no ano de 2014, sob a orientagdo da Prof.2 Dr.2 Alvanize Valente
Fernandes Ferenc, com o titulo de “Politicas de Avaliacdo em larga escala e suas implica¢Bes para o trabalho
docente em escolas publicas de Vigosa-MG”.
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Para tanto, investigaram-se as percepcoes dos professores que atuam nos 3° anos iniciais
do ensino fundamental em relagdo a aspectos como: 0s processos de apropriacao dos resultados
dessas avaliagdes externas; 0s usos que tém sido feitos acerca desses resultados; como o0s
resultados tém direcionado a acdo docente no contexto da pratica e como os docentes
apreendem os significados dos elementos que integram as avaliacdes do Proalfa.

O presente trabalho encontra-se organizado em seis capitulos. Apds esta introducao, no
capitulo 2, delineamos o referencial tedrico sobre a avaliagdo educacional adotado,
sistematizando o que dizem os autores que discutem essa tematica nas dimens@es historica e
politica. Identificam-se as praticas de avaliacdo da aprendizagem na escola, 0 modo como ela é
propagada na sala de aula e 0s usos que se tém realizado acerca dos seus resultados. Além disso,
analisa-se a relacdo entre a qualidade do ensino e as avaliagfes externas, bem como outros
aspectos envolvidos no Proalfa.

No capitulo 3, busca-se compreender a implementacdo das avaliagbes sistémicas do
Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacgéo Publica (Simave) no contexto estadual
e seus programas. Descreve-se ainda o processo de divulgacao dos resultados dessas provas.

No capitulo 4, apresenta-se a producdo cientifica acerca do Simave e do Proalfa nos
trabalhos catalogados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) por meio de teses e dissertacGes que abordam essa tematica.

No capitulo 5, apresentam-se os procedimentos metodolégicos que orientam este
estudo, as etapas para a realizacdo do trabalho, a pergunta de partida e os objetivos da pesquisa.
Explicam-se os instrumentos de pesquisa utilizados para a coleta dos dados. Mediante as
questdes de interesse deste trabalho, disserta-se sobre os participantes e sobre o perfil da escola
investigada.

A apresentacdo e a analise dos dados constituem o capitulo 6. Nele responde-se a
pergunta desta pesquisa, mediante a analise das falas das docentes sobre: os significados
atribuidos a avaliacdo do Proalfa, formas de apropriacdo e usos dos resultados na escola, além
dos efeitos dessa politica sobre a acdo docente, entre outros.

As conclus6es sdo sintetizadas nas consideracoes finais.

A intencdo deste trabalho é contribuir para a discussdo no campo dos estudos referentes
as avaliacOes externas e o trabalho desenvolvido pelos professores. Acredita-se que esta
pesquisa pode se somar a outras que, embora se debrucem sobre outros fendmenos, apresentam

a mesma intencdo de contribuir para que as escolas publicas oferecam um ensino de qualidade.
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2 AVALIAGAO INTERNA E AVALIACAO EXTERNA: APROXIMAGCOES NO
AMBITO DA SALA DE AULA

O presente capitulo foi dividido em quatro partes.

Inicialmente, apresentamos um delineamento sobre as dimenses histérica e politica
acerca da avaliacdo educacional. A partir disso, buscamos os referenciais teorico-
metodoldgicos nos autores que discutem a formacéo de professores, especificamente aqueles
trabalhos que envolvem as politicas implementadas para a sala de aula.

Em seguida, problematizamos a questdo da qualidade do ensino no contexto das
politicas das avaliacbes externas.

Na sequéncia, apresentamos as praticas de avaliacdo na escola, ressaltando o que € o ato
de avaliar, qual o papel a ser desempenhado pelos professores diante desse instrumento e como
os resultados gerados por ela incidem sobre os estudantes.

Por fim, discutimos sobre a maneira como as avaliagfes internas e externas estdo
difundidas na sala de aula e os usos dos seus resultados na pratica docente dos anos iniciais do
ensino fundamental. Também nos reportamos a uma discusséo sobre os usos dos resultados da
avaliagdo da aprendizagem na escola, ressaltando a importancia da articulagdo dos resultados
avaliativos nas suas diferentes esferas e niveis para a concretizacdo de uma educacao

emancipatoria.

2.1 Avaliacédo Educacional: algumas dimensdes historicas e politicas

Para analisar os reflexos da avaliagdo externa — mediante a politica educacional mineira
do Simave e do Proalfa — sobre a acdo docente na sala de aula, abordarei de forma sintética suas
dimensGes conceitual, historica e politica, bem como suas func¢bes no contexto da producéo de
conhecimentos presentes no campo da formacao de professores.

Podemos observar, com Chueiri (2008), que a préatica da avaliacdo ndo é uma atividade
neutra, mas sim dimensionada por um modelo teérico de mundo, de ciéncia e de educac&o.
Nesse contexto, o professor interpreta e atribui sentidos e significados a avaliacdo escolar
ancorado em suas vivéncias e conhecimentos. Em relacdo a dimens@o conceitual, a autora
evidencia que as concepgOes pedagdgicas que integram as praticas de avaliagdo no contexto
escolar podem ser distribuidas em quatro categorias: examinar para avaliar; medir para avaliar;

avaliar para classificar e avaliar para qualificar.
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A primeira concepcao da avaliagdo que circunda o ambiente escolar é que avaliar seja
sindnimo de examinar. De acordo com Luckesi (2011, 2018), a tradicdo dos exames® escolares
que conhecemos e vemos ser praticados no ambiente escolar nos dias de hoje® (Pedagogia do
Exame) tem suas origens com a emergéncia da modernidade na Europa. Assim, por meio das
pedagogias catélico-jesuitica do século XV1 e protestante-comeniana do século XVII, buscava-
se alcancar uma meta, uma qualidade na aprendizagem por parte dos estudantes.

Quando se fala dos instrumentos de avaliacdo usados em ambas as perspectivas
pedagdgicas, encontramos em Luckesi (2011, 2018) dois recursos. Na estrutura jesuitica, havia
a pauta do professor (caderneta), que permitia acompanhar a aprendizagem e registrar
orientacOes para os alunos nas aulas e estudos; dessa forma, ao final do ano letivo, a evolucdo
do estudante era detectada mediante os resultados dos exames escolares. Por sua vez, a
configuracdo pedagogica comeniana também utilizou uma postura semelhante, e, para que 0s
estudantes aprendessem, eram prescritas sucessivas provas relacionadas aos conte(dos
ministrados, ao término de cada aula, dia, semana, quinzena, més e ano letivo.

O segundo conceito que Chueiri (2008) evidencia ser dominante no contexto escolar é
que avaliar significa medir o desempenho. Tal concepcdo surgiu no inicio do século XX, nos
Estados Unidos, com os testes educacionais desenvolvidos com os estudos de Thorndike. Os
resultados desses estudos levaram a concretizacdo dos testes padronizados, que visavam medir
habilidades e aptiddes dos estudantes.

Chueiri (2008) destaca que, no mesmo periodo, a Psicologia dava sua contribuicdo ao
campo da avaliacdo educacional, com seus testes psicolégicos sobre a psicometria, resultando
no primeiro teste de inteligéncia para criancas e adultos, em 1905, com Binet e Simon; e
também com os estudos da Psicologia Comportamental sobre a aprendizagem, segundo a qual
se considera que essa pode ser quantificada, medida; o que fundamenta a Pedagogia Tecnicista.
Portanto, a ideia de avaliar a aprendizagem visava quantificar resultados e comprovar o
rendimento do estudante ancorado em objetivos predefinidos.

A terceira concepcao que a avaliacdo assume na escola € a de aferir o desempenho do

estudante por meio da classificagcdo. Chueiri (2008) ressalta que essa classificacdo demarca os

8  Ainda de acordo com Luckesi (2011), ha registros de que esses exames eram conhecidos e utilizados na China
3.000 anos antes da era cristd, para selecionar homens para o exército ou profissionais para a administracdo do
Império.

® O autor expde que as praticas nacionais de avaliagdo (Enem e o Sinaes) reforcam a cultura do exame. Para ele,
0 que deveria predominar na sala de aula é o diagnéstico como maneira de acompanhar e reorientar a
aprendizagem, ao invés de exames como recursos de classificaco.
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espacgos dos alunos na escola, seus limites e possibilidade de aprendizagem; sendo delineada
por meio de pares excludentes como: capaz/incapaz, forte/fraco, bom/mau, entre outros. Assim,
a concepcdo classificatoria tem sua expressdo nitida com a avaliagio somatival®, que se
materializa por meio da nota, registro que indica o produto final do desempenho escolar.

No quarto momento observamos que o significado assumido pela avaliagdo no contexto
escolar se caracteriza pela concep¢do qualitativa, que surge a partir da década de 1960 para
superar as criticas atreladas aos modelos anteriores baseados na quantificacdo (CHUEIRI,
2008). A perspectiva qualitativa utiliza elementos e técnicas da pesquisa etnografica, como a
observacao e registros. Assim, o destaque deixa de ser nos produtos e passa a ser no processo,
com um delineamento flexivel que permite um enfoque progressivo no processo de avaliar;
entdo, a avaliacdo com esse cunho se torna emancipatoria, aproximando-se a0 maximo da
realidade.

Perante o exposto, nas diferentes perspectivas de avaliar (examinar, medir, classificar
ou aferir a qualidade), observamos que, em determinados segmentos de ensino, uma dessas
dimens@es pode ser mais contemplada. Como exemplo, nos anos iniciais do ensino fundamental
h& uma perspectiva mais processual, qualitativa; ja no ensino médio, a aprendizagem é medida
por notas, classificagOes, exames, visando a preparacdo para os vestibulares. Sobre isso, Piunti
(2015) mostra que os exames ao final de um determinado percurso evidenciam uma concepgéo
tradicional de avaliagdo e de curriculo, que manifesta a intencdo de controle sobre os resultados
oriundos da educacdo escolar. Dessa maneira, 1SS0 se tornou imperativo dentro da ldgica
econbmica que é incorporada a educacdo, como forma de verificar a qualidade dos sistemas
educativos. Assim, essa condicdo fez emergir, nas agendas governamentais, politicas de
avaliacdo para todos os niveis escolares.

Evidencia-se que as concepg¢des pedagogicas subjacentes a avaliacdo no ambiente
escolar estdo relacionadas as mudancas que vém acontecendo no que tange as concepcdes de
educacédo desde que a escola foi organizada como lugar de educacdo formal. De acordo com
Sousa (2009), e importante analisar também na legislacdo educacional brasileira as concepgoes
subjacentes de avaliacdo da aprendizagem nesses documentos, pois as tendéncias existentes em
determinadas épocas podem refletir nas propostas e praticas escolares atuais. 1sso sera

apresentado no quadro 1 a seguir:

10 As modalidades/naturezas de avaliagdo serdo explicitadas no item 2.4- AvaliacOes presentes na sala de aula e
0s usos dos seus resultados na pratica docente.
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Legislacéo do ensino

O que é a avaliacdo da
aprendizagem?

Para que se realiza a
avaliacéo da
aprendizagem?

Quais os principios
orientadores de um
programa de avaliacao?

Como realizar a avaliagéo
da aprendizagem?

Quem é o responsavel pela
avaliagdo?

Decreto n° 19.890 de 04
de maio de 1931

Procedimento de atribuicdo
de notas aos alunos,
mediante seu desempenho
nas provas e exames.

Para classificar, selecionar
aqueles com condicOes de
prosseguir nos estudos.

Inflexibilidade e
imparcialidade

Instrumentos de testagem
como a arguicao oral,
trabalhos praticos, provas
parciais e finais.

Exclusivamente o professor.

Decreto n° 4.244 de 09
de abril de 1942

Procedimento de
mensuracgdo; a énfase € a
representacdo numérica
quantificada do rendimento
do aluno em exercicios e
exames de suficiéncia.

Para classificar o aluno de
acordo com o nivel de
aproveitamento apresentado
nas disciplinas; selecionar
daqueles com condicdes de
prosseguir/concluir os
estudos.

Medida

Com instrumentos de
testagem, para obter as
medidas do rendimento do
aluno (exercicios e provas).

O professor de cada
disciplina.

Decreto n° 4.024 de 20
de dezembro de 1961

Procedimento para julgar o
aproveitamento do aluno
quanto ao seu grau de
satisfatoriedade na série em
curso. A importancia da
avaliago continua é
destacada.

Para aferir o grau de
aproveitamento do aluno,
com o intuito de selecionar
aqueles com condices de
ser promovidos a série
superior.

Continuidade,
compatibilidade com o
trabalho realizado e
necessidade de analise dos
resultados de desempenho
do aluno.

Testes, exames e outros
processos que o professor
adote em face da
experiéncia pedagdgica e do
processo de conhecimento
cientifico na matéria.

O professor, acompanhado
por uma comisséo
examinadora.

Decreto n° 5.692 de 11
de agosto de 1971

Processo que visa
acompanhar e julgar o
desempenho do aluno, tendo
em vista a verificacdo e o
alcance dos objetivos
propostos.

Para classificar e
retroalimentar o
planejamento escolar.

Continuidade, amplitude e
compatibilidade com os
objetivos propostos.

Instrumentos de medida
para 0s aspectos
mensuraveis, e
procedimentos subjetivos
controlados para os
comportamentos ndo
mensuraveis.

O professor e 0s
estabelecimentos de ensino
que verificam o rendimento
escolar.

Decreto n° 9.394 de 20
de dezembro de 1996

Processo que busca
constatar o grau de
progresso do aluno em cada
contetdo.

Para acompanhar o
desempenho escolar do
aluno, visando ao progresso.

Continua e cumulativa,
prevalecendo os resultados
obtidos ao longo do ano
letivo.

Provas e exames concebidos
e aplicados por instancias
externas a escola.

Professor e a Unido decidem
o0s procedimentos de
avaliagdo.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos estudos de Sousa (2009).
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Observamos no Quadro 1 que, até o ano de 1961, a avaliacdo tinha como funcdo
classificar o aluno; adiante, no ano de 1971 com a lei que redefiniu o sistema de ensino no pais,
foi acrescentada a sua finalidade “retroalimentar o planejamento escolar” com objetivos que
evidenciavam a sua potencialidade educativa. Nesta lei também vemos surgir o conceito de
verificagdo, que difere da avaliacdo por causa da dimenséo diagnostica, formativa atribuida a
avaliacdo. Entretanto, foi a partir da legislacdo vigente (LDB, Lei 9.394/96) que o0 termo
“avaliacdo da aprendizagem” foi incorporado ao texto legislativo.

Constata-se que, nos anos iniciais do ensino fundamental, realiza-se mais avaliacdo do
que verificacdo, pois o professor tem no resultado da avaliagdo um retorno do seu trabalho, e,
a medida em que o aluno vai avangando nos anos de escolaridade, a avaliagdo vai perdendo o
lugar desse retorno.

O que vimos sobre a dimensdo historica da avaliacdo educacional permite concluir que
muitas préaticas avaliativas que permeiam a sala de aula hoje contém elementos de avaliagdes
de outras épocas. Nesse sentido, Luckesi (2011) afirma que, em nossas instituicdes de ensino,
nos mais variados segmentos, praticam-se exames escolares, mais do que a avaliacdo da
aprendizagem propriamente dita.

Inferimos que ambas as condutas (examinar e avaliar na escola) podem ser inseridas nas
duas principais logicas do sistema destacadas por Perrenoud (1999): uma tradicional,
representada pelos exames, e outra emergente, representada pela avaliagéo.

Para o autor, a vertente tradicional esta associada a uma avaliacdo a servico da selecao,
em que os alunos sdo classificados mediante a criacdo de hierarquias de exceléncia, ou seja, sdo
comparados e classificados por uma norma de exceléncia, definida pelo professor e pelo
desempenho dos melhores alunos. Assim, a avaliacdo tradicional esta relacionada a atribuicao
da nota, a posicdo que o0 aluno ocupa perante o grupo, nao auxiliando a averiguar se realmente
o0 aluno apreendeu as habilidades e competéncias de determinado conteudo.

A perspectiva emergente, para Perrenoud (1999), relaciona-se a uma avaliacdo que esta
a servico das aprendizagens, atrelada a uma dimensdo formativa. Nesse sentido, a avaliagdo
formativa busca orientar os percursos da formacéo, fazendo um diagndstico individualizado dos
alunos, buscando melhorar o resultado, e néo classificar ou selecionar simplesmente.

E possivel constatar que a forma como o avaliador emprega os recursos, utiliza os
instrumentos, estabelece o procedimento, organiza os critérios de correcédo e expde os resultados
pode remeter & geragdo com a qual o proprio avaliador estabelece vinculos ideoldgicos. Guba
e Lincoln (2011) mostram, por meio de quatro geragdes da avaliacdo, a visao historica do seu

desenvolvimento.
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A primeira geracdo da avaliacdo educacional est4 associada a mensuracéo de atitudes,
comportamento e rendimento. Sua origem advém das influéncias de diferentes fatores
contextuais que estimularam a aplicacéo de testes, como: a ascensdo das Ciéncias Sociais, com
a influéncia de estudiosos como John Stuart Mill, que, em 1843, recomendou a aplicacédo da
abordagem cientifica em pesquisas de fendmenos humanos e sociais (devido a auséncia de uma
base sistematica para as investigacdes nas ciéncias humanas), e o surgimento do movimento da
administracdo cientifica nos setores empresarial e industrial, fundamentado em pesquisas sobre
tempo e movimento para estabelecer os métodos de trabalho mais produtivos.

Dessa maneira, a proximidade do campo cientifico ao estudo de fendmenos humanos e
sociais, nos seculos XI1X e XX, resultou em contribui¢cbes do campo da Psicologia para a
educacdo, emergindo testes na area psicométrica. Um dos aportes para o futuro
desenvolvimento da psicometria aconteceu por meio da pesquisa educacional de Joseph Mayer
Rice, que, em 1897, criou um teste de ortografia buscando adotar medidas mais objetivas para
0 seu ensino e sua avaliagdo. Com esse estudo, Rice percebeu a “futilidade” dos exercicios
ortograficos, ndo encontrando nenhuma correlacdo entre a quantidade de tempo dedicada ao
ensino da ortografia e o nivel de desempenho dos alunos nos testes.

Outro trabalho destacado por Guba e Lincoln (2011) foi realizado em 1905 pelo
psicélogo Alfred Binet, que ficou conhecido por sua contribuicdo no campo da psicometria.
Sua pesquisa, baseada na observacéo de situacdes corriqueiras do cotidiano, buscava detectar o
nivel de retardamento mental das criancas nas escolas francesas. Para isso, Binet construiu um
teste bem-sucedido, com a finalidade de medir a inteligéncia e o desempenho dos individuos,
classificando-os conforme os diferentes niveis mentais e suas competéncias. Tal escala visava
determinar o quociente de inteligéncia (QI) desses alunos. Também serviu de modelo para
varios dos testes de QI que foram depois utilizados no &mbito pedagogico.

Podemos constatar que a primeira geracdo da avaliacdo, segundo Guba e Lincoln
(2011), delineia um contexto pedagdgico. Os autores destacam que o principal objetivo da
escola era ensinar aos alunos o que acreditava ser o certo. A fungéo do professor/avaliador era
técnica, e, para mensurar a aprendizagem dos alunos (observando se haviam dominado o
conteddo ensinado), ele utilizava exames e testes, sobretudo na sua forma oral e individual.
Nessa perspectiva, as funcdes da avaliacdo eram administrativas; o ato de avaliar buscava
traduzir a capacidade que o aluno tinha em reproduzir o que lhe houvesse sido transmitido pelo
professor.

Em contrapartida & geracdo anterior, o sentido que orienta a segunda geragdo de

avaliacdo é a descricdo. Seu surgimento foi influenciado pelo p6s-Primeira Guerra Mundial,
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quando se verificou que os curriculos escolares precisavam passar por uma reforma, sendo
fundamental um melhor entendimento do objeto avaliativo. Dessa forma, a funcdo do avaliador
(além de cumprir aspectos técnicos da geracdo anterior) incluia descrever os dados sobre o
alcance dos objetivos de ensino por parte dos alunos, ou seja, 0 modo como eles realizavam as
aprendizagens, avaliando em que medida tais objetivos foram atingidos ou néo.

Outro aspecto destacado nessa geracdo por Guba e Lincoln (2011) é que, nesse periodo,
houve uma alteracdo importante sobre a avaliacdo mensuravel realizada por Ralph Tyler. O
pesquisador, em seus estudos, buscava “[...] aperfeicoar os curriculos que estavam sendo
desenvolvidos e confirmar se eles estavam funcionando” (p. 35), fazendo emergir a avaliagéo
de programas. Tyler também desenvolveu um modelo de avaliagdo centralizado em objetivos
comportamentalistas, e, assim, inseriu a expressao avaliacdo educacional ao relacionar a
avaliacdo com a necessidade de estabelecer objetivos para o que se pretendia avaliar.

Cabe enfatizar que, na segunda geracdo, o ato de avaliar significa confrontar 0s
resultados obtidos com os objetivos que foram previamente fixados. Logo, a avaliagdo continua
a ser entendida como medida ndo dos conhecimentos adquiridos, mas dos objetivos
inicialmente previstos.

A terceira geracdo discutida por Guba e Lincoln (2011) corresponde a avaliacdo
associada a formulacéo de juizos de valor; ela progride no sentido de refletir sobre a importancia
do objeto de avaliacdo e os valores de quem se sobressai nesse processo. O fato histérico que
desencadeou essa geracdo foi o langcamento do Sputnik (primeiro satélite desenvolvido pelo
programa espacial soviético) em 1957, que deu inicio a corrida espacial. Esse foi um dos
acontecimentos que marcaram a Guerra Fria (a disputa politico-ideoldgica travada por norte-
americanos e soviéticos a partir de 1947). Esse contexto de disputa entre os dois paises foi
levado para a escola, e aquilo que era ensinado nela (como o curriculo) estava voltado a
perspectiva do confronto.

Percebe-se que essa fase avanca no sentido de comegar a refletir sobre a importancia do
objeto de avaliagdo. Por sua vez, o avaliador, alem de manter as funcGes técnicas e descritivas
(das outras geracdes), torna-se um julgador do processo avaliativo e de todas as dimensdes do
objeto. Em 1967, o pesquisador Michael Scriven expde uma série de problemas que nao tinham
sido tratados adequadamente nas geragdes anteriores, levando ao surgimento de novos modelos
de avaliagéo.

Entretanto, a profusdo de tais modelos exigiu a insercdo do juizo de valor no
procedimento avaliativo, sendo necessaria a indicacdo dos objetivos e o desempenho

considerado padréo segundo o qual os sujeitos deveriam ser submetidos a avaliagdo; bem como
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a necessidade de um especialista em avaliacdo com o papel de juiz. Esse foi um periodo em que
as avaliagdes deveriam fornecer elementos de ordem valorativa. Os avaliadores (professores),
além de manterem as suas funcdes técnicas e descritivas, tém a funcéo de atuar como juizes das
acOes desenvolvidas pelos alunos e dos resultados por eles alcancados.

Perante o exposto sobre as trés geracdes de avaliacdo, evidencia-se que cada uma delas
apresentou avangos tanto no processo de ensino quanto nos percursos de aprendizagem.
Contudo, Guba e Lincoln (2011), ao reconhecerem as limitacdes'! das geracbes anteriores,
fazem uma ruptura epistemoldgica com elas. Assim, a avaliacdo passa a ocupar uma funcgéo
pedagogica, relacionada diretamente ao processo de ensino-aprendizagem, com a funcdo de
melhorar as aprendizagens dos alunos, ou seja, indo além do classificar.

E nesse momento, nos anos 2000, que surge a avaliacdo de quarta geracio (GUBA;
LINCOLN, 2011). Ancorada no paradigma construtivista, com o intuito de superar 0s
problemas dos métodos de base positivista, rompendo com essa corrente até entdo
predominante, a avaliacdo de quarta geracdo privilegia a dialética e o construtivismo, ao inves
de principios como objetividade e generalizacdo. Para os autores, essa avaliacdo é delineada

como:

[...] um modelo de avaliacdo em que as reinvindicacOes, preocupacdes e
questdes dos grupos de interesse ou interessados (stakeholders®?) servem
como enfoques organizacionais (principio para determinar quais informagdes
sdo essenciais), que sdo implementados de acordo com 0s preceitos
metodoldgicos do paradigma de investigacdo construtivista (GUBA,
LINCOLN, 2011, p. 59).

O predominio do avaliador nesse processo € substituido pela valorizagcdo do
envolvimento dos pontos de vista de todos os grupos de interesse. O professor se insere no
processo de avaliar, repensando a sua pratica pedagdgica. Com isso, torna-se possivel
incorporar a pluralidade de sujeitos e percepcdes, favorecendo a constru¢do de consensos ou
divergéncias sobre o objeto da avaliacdo. Sendo assim, a quarta geracdo abarca uma visao
critica do processo de avaliacdo, em que a negociacdo € elemento fundamental, pois busca

integrar as dimensdes técnicas, sociais, culturais, politicas e contextuais.

11 Entre elas, os autores evidenciam: tendéncia ao gerencialismo e incapacidade de acomodar o pluralismo de
valores (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 39).

12 Esses grupos sdo formados por pessoas com caracteristicas comuns, que tém algum interesse no desempenho,
no produto ou no impacto do objeto da avaliagcdo. Guba e Lincoln (1988) apresentam trés grupos: os agentes
(as pessoas envolvidas em produzir e implementar o servico); os beneficiarios (as pessoas que se beneficiam,
de alguma forma, com o uso do servico) e as vitimas (as pessoas que sao afetadas negativamente pelo servico).
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Nesta perspectiva, Guba e Lincoln (2011) evidenciam que as func¢des do avaliador séo
incorporadas das geragdes anteriores, mas redefinidas, ganhando novos desdobramentos, o que

pode ser visualizado no quadro a seguir:

Quadro 2 — Caracteristicas e fun¢des dos avaliadores nas diferentes geragdes

Geragdes anteriores Na avaliacdo de quarta geracéo

Convertida para a funcéo de instrumento

12 geracdo: Técnico — especialista em humano e analista de dados humano. O

mensuracdo, elaborador de testes e estatistico. avaliador usara principalmente métodos
qualitativos.

22 geracdo: Descritor — detalhava os critérios de | E responsavel por oferecer uma descrigio densa

pontos fortes e fracos para a consecucdo de do contexto e dos fatores que se sobressaem

objetivos especificos. dele.

Torna-se mediador do processo de julgamento.
Sua funcdo é facilitar a apresentacdo de juizos
de valor, conclus@es e recomendacdes pelos
participantes/interessados que estdo atuando sob
uma agenda de negociacdo desenvolvida em
conjunto.

3% geracdo: Julgador — extraia conclusdes sobre
0 sucesso, a eficacia, a utilidade do sujeito-
objeto de avaliacéo.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos estudos de Guba e Lincoln (1989).

Percebe-se que a avaliacdo de quarta geracao esta focada mais no processo do que nos
resultados. Pautada na negociacdo, ela privilegia o didlogo como método de ensino; assim, o
avaliador e seus aprendizes estabelecem uma relacdo de horizontalidade, atuando juntos na
construcdo do conhecimento. Cabe destacar ainda que, nessa geracao, a pratica educativa é
concebida como ato politico de conscientizacao e transformacao da propria realidade.

Conforme apontam Marinho et al. (2014), no decorrer dos anos, as concepgoes de
avaliacdo tém sofrido transformacdes significativas em funcdo da evolucdo das politicas
educacionais e dos papéis atribuidos ao curriculo e a educacdo escolar. Nessa trajetoria, a
avaliacdo complexifica-se, ndo apenas no nivel conceitual, mas também nas préaticas que a
materializam. A discussao sobre as quatro gera¢des da avaliacdo contribui para o entendimento
da prética da avaliacdo nos diferentes contextos escolares.

De uma forma geral, podemos afirmar que a avaliacdo educacional apresenta diferentes
dimensdes, que se organizam de acordo com o interesse do processo avaliativo. A escolha da
dimensdo da avaliagdo esta ancorada na abrangéncia da acdo educativa que se almeja subsidiar.
Sendo assim, temos como exemplo que a avaliacdo realizada na sala de aula deve subsidiar a
acao do professor na escola e abarcar elementos cognitivos acerca do desempenho dos alunos.
Por sua vez, a avaliagdo sistémica fornece informacdes para o desenvolvimento de politicas

educacionais nos diferentes entes federativos.
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Nessa perspectiva, inferimos que a postura assumida no momento em que se avalia o
objeto/sujeito ndo é neutra, uma vez que os significados atribuidos ao ato de avaliar, suas
finalidades associadas ao campo pedagdgico, a opcdo pela utilizacdo de determinados
instrumentos e técnicas e 0s usos que se faz dos resultados avaliativos exteriorizam uma
concepgdo especifica de sociedade e do tipo de cidaddo que a escola deseja formar.

A dimensdo politica da avaliagdo educacional também influencia significativamente as
praticas avaliativas do contexto escolar. Para Grego (2013), a ideia de que a avaliacdo é uma
atividade politica reside no fato de que todo modelo de avaliacdo se fundamenta em
pressupostos filosoéficos e epistemoldgicos sobre: a natureza e a educabilidade do ser humano;
0 modelo de sociedade que se deve privilegiar e a concepg¢éo de conhecimento assumida.

Freitas et al. (2014), que tém seu trabalho ancorado na dimenséo politica da avaliacéo,
declaram que a literatura referente a essa tematica nem sempre favorece o entendimento
multifocal da questéo, pois, na maioria das vezes, se restringe a abordar a dimensdo técnica que
envolve o fendmeno avaliativo. No entanto, o aprofundamento dos estudos para além da técnica
em avaliacdo da aprendizagem se constitui como indispensavel, uma vez que a dimensdo
politica tem papel central no direcionamento dos processos decisorios da avaliacao.

Diante disso, em funcdo dos pressupostos que a orientam, a avaliacdo traz explicita ou
implicitamente a orientacdo politica a que se vincula. Para Grego (2013), € importante

mencionar algumas questdes basicas quando ressaltamos essa dimenséo:

A quem serve a avaliagdo? Que pressupostos e valores sao assumidos explicita
ou implicitamente pelos modelos, enfoques ou metodologias de avaliacdo?
Quem tem controle sobre o que sera avaliado, sobre o que vale em educacéo?
Que usos sdo feitos dos resultados da avaliagdo, e a quem esses USOS
beneficiam? Qual a ideologia implicita e que efeitos a avaliagdo produz nas
diferentes audiéncias envolvidas no processo educacional? (GREGO, 2013, p.
22).

Praticas que qualificam e democratizam a educacdo podem garantir o direito a
aprendizagem, a emancipacao e o exercicio pleno da cidadania para todos os sujeitos. Em uma
analise da histdria recente, Freitas et al. (2014) apontam que a década de 1990 ficou marcada
pela efetivacdo de politicas publicas educacionais liberais, com destaque para a inser¢éo da
avaliacdo no sistema de educagdo em nosso pais. Para 0s autores, essas politicas conseguiram
éxito em colocar na escola significativa parte das criancas em idade escolar, porém néo
garantiram a qualidade da educacdo a todos os estudantes.

Dessa maneira, vemos que 0 acesso € garantido, mas a permanéncia da igualdade de

desempenho, ndo, uma vez que outros elementos influenciam, como: a heterogeneidade dos



32

tempos de aprendizagem dos estudantes; fatores extraescolares, como condi¢do social e
contextos sociais onde a escola esta localizada; e demais variaveis do processo educativo, que,
por sua vez, desencadeiam os resultados da escola. Nessa perspectiva, Freitas et al. (2014)
evidenciam que a avaliacdo tem sido usada para legitimar a desigualdade das trajetdrias de
fracasso/sucesso dos aprendizes, sob o argumento da meritocracia. Assim, a ideologia do
esforco pessoal justificaria a diferencga entre ser ou ndo bem-sucedido.

No que se refere aos aspectos politicos envolvidos no instrumento avaliativo nas escolas,
Freitas et al. (2014) enfatizam que o papel das politicas regulatorias®™ é transferir o poder de
regulacdo do Estado para o mercado, ou seja, privatizar servicos que sdo publicos,
desresponsabilizando o Estado de agdes que sdo de sua competéncia. E, ainda, deixando que
esses servigos sejam gerenciados apenas pelas leis de mercado.

A consequéncia desse processo para 0 ambito educacional € a imersdo de propostas
politicas nos diversos espacos dos sistemas de ensino. Nesse cenario, Novaes (2014), Freitas et
al. (2014) e Sousa ¢ Oliveira (2003) destacam o conceito de “quase-mercado”, que, ao adentrar
nos sistemas de avaliacGes externas em larga escala, se efetiva para induzir os membros da
sociedade acerca da sua legitimidade, com o suposto objetivo de promover melhorias no campo
educacional.

Sendo assim, os autores afirmam que, com a utiliza¢do do “quase-mercado”, o Estado
busca incorporar 0 modelo de gestdo empresarial na gestdo publica, pautando-se nos resultados
dos testes padronizados. No caso da educacdo, como exemplo de medidas cabiveis, encontram-
se 0S mecanismos que evidenciam maior potencial de se adequarem a ela, que sdo as politicas
de avaliagdo, associadas ou ndo a estimulos financeiros. Logo, o entendimento do “quase-
mercado” no campo educativo ¢ de que nao sdo necessarios grandes investimentos para a
melhoria da qualidade no ensino, mas acdes (por parte do Estado) de racionalizacdo e
reorganizacdo, com o objetivo principal de reduzir as despesas publicas e garantir eficiéncia e
eficacia dos servigos prestados.

Diante disso, Sousa e Oliveira (2003) afirmam que a avaliacdo se torna um mecanismo
indutor da exceléncia, e que, ancorada na lgica de mercado, se modifica em dois sentidos. De
um lado, torna-se o eixo central nos mecanismos de controle, que se deslocam dos processos

para os produtos, via testagens sistémicas, sem considerar o contexto e a forma como ocorre 0

13 Cabe destacar que, para esses autores, o termo “regulaciio” foi construido no interior das politicas publicas
neoliberais. Assim, no Brasil, esse termo teve maior propagacdo no governo de Fernando Henrique Cardoso,
com 0 objetivo de apontar a mudanca de acdo do Estado, que, por sua vez, intervém no mercado apenas como
Estado avaliador. (FREITAS et al., 2014)



33

processo ensino-aprendizagem. Assim sdo 0s processos avaliativos que verificam o produto da
acdo da escola, certificando sua “qualidade”. Por outro lado, a avaliagdo passa a legitimar
“valoracdes” de procedimentos competitivos entre escolas e sistemas para melhorar pontuacées
nos rankings, definidos basicamente pelos desempenhos em instrumentos de avaliacdo em larga
escala.

Sendo assim, a dimensdo politica leva a questionar sobre o lugar que a qualidade do
ensino tem ocupado no ambito das avaliacdes externas e em larga escala e quais o0s elementos
importantes para concretizar a qualidade de um bom ensino com os alunos, suscitando a

reflexdo sobre se 0 que é avaliado nos testes padronizados € mesmo a qualidade.

2.2 A qualidade do ensino no contexto das avaliagdes externas

Para delinearmos a questao da qualidade do ensino no contexto das avaliacdes externas,
torna-se necessario discutirmos as potencialidades do conceito “qualidade” no contexto da
educacdo. Aguerrondo (1993) explicita quatro particularidades importantes de serem
mencionadas quanto as diferentes dimens@es e o0s eixos fundamentais a partir dos quais se pode
reconhecer a qualidade de um sistema educacional.

A primeira caracteristica destacada pela autora é que a qualidade ¢ um conceito
complexo e totalizante, que pode ser aplicado em qualquer um dos elementos que integram o
campo da educacdo. Como exemplo, Aguerrondo (1993) mostra que podemos falar da
qualidade em diferentes aspectos (sendo necessario a analise de como ela se define em cada
contexto), como do professor, da aprendizagem, da infraestrutura, dos processos.

O segundo elemento que compde a qualidade € que ela é determinada social e
historicamente, ou seja, é traduzida de acordo com padr@es histéricos e culturais acerca de uma
realidade e de uma formacdo social especificas. Assim, por ser um conceito abrangente,
permite-nos olhar para os diferentes elementos que interagem na educacdo em um determinado
momento. Logo, quando discutimos a formacdo de professores, por exemplo, 0s critérios
especificos que adotamos para defini-la variam em diferentes realidades. Aguerrondo (1993)
destaca também que esse é um conceito socialmente determinado pois apresenta suas préprias
definicdes, que surgem fundamentalmente das demandas que o sistema social faz a educacéo.

O terceiro atributo do conceito de qualidade no contexto do ensino é que ela se constitui
como imagem-objetivo da transformacéo educativa, pois, em uma dada sociedade, a qualidade
da educacéo é definida por meio de seu ajuste as demandas dela (que mudam com o tempo e 0
espaco). Dessa forma, para orientar adequadamente os processos de transformacéo da educagéo,

é necessario determinar quais das condicdes estruturais que compdem o modelo original devem
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ser revistas e redefinidas para orientar a tomada de decisdes que beneficiem a qualidade do
sistema educacional. Nesse sentido, o que pode ser qualidade para uma realidade social ou uma
época pode ndo ser para outra. Portanto, no inicio de qualquer processo de reforma educacional,
deve-se especificar o que se entende por qualidade da educacdo, ou seja, para onde as acoes
serdo direcionadas (AGUERRONDO, 1993).

A Ultima caracteristica explicitada pela autora é que a qualidade da educac&o se constitui
como padrao de controle da eficiéncia do servigo. Nesse sentido, alem de servir de diretriz para
nortear o direcionamento das decisdes, a qualidade da educacdo pode servir de padrdo de
comparagdo para ajustar acoes e reajustar processos.

Perante o exposto, Aguerrondo (1993) destaca que a educacdo de qualidade ¢ “uma
coeréncia entre o projeto politico geral vigente na sociedade e o projeto educativo que opera”
(p. 5). Sendo assim, esse ndo € um conceito neutro, pois apresenta dimensdes que orientam o
olhar para a realidade em questéo. Dessa forma, existe a demanda global (de conhecimento) e
as demandas especificas (para as exigéncias dos sistemas culturais, politicos e econémicos) que
sd0 expressas de maneira concreta. Ainda, existem opcdes técnico-pedagdgicas que modelam
uma forma especifica de como se organiza o sistema educacional.

De acordo com a autora, a dimensdo politico-ideoldgica decorre das exigéncias que a
sociedade faz a educacdo. Tais demandas podem ser globais, como aquelas atreladas a
responsabilidade pela geracéo e distribuicdo do conhecimento. Segundo tal concepgdo, um
sistema educacional ndo é considerado de qualidade se ele ndo transmitir conhecimentos
socialmente validos. Nessa perspectiva, 0 corpo social também solicita outras demandas
especificas, que emergem das inter-relagdes do sistema educacional com outros subsistemas
como: o cultural, que exige a formacdo da identidade nacional, para garantir a transmissdo de
certos valores para a reproducdo da sociedade; o politico, que estabelece valores e
comportamentos especificos que devem ser passados pela escola visando possibilitar o
funcionamento de um sistema politico democratico na sociedade, e o econémico, que fornece
tanto a formacdo para o0 mundo produtivo — no qual as instituicdes escolares devem ser
organizadas ndo apenas com base no trabalho individual, mas incorporar modalidades de
trabalho em grupo, permitindo a aprendizagem de forma critica e criativa — quanto a
contribuicéo cientifica para o desenvolvimento.

No que se refere a dimenséo técnico-pedagdgica, observa-se, com Aguerrondo (1993),
gue ela expressa 0 compromisso concreto do sistema escolar em responder ou ndo as demandas

de outros setores da sociedade. Assim, 0s eixos que descrevem as opcdes técnico-pedagogicas,
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ou seja, os critérios para definir e elevar a qualidade da educacao, podem ser agrupados em trés
campos.

Inicialmente, tem-se o eixo epistemoldgico. Nele, é preciso considerar a definicdo de
conhecimento que permeia o sistema educacional; fazer uma correspondéncia da maneira como
as areas do conhecimento sdo definidas nesse sistema e como a sociedade as define e estabelecer
a definicdo de conteudo de ensino existente — e aqui ha vertentes que consideram o contetido
como o desenvolvimento de habilidades cognitivas basicas para a aprendizagem e outras que 0
tomam como também conhecimentos teoricos e praticos, valores e atitudes.

Em seguida, a autora destaca o eixo pedagdgico, que apresenta opcles que nao apenas
podem ser expressas nos modelos especificos de organizacdo escolar, mas também
determinardo as decisdes sobre a formacéo de professores, carreira docente, entre outros. A
primeira opcdo esta relacionada com as caracteristicas do aluno, uma vez que define quem é o
sujeito da aprendizagem. Logo, se a disciplina de aprendizagem é concebida com estagios
evolutivos que implicam diferentes capacidades intelectuais e responsabilidades nas diversas
etapas evolutivas, deve ser feito o julgamento da qualidade de uma proposta de ensino. A
segunda opcdo dentro do eixo pedagogico refere-se a definicdo da teoria de aprendizagem
adotada para o sujeito aprender; infere-se que o sistema educacional tem qualidade quando a
proposta de ensino supde modelos de aprendizagem construtiva. A terceira opcao refere-se as
caracteristicas do papel docente, que podem ser definidas a partir do papel do professor, na
conhecida tarefa de “transmissdo”, ou seja, entendendo o professor como organizador de
situacOes de aprendizagem e lider de um processo de construgdo conjunta com os alunos. Para
que se tenha qualidade na organizacao da proposta de ensino, todas as opg¢des anteriores devem
ser respeitadas. Para isso, é necessario possibilitar aos alunos o conhecimento tecnoldgico,
considerando-0s como sujeitos construtivos e transmitindo valores democraticos.

Por fim, Aguerrondo (1993) evidencia o eixo organizacional-administrativo, que abarca
a estrutura académica do sistema educativo, compreendendo tanto a determinacdo dos niveis e
ciclos abrangidos quanto a extensdo da escolaridade obrigatdria. Nesse sentido, 0s sucessivos
ciclos e niveis devem contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos, ao invés de
constituir um obstaculo ou barreira que atrapalhe esse processo. Para a autora, a proposta de
estrutura adequada é aquela capaz de encontrar 0 momento certo (em termos de maturidade,
capacidade e interesses dos alunos) e o grau de dificuldade adequado para introduzir as
mudancas necessarias. Esse eixo também apresenta como opc¢do a forma como a instituicdo
escolar é definida, que, por sua vez, deve ser vista para além das suas caracteristicas

organizacionais, como um espaco de aprendizagem que, como tal, pode adquirir diferentes
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formas de acordo com as necessidades especificas do nivel em questdo, da modalidade que se
ensina e do grupo a ser atendido. Outra opc¢ao abordada nesse eixo refere-se a condugédo e a
supervisdo (pelo governo) dos modelos de gestdo, incluindo tanto os macroelementos que
constituem a gestéo geral do sistema educativo, como os que dizem respeito a gestao especifica
das instituicOes escolares.

Assim, Aguerrondo (1993), ao explicitar as dimensdes e 0s eixos para definir e elevar a
qualidade da educacdo, oferece uma explicacdo detalhada do conceito de qualidade de ensino,
podendo ser utilizada para cumprir a dois objetivos.

O primeiro objetivo visa tomar decisdes para melhorar a qualidade da educagéo de um
determinado contexto; assim, todos os profissionais que tém algum poder de deciséo dentro dos
sistemas educacionais (professores; gestores; supervisores e dirigentes de conjuntos de
instituices e formuladores de politicas) preocupam-se com a avanco da qualidade da educacao.
Entretanto, ao definir prioridades e acGes que podem elevar a melhoria do ensino, tal
direcionalidade ndo permite apressar 0s passos e contemplar os ritmos da realidade. Dessa
forma, a autora ressalta que um dos riscos mais comuns nos processos de reforma educacional
¢ a contradicdo continua que surge entre as necessidades dos tempos politicos e os ritmos da
realidade. As mudancas na educacdo ndo sao rapidas e as administragcdes politicas passam
rapidamente. Tal contradicdo s6 pode ser transposta a partir de acordos globais que estabelecem
as politicas educacionais do Estado e ndo das diferentes administragdes.

O segundo propoésito pode ser usado para realizar avaliagdes sobre uma situacao
especifica que permita a tomada de decisBes para reorientar e reajustar processos. De acordo
com Aguerrondo (1993), para orientar a acdo, o olhar deve ser avaliativo, ou seja, para
transformar a realidade, ndo basta o olhar do pesquisador, que tenta compreendé-la, mas se
requer também o olhar da geréncia, que tenta modifica-la. Nesse sentido, ao construir sistemas
sérios de controle de qualidade, inicialmente é preciso esclarecer que eles ndo devem incluir
medidas, mas avalia¢cdes de qualidade. Contudo, a autora destaca que uma coisa é medir as
conquistas de aprendizagem e afirmar que essa € a qualidade da educacao, e outra coisa é dizer
gue essas conquistas de aprendizagem expressam parte de um problema maior, s&o um insumo
que alimenta um processo de avaliagdo mais global.

Em uma sociedade global, dominada por ideais e orientacGes neoliberais, o debate
educacional que envolve o trabalho docente € implicado por interesses politicos, econdmicos e
de projetos de sociedade, influenciando o trabalho de formadores e formadoras que atuam

diretamente no cotidiano complexo e diverso do processo educativo. No entender de Day
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(2014), o desenvolvimento das reformas educacionais implementadas nos Gltimos 20 anos
busca:

[...] 1) transferir a responsabilidade pela administracdo das escolas do governo
central para 0s municipios e para as proprias escolas; ii) reajustar a formagéo
inicial de professores, sendo que esta tem sido considerada excessivamente
tedrica, com uma maior aposta na aprendizagem através da experiéncia pratica
nas escolas; e iii) conferir maior énfase a questdo da equidade de forma a
“reduzir” ou “encerrar” a discrepancia existente ao nivel do desempenho entre
alunos provenientes de comunidades socioeconomicamente favorecidas e
desfavorecidas (DAY, 2014, p.101).

Barriga e Espinosa (2001) afirmam que as reformas educacionais sdo agdes por meio
das quais o Estado estabelece orientacdes para guiar as politicas de educagdo. Os autores
evidenciam que, desde meados da década de 1990, o cendrio educativo tem se caracterizado
pelo estabelecimento de um conjunto de reformas educacionais que abarcam uma serie de
objetivos comuns: alcancar maior equidade no acesso a educacdo; melhorar a qualidade do
servigo oferecido e estabelecer um conjunto de sistemas que tendem a informar alunos, pais e
sociedade dos resultados da educacdo. Com isso, vemos que o0 eixo central das reformas nao
tem sido as questdes pedagodgicas, no sentido de criar verdadeiras condicGes para o
aperfeicoamento do ensino e do trabalho dos profissionais envolvidos.

Em geral, a tendéncia das reformas educacionais foi estabelecer mudancas no trabalho
docente, mediante a implantacdo de incentivos econdmicos e de capacitacdo, que mudaram as
condicdes de trabalho e de acesso a carreira: aumento da carga horaria, aumento da relacdo
numeérica professor-aluno nas aulas, planificacdo exaustiva de suas tarefas, entre outras
(RODRIGUEZ, 2008). Tais reformas foram concebidas a partir de um conjunto de especialistas
dos Ministérios de Educacdo que desenvolveram projetos politico-educativos e elaboraram
diretrizes, visando instrumentar profissionais da educacdo (com escassa participacdo nas
decisfes) para a funcdo de implementar essas reformas no contexto escolar.

De acordo com Alavarse et al. (2017), o fortalecimento da implementacéo de politicas
de avaliagdo externa apresenta suas origens em um movimento mais amplo de reformas
educativas na década de 1990. Para os autores, foi nessa época que 0s governos comecaram a
produzir novas politicas governamentais de maior controle dos investimentos nas politicas
sociais, principalmente na educacao, evidenciando, assim, um incremento em a¢des de reducgéo
nos gastos e aumento da preocupacdo com medidas de accountability e com a qualidade do

ensino.
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Bauer (2013) destaca que essa accountability (compreendida como prestacao de contas)
tem se tornado uma caracteristica tipica e proeminente das politicas educacionais, nas quais a
avaliacdo apresenta um papel central. No Brasil, a autora percebe que as acdes decorrentes
desse conceito sdo assumidas de duas formas: tanto na dimensdo de prestacdo de contas e
controle de qualidade, quanto na dimensé&o de responsabilizacéo.

Como forma de ilustrar essas agbes politicas, podemos citar 0s usos parciais das
informacdes obtidas com os resultados numéricos das avaliacfes externas e em larga escala.
Por sua vez, Bauer (2013) afirma que os usos equivocados e limitados das informac6es geradas
pelas provas indicam a necessidade de uma reflexdo mais ampla sobre dimensdes do campo da
educacdo em que a avaliacdo se insere; um exemplo disso € o papel da avaliagcdo na definicdo
da qualidade educacional.

Nesta perspectiva, Almeida (2020) destaca que, quando a qualidade esta relacionada a
teméatica da avaliacdo, ela recorrentemente € definida a partir dos aspectos medidos no
desempenho dos estudantes nas provas. Entende-se que s&o esses resultados que estabelecem
os “padroes de medi¢do” para determinar a qualidade de um sistema educacional. Sendo assim,
a autora ressalta que a adogdo de um sistema nacional de avaliacéo se relaciona com o que se
denomina Nova Gestdo Publica (NGP), que, por sua vez, adentra o contexto educativo com a
ideia de que as testagens ajudam a conhecer os resultados gerados pelo trabalho nas escolas,
orientando o planejamento dos recursos disponiveis e possibilitando o uso mais eficiente e
eficaz dos investimentos destinados a educacao.

No que se refere a NGP, Verger e Normand (2015) afirmam que ela € um programa de
reforma do setor publico que aplica conhecimentos e ferramentas de gestdo empresarial, com o
objetivo de melhorar os parametros de eficiéncia, eficacia e desempenho geral dos servicos
publicos nas burocracias modernas. A NGP esta presente na agenda educativa global de paises
industrializados e em desenvolvimento, transformando a maneira como se concebe a gestdo das
instituicdes educativas, segundo a qual principios como autonomia escolar, prestacdo de contas
e gestdo baseada em resultados orientam a forma como se regula, prové e financia a educacao
publica.

Na Otica da NGP, espera-se que o Estado, ao invés de fornecer servicos diretamente a
seus usuarios, fortaleca seu papel como regulador, avaliador e distribuidor de incentivos para
provedores autdbnomos, levando a um repensar das fungfes governamentais na gestdo de tais
servicos (VERGER; NORMAND, 2015). Dessa maneira, quando os principios sdo transpostos
para 0 campo da politica educacional, eles se cristalizam em um amplo leque de politicas,

conforme mostra o quadro a seguir:
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Quadro 3 — Principios da NPG e Politica Educacional

PRINCIPIOS NGP POLITICAS EDUCATIVAS
Gestion profesional de los - Profesionalizacion y empoderamiento
servicios pliblicos de los directores de escuela

- Definicion de indicadores de calidad y

Normas y medidas de de benchmarks sobre “éxito” educativo.

desempeiio méas explicitas
- Estandares curriculares comunes
Enfasis en el control de - Evaluacion externa de los resultados v
resultados del rendimiento escolar

Desagregar el sector piblico en
unidades de gestion mas
pequerias

- Autonomia escolar, school-based
management

- Subsidios publicos a las escuelas
privadas

Mayor competicion en el sector |- Financiacion per cépita

publico - Publicacion de los resultados obtenidos
por las escuelas en pruebas
estandarizadas

- Flexibilidad de la escuela en la
Emular el estilo gerencial del  |contratacion y el despido

sector privado - Estilos gerenciales de direccion de
escuela

- Fnanciacion de las escuelas en base a
Mayor disciplina/ parsimonia en |resultados

el uso de recursos - Remuneracion docente basada en
criterios de mérito/productividad

Fonte: Verger e Normand (2015, p. 602).

Perante o exposto no Quadro 3, compreendemos que, entre os principios fundamentais
que regem a NGP, encontra-se a “énfase no controle dos resultados”, que se insere no contexto
educativo por meio da politica de avaliacdo externa dos resultados e do rendimento escolar.
Observa-se que, no Brasil, vérias iniciativas vém sendo elaboradas nas diferentes redes de
ensino tendo a avaliacdo como elemento primordial na implantacdo da NGP nas politicas
educacionais, justificando assim uma alternativa na busca pela qualidade da educacao.

Segundo Oliveira (2015), a avaliacdo da aprendizagem e de politicas, programas e acdes
é defendida pela NGP como eixo fundamental para a garantia da educacgéo de qualidade. Assim,
avaliacdo constitui-se um mecanismo central de regulagéo, pois fornece indicadores que sdo
utilizados nos estabelecimentos de metas de gestdo, influenciando sobre o financiamento da
unidade escolar e a remuneracao docente, podendo inclusive determinar os curriculos a serem

ministrados.
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A partir do exposto, é importante assinalar que a grande politica educacional no Brasil,
levantando a bandeira da eficiéncia e da eficacia dos sistemas de ensino, iniciou-se no governo
de Fernando Henrique Cardoso com diversos programas de avaliacdo, como a Prova Brasil nos
niveis médio e fundamental (GERALDI; GERALDI, 2012). Os autores afirmam que a aceitacéo
dos estudantes nesses segmentos de ensino foi rapida, pois as provas se tornaram uma atividade
entre outras a que se submetem na escola. Esse tipo de avaliagdo sistémica foi situado como
parte necessaria da politica educacional em busca da eficiéncia e qualidade. Sendo assim,
politicas publicas de curriculo nacional, avaliagdes nacionais, entre outras, produziram uma
domesticacdo dos agentes educativos, ou seja, 0s professores passaram a nortear seu ensino
pelas exigéncias postas pelo sistema como um todo, com perda quase total de autonomia. Isso

é exemplificado a seguir:

[Os professores] deverdo adaptar todo seu ensino aos parametros para que, nas
provas nacionais, seus alunos consigam obter resultados positivos (que
interferem hoje, como vimos, até para obter bolsas de estudos ou maior
facilidade de classificagcdo nos concursos de ingresso para as universidades
publicas, ndo faltando propostas e até mesmo programas de remuneracéo
diferenciada dos professores em funcdo destes mesmos resultados)
(GERALDI; GERALDI, 2012, p. 5).

No entanto, Geraldi e Geraldi (2012) afirmam que a qualidade da escola publica depende
de varios fatores: em primeiro lugar, das condicBes sociais de acesso aos bens culturais, de que
estdo distantes a populacgdo brasileira e 0s proprios professores; em segundo lugar, da qualidade
de seus professores, cuja formacdo, ainda que universitaria, € sofrivel (no sentido do salto de
escolarizacdo familiar para realizar o curso de nivel superior); em terceiro lugar, das condicGes
materiais das escolas, ou seja, estrutura fisica, recursos didaticos, laboratorios, bibliotecas,
acesso a informética, entre outros.

Diante disso, ndo se pode perder de vista que a busca pela eficiéncia por meio de bons
resultados em avaliaces de larga escala deixa de lado o processo historico de construcdo da
educacdo como um bem publico, um direito social, que ndo pode ser regulado como uma
mercadoria, deixando de considerar as profundas desigualdades internas do sistema educacional
brasileiro, além de despolitizar as relagdes entre o Estado e os cidaddos (MARQUES, 2020).

O estudo de Moreira et al. (2020) amplia o entendimento, mostrando de que modo a
qualidade da/na educag&o esta associada ao trabalho docente. Ao focar o olhar sobre o que seria
uma educacéo de qualidade para professoras brasileiras e portuguesas inseridas no ambito de

graduacdo, pos-graduacao e extensao, as autoras identificaram que tal visdo pode ser expressa
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nas préaticas pedagogicas e na acdo docente, repercutindo sobre elas. A visao de qualidade da/na
educacdo que emerge nos relatos desse estudo pode ser descrita por meio de quatro categorias.

A principio, Moreira et al. (2020) sinalizam que, para uma boa qualidade da/na
educacdo, € preciso atender a diversidade dos estudantes. Nesse sentido, as docentes do estudo
apontam como prioridade, e a0 mesmo tempo dificuldade, a constru¢cdo de um ambiente
educativo que seja antirracista, multicultural, inclusivo e equitativo. Percebe-se a necessidade
de desenvolver um trabalho em sala de aula que combata as atitudes de preconceito em relagédo
aos que sdo considerados diferentes e que também contemple cada aluno na sua real
individualidade. Sendo assim, a logica do que seria qualidade é outra, ndo se trata de
gerencialismo, mas de qualidade social.

Por diversas razdes, esses estudantes ndo sao incluidos como deveriam nas dindmicas
das aulas. Sendo assim, a inclusdo vai além da permanéncia fisica desses estudantes; é
fundamental rever concepcdes e paradigmas, respeitando e valorizando os saberes dos alunos.
A oferta de um ensino de qualidade requer, ainda, dos professores uma préatica pedagogica
inclusiva, que promova um ambiente acolhedor. Desse modo, os docentes precisam
desenvolver um trabalho centrado no aluno, capaz de educar e incluir, além dos estudantes que
apresentem necessidades educacionais especiais, aqueles que tenham dificuldades temporarias.
Logo, essas acOes pedagdgicas precisam estar voltadas para atender a heterogeneidade do
sistema escolar, enriquecendo assim 0 processo de ensino e aprendizagem de todos o0s
envolvidos.

Outra concepcdo advinda da pratica docente discutida pelas autoras é que ter qualidade
da/na educacdo significa garantir a igualdade de sucesso em sala de aula. Isso quer dizer que
as docentes tém consciéncia da responsabilidade social do seu trabalho para com os alunos que
apresentam uma trajetoria de direitos pouco exercidos, da importancia do uso funcional dos
conteddos/conhecimentos para esse publico fora do contexto escolar.

Nessa perspectiva, compreende-se que 0 espaco educativo necessita privilegiar o
dialogo, as trocas de experiéncia do que se aprende ou se busca aprender. Nesse lugar, também
percebemos que a agdo docente precisa acontecer de forma horizontal, com predominancia de
dialogos e reconhecimento do saber popular. E no ambiente escolar que a interaco critica deve
se fortalecer com o objetivo de estimular o desenvolvimento integral do educando, uma vez que
sua autonomia serd edificada no cotidiano por meio de uma aprendizagem reflexiva.

As discussGes empreendidas no estudo de Moreira et al. (2020) indicam também que
um projeto de qualidade da/na educagéo, nas vozes dos professores, implica em combater os

epistemicidios curriculares. Nesse sentido, entende-se que as escolas estao repletas de historias
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unilaterais sobre determinados acontecimentos, o que pode levar a destrui¢do de outras formas
de conhecimento que ndo sdo assimiladas pela cultura de grupos maioritarios. Assim, para as
autoras, torna-se necessario acolher e integrar a diversidade humana com seus saberes,
promovendo uma educacdo significativa e humanista, na qual todos devem ter igualdade de
oportunidades.

Ao refletir sobre a sua prética e seu trabalho, os docentes também compreendem que a
qualidade da/na educacao é significativa mediante uma educacéo libertaria e para a autonomia
(MOREIRA et al., 2020). Dessa forma, as acdes pedagdgicas devem estar voltadas para uma
educacao que promova a emancipacdo do aluno e do professor. Nesse processo, construido de
forma dialética, surge um conhecimento que é resultado da interpretacdo da realidade e da
pratica.

Frisa-se que as avaliacBes externas sdo mecanismos importantes para orientar 0s
sistemas de ensino, mas elas ndo podem determinar o planejamento curricular do professor e,
com isso, descaracterizar a finalidade desse instrumento. N&o se trata de desprezar as avaliaces
e tdo pouco seus resultados, e sim analisar 0s processos avaliativos objetivando compreender
seus limites e ressaltar suas potencialidades, principalmente aquelas que podem contribuir para
a construcdo de alternativas pedagodgicas nas politicas e para que as escolas cumpram suas
funcdes na sociedade democratica de oferecer educacdo publica de qualidade para todos
(ALAVARSE, 2014).

Essas compreens@es levam a constatar que a busca pela permanéncia com qualidade do
ensino nas escolas exige estratégias que possam modificar a situacdo de baixa qualidade da
aprendizagem e fornecer melhores condic@es de trabalho para o professor da educagédo basica.
A qualidade ndo pode estar vinculada apenas ao rendimento escolar, nem ao ranqueamento
entre as instituicGes de ensino, mas, sim, ao desenvolvimento processual e integral do aluno, o
gue envolve dimensdes muito mais amplas e incapazes de serem captadas e quantificadas pelas

avaliacOes externas.

2.3 As praticas da avaliacio na escola

Segundo Sacristan (2000), a avaliagdo é uma pratica amplamente utilizada no contexto
escolar em diferentes etapas e modalidades de ensino, que se desenvolve orientada por
determinados usos, que cumpre diversas fungdes (descritos no decorrer deste texto). Entre seus
usos mais evidenciados no pensamento educativo, esse instrumento € uma atividade dos

docentes sobre a aprendizagem provocada pelo ensino que eles realizaram.
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Cabe ressaltar que, de acordo com Oliveira e Moreira (2014), a visao da avaliagcdo na
memoria escolar esta associada a sentimentos negativos frequentemente experienciados como
odio, erro, castigo, vergonha, reprovacao, recuperacao, entre outros. Em seu estudo, as autoras
evidenciam que o amor e ddio estdo relacionados as notas obtidas: a nota azul (que representa
um resultado acima da média, tradicionalmente escrita com caneta azul pelo professor na prova
do aluno) esta vinculada ao amor, corresponde ao sucesso, a satisfacéo; a vermelha, por sua vez
(que representa um resultado abaixo da média, tradicionalmente escrita com caneta vermelha
pelo professor), representa o &dio, atrelado ao fracasso, a vergonha, a humilhagdo, a

inferioridade. Nessa conjuntura, a avaliacdo vem sendo marcada ao longo dos anos por:

[...] uma cultura em que estdo presentes alguns simbolos e rotinas, como o
ritual em que o docente chega a alterar seu comportamento habitual ao assumir
um ar mais severo no dia de prova. Também parece frequente na cultura da
avaliacdo o uso da ameaca, seja associando a disciplina ou bom e mau
comportamento ao resultado das avaliacGes, ou a sua realizagdo sem aviso
prévio e/ou substituicdo da avaliagdo escrita pela oral. Assim, 0 momento da
avaliagdo assume um clima de excegdo, desintegrado do processo de ensino e
aprendizagem, que se desenrola numa atmosfera opressiva, quando o panico
se instala (OLIVEIRA; MOREIRA, 2014, p. 20).

Perante a complexidade da préatica de avaliar na sala de aula, Sacristan (2000) ressalta a
necessidade de abordar essa tematica a partir de duas perspectivas que se inter-relacionam. A
primeira refere-se a uma funcdo didatica, fundamentada numa forma de compreender a
educacao, mediante as diversas maneiras de enfocé-la, considerando os objetivos e técnicas
para que ela aconteca. Diante disso, a avaliacdo é pensada como uma fase do ensino, servindo
para planejar e/ou replanejar a préatica didatica. A segunda perspectiva é analisar a avaliacdo do
ponto de vista critico, pois praticar a avaliacdo de uma determinada maneira incita uma série de
fendmenos nos professores e nos alunos que sdo submetidos a ela, no ambiente escolar em que
estdo inseridos esses sujeitos e no ambiente familiar e social mais préximos a escola
(SACRISTAN, 2000).

Diante do exposto, inferimos que, na concep¢do pedagdgica, o ato de avaliar € complexo
devido a abrangéncia de significados possiveis, assim, todos os elementos no &mbito educativo
(como as praticas pedagogicas das aulas, relagdes entre aluno/professor, processos de
aprendizagem) podem ser avaliados utilizando diferentes critérios, tendo em vista diversos
objetos e objetivos, assim como produzindo variados efeitos, 0 que torna tratar o estudo
relacionado a avaliacdo uma tarefa laboriosa.

Sacristan (2000) apresenta uma definigdo de avaliag&o:
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Avaliar se refere a qualquer processo por meio do qual alguma ou varias
caracteristicas de um aluno/a, de um grupo de estudantes, de um ambiente
educativo, de objetivos educativos, de materiais, professores/as, programas
etc., recebem a atencdo de quem avalia, analisam-se e valorizam-se suas
caracteristicas e condi¢cbes em funcdo de alguns critérios ou pontos de
referéncia para emitir um julgamento que seja relevante para a educagdo
(SACRISTAN, 2000, p. 298).

Nesse contexto, Luckesi (2002) ainda acrescenta que o atual processo de afericéo da
aprendizagem escolar por meio da avaliagdo se diferencia da verificagdo, pelo fato de a
avaliacdo ndo ter como produto a aprovacao ou reprovacao dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, mas sim de ser um instrumento de diagnéstico da situacdo em que 0
aluno se encontra. Assim, a avaliacdo ¢ um mapeamento da qualidade dos resultados durante o
processo ou ao término dele, e a verificacdo € apenas uma configuragdo dos resultados parciais,
ndo permitindo grande mobilidade.

No que se refere ao pensamento e as praticas de avaliacdo no sistema educativo,
Sacristan (2000) ressalta a mistura das diferentes missdes e concepcdes de acordo com a

evolugéo dessas instituicdes. Entre os pontos na evolucado, o autor destaca:

1) Uma primeira tradigéo de dar classificacdes para o rendimento escolar dos
alunos/as nas disciplinas ou areas do curriculo, para permitir sua graduacao,
determinar quem passa [...], propiciando a sele¢do e hierarquizagdo de
alunos/as.

2) A preocupacdo pela objetividade na medicdo de resultados educativos,
entendendo-a desde um conceito positivista da ciéncia, junto ao predominio
da psicometria na investigacédo e nas praticas de medig&o psicoldgicas, com a
consequente proliferacdo dos testes, prestaram a educacdo parametros para
julgar a avaliacdo e realiza-la com a intencdo de que fosse uma tecnologia
precisa [...].

3) O esquema de organizar a préatica didatica baseado na teoria curricular de
Tyler (1983), junto a uma visdo condutista da aprendizagem [...]. [que] tinha
para a avaliagdo a consequéncia de considerar como efeitos educativos s6
aqueles que se traduzem em mudangas de conduta e que, por iSSo mesmo, sao
observaveis por meio de técnicas objetivas de avaliacao.

4) PretensOes de fazer da pedagogia uma pratica mais cientifica, precisando
seus objetivos e tecnificando os procedimentos de avaliagdo, proporcionaram
a educacdo uma orientacdo que a distanciava de poder atender os individuos
concretos que [...] abordam complexas situacOes de aprendizagem nada faceis
de concretizar em objetivos muito delimitados (SACRISTAN, 2000, p. 299-
301).

Observamos que, na atualidade, muitos desses pontos podem ser encontrados na pratica
da sala de aula. E evidente que o pensamento que traduz a avaliagdo como forma de hierarquia,

selecdo, controle, sob a perspectiva classificatdria, ainda ndo foi superado. Sob essa Otica, a

avaliacdo ainda é muito recorrente nas escolas e alguns professores, embora acreditem em uma
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nova concepcdo da avaliagdo, ainda utilizam em suas praticas o autoritarismo e a relacdo de
poder em relacdo aos alunos. Percebe-se também, no contexto escolar, a existéncia de embates
entre os docentes que apresentam um saber relacionado ao que nao fazer na avaliacdo e aqueles
que ndo tém acesso as discussdes tedricas sobre como orientar o processo avaliativo visando
uma perspectiva transformadora e significativa para o aluno.

Dessa forma, avaliar se torna uma préatica profissional complexa, e que serve para se ter
compreensdo sobre o caminho delineado dos processos e resultados educativos buscando uma
valorizacdo dessa trajetOria, ou seja, trata-se ndo apenas da obtencdo da informacdo, de
instrumento. E preciso refletir sobre questdes como “[...] 0 que se deve avaliar e por que fazé-
lo; 0 que se deve comunicar sobre a avaliacdo dos alunos/as aos pais, a outros professores/as, a
sociedade; como convém expressar os resultados da avaliagdo” (SACRISTAN, 2000, p.303).

Compreender as funcdes que as préaticas de avaliacdo vém cumprindo na educacao
escolar contribui para esclarecer que algumas delas extrapolam o papel do professor e da propria
instituicdo; indo além da classificacdo. Sacristan (2000) caracteriza as funcdes da avaliacdo em

sete tipos, descritos no Quadro 4.

Quadro 4 — As funcdes da avaliagdo na pratica do contexto escolar

Funcéo Forma como a avaliagéo é inserida no contexto escolar

Cumpre um papel valorativo, gerando categorias a priori: “rendimento”;

Significados “éxito e fracasso”; “bons e maus”; “qualidade”; “progresso”, com base no que
pedagdgicos e se entende por realidade educativa, dotando de sentidos 0s conceitos com 0s
sociais quais se pensa a pratica. Os usos e resultados da avaliagdo mostram a

realidade: para pensar, falar, investigar e planejar politicas educativas.

Base da prética escolar. O nivel de escolaridade possibilita a certificagdo para
0 mercado de trabalho e a posse do saber e do capital cultural. A avaliagdo
cumpre o papel de concretizar a funcéo seletiva e hierarquizadora, pela
comparagdo entre os alunos, estabelecendo posi¢des (melhor/pior), ou
inferindo um critério de competéncia em relagdo a determinados
conhecimentos e habilidades.

Funcdes sociais

Forma que pode ser usada de maneira impositiva, como instrumento de
dominio. Um “poder/capacidade”, que hierarquiza, pela idade, posse de
Poder de controle | conhecimentos, de definir o que é aceitavel ou ndo. Forma de regular a
conduta da classe de maneira pouco atrativa, prevalecendo em ambientes
autoritarios, por docentes inseguros de suas relagdes com os alunos.
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Funcéo

Forma como a avaliagdo € inserida no contexto escolar

Funcdes
pedagdgicas

Criadora do ambiente escolar: a dindmica de avaliacdo atua sobre a
estruturacdo das relagdes sociais e sobre o contexto de aprendizagem.
Diagnostico: conhecer processos de aprendizagem, detectar necessidades
prévias; conhecer condi¢des familiares/sociais; melhorar os processos de
aprendizagem; determinar o estado final do aluno; mapear as qualidades dos
alunos por grupos. Recurso para a individualizacdo: adaptacdo do ensino as
condicdes do aluno. Garantia da aprendizagem: processo de continuar
aprendendo. Funcdo orientadora: identificacdo das habilidades dos estudantes
em cada &rea. Base de progndsticos: indica rumos de cada estudante via
escolaridade. Pondera¢do do curriculo e socializagdo profissional: defini¢Ges
sobre curriculos/conhecimentos relevantes.

Funcdes na
organizagao
escolar

Certificacdo dos alunos a cada nivel escolar. A subdivisdo do curriculo em
niveis de competéncia e a evolugéo das capacidades dos alunos ordenam o
ensino. Sistema de promogao: para ter acesso a determinados niveis, exige-se
um grau de competéncia especifico. Assim, transferem-se para a organizacdo
escolar os mecanismos de regulacéo e classificacdo, para os quais a avaliagdo
é muito util.

Projecéo
psicolégica

Repercute psicologicamente na vida: na motivacao, pois se supGe que o
estudante, pelo esforgo positivo nas tarefas escolares, tera éxito nas avaliagoes
ou a tendéncia a evitar efeitos negativos que os maus resultados carregam, ou
seja, hd um sistema de prémios e castigos; na modelagdo do autoconceito
pessoal, que é a imagem carregada de valorizagGes para facetas diversas da
personalidade, trazendo consequéncias para a conduta posterior do sujeito;
nas atitudes do aluno; na criacéo da ansiedade; na intensifica¢do de conflitos
patoldgicos.

Apoio da
investigacao

Os resultados apontam: conhecimento da realidade educativa, indicando a
qualidade das escolas, docentes e do sistema. Outros temas também podem ser
abordados considerando os resultados: qualidade do ensino; beneficios de
determinados métodos; validade dos curriculos; os rendimentos das escolas;
éxito/fracasso e a igualdade de oportunidades. Para os docentes, esses
resultados tém relevancia na andlise de suas praticas e experiéncias.

Fonte: Elaborado pela autora com informacdes de Sacristan, 2000.

Partindo dessas funcGes que a avaliacdo cumpre na pratica do contexto escolar,

compreendemos o papel que a avaliacdo exerce na sala de aula. Sacristan (2000) afirma que a

area de estudo e pesquisa relacionada a avaliagdo € um campo complexo, pois seus resultados

internos a escola influenciam as praticas pedagdgicas e, externamente, o0s resultados das

avaliagdes influenciam as politicas publicas de educacéo.

2.4 AvaliacOes presentes na sala de aula e os usos dos seus resultados na pratica docente

Diante da complexidade que envolve a tematica da avaliagdo e da abordagem desta

pesquisa, que estd voltada para as percepcbes que os docentes tém sobre um dos tipos de
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avaliagdo presente no contexto escolar — a avaliagéo externa do Proalfa —, neste item aborda-se
sinteticamente como esse instrumento é difundido no meio educativo, especificamente nos anos
iniciais do ensino fundamental, ressaltando quais sdo seus objetivos e suas caracteristicas e para
que servem seus resultados.

Assis et al. (2012) ressaltam que, apds a proliferacdo dos exames nacionais,
padronizados e de larga escala, tem ocorrido uma inversdo na légica estruturante do ciclo
didatico, ou seja, ao invés de a avaliacdo se caracterizar como parte constituinte do processo de
ensino e de seus resultados colaborarem para a melhoria da préatica pedagdgica, os docentes
passam a ensinar aquilo que sera cobrado nos exames finais, sejam eles externos ou elaborados
e organizados pela prépria instituicdo, com vistas ao treinamento dos estudantes para a
realizacdo dos exames nacionais, que, atualmente, ocorrem a partir do segundo ano de
escolaridade até a concluséo dos estudos universitarios.

Com isso, as provas externas ndo realizam uma avaliagdo da aprendizagem, elas aferem
0 desempenho nas habilidades previamente selecionadas como fundamentais para a leitura e
escrita, por meio de um teste objetivo. Essa avaliacdo ndo trata de conhecer o processo
experienciado pelos alunos em suas aprendizagens, mas busca os seus resultados, e a partir
deles faz inferéncias sobre o processo, mediante um padréo predefinido.

Perante esse contexto, privilegiaram-se como foco de estudo as praticas de avaliagéo,
analisando os conceitos, os efeitos e as principais caracteristicas das avaliacdes internas e
externas, estabelecendo as possiveis relacbes entre essas duas modalidades, que, além de
estarem presentes na sala de aula, fazem parte da politica educacional mineira do Simave.

Ao analisarmos as repercussfes de uma politica de avaliacdo externa sobre a agdo
docente, é preciso aprofundar a conceituacdo de avaliacdo da aprendizagem e de avaliacdo
externa no campo educacional. A expressdo “avaliagdo da aprendizagem” se refere a uma
atividade interna da sala de aula, conduzida pelo professor regente. Quanto a “avaliagdo
externa”, Sacristdn (2000) ressalta que os sistemas educativos que adotam essas avaliacOes
apresentam posi¢des criticas em relagdo a elas, uma vez que tal procedimento torna os
professores mais dependentes de orientagOes externas, o que pode tirar-lhes a autonomia
profissional. Para o autor, essas avaliacdes externas também geram efeitos negativos: limitando
0s processos de aprendizagem, pois se fixa em competéncias elementares e delimitadas;
provocando de forma indireta uma homogeneizagédo dos tratamentos educativos e das traducées
dos curriculos, para responder com éxito as exigéncias impostas pelos avaliadores externos,

impactando assim 0s processos pedagdgicos; favorecendo determinados grupos culturais e



48

sociais, sem proporcionar a igualdade de oportunidade que € sua principal razdo de ser;
exercendo papel de selecdo social e deformando as possibilidades do curriculo.

Para Marinho et al. (2013), na conjuntura da segunda década do século XXI, a escola
enfrentou situacOes e exigéncias que acabaram repercutindo no trabalho pedagogico dos
professores e nos processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Entre as novas
realidades, os autores evidenciam: o0 aumento e a heterogeneidade da populacéo estudantil; as
transformacfes do mundo do trabalho; as orientacGes tedricas relacionadas ao ensino e a
definicdo de novas identidades docentes.

Em relacdo a avaliacdo da aprendizagem, essas transformacgdes causam rupturas com
processos tradicionais e dominantes, que, por sua vez, se limitam a medida, relacionando a
avaliacdo ao seu aspecto classificatorio. Assim, a nova concepc¢do da avaliacdo é entendida
como forma de melhoria educacional, ou seja, 0 processo avaliativo € um meio propiciador de
sucesso escolar, se for desenvolvido como um instrumento a servico da aprendizagem
(MARINHO et al., 2013).

De acordo com Martins (2008), o contexto da sala de aula € fundamental para
compreendermos os fatores condicionantes da aprendizagem e das praticas de ensino e de
avaliagdo. A avaliacdo interna assume trés fungdes distintas, caracterizadas pelo seu momento
de aplicacdo, pelo seu conteudo e, sobretudo, pelo objetivo que leva a sua implementacéo.
Assim, dadas as diferentes funcfes da avaliacdo, temos que o principal agente de conducéo
desse processo de aprendizagem é o professor.

Entre outros objetivos, as avaliacdes internas permitem ao professor verificar como o
processo de ensino e aprendizagem tem ocorrido na sala de aula, fornecendo informacdes
especificas que refletem o seu préprio trabalho e a realidade dos seus alunos. Assim, seus
resultados servem para fornecer informacgdes importantes para os professores no intuito de
avancar em suas praticas pedagogicas ou retomar alguma etapa a fim de vencer as dificuldades
nela apresentadas pelos estudantes. Além disso, a avaliagéo interna identifica o desempenho de
cada aluno e possibilita o planejamento e a discuss@o de ac¢des especificas para cada caso.

As avaliagbes internas deverdo ser concretizadas por meio de trés
modalidades/naturezas: diagnoéstica, formativa ou somativa. (MARTINS, 2008)

A avaliagdo diagndstica, que acontece no inicio de um processo de ensino e
aprendizagem, tem o objetivo de identificar as competéncias dos estudantes diante das novas
informagdes curriculares que irdo ser implementadas. A partir dela, o professor obtém
informagdes de modo a delinear as estratégias de ensino e adapta-las a situacdo concreta dos
alunos. (MARTINS, 2008)
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A avaliacdo diagnostica evidencia os aspectos positivos e negativos de cada aluno,
sendo capaz de precisar o ponto adequado de entrada em uma sequéncia da aprendizagem, o
que permite, a partir dai, determinar o modo de ensino mais apropriado. Uma das caracteristicas
da avaliacdo diagnostica é o seu aspecto preventivo, pois, ao conhecer as dificuldades dos
alunos no inicio do processo educativo, é possivel prever suas reais necessidades e trabalhar em
prol de seu atendimento. A partir das informagdes obtidas com essa avaliacdo, podem 0s
docentes planejar intervencgdes iniciais, propondo acdes que levem os alunos a atingir novos
patamares de conhecimento. (MARTINS, 2008)

O segundo tipo de avaliacdo é a formativa, que se realiza para favorecer a melhora de
algo (processo de aprendizagem dos alunos, estratégia de ensino, projeto educativo, processo
de criacdo de um material pedagdgico). Sacristan (2000) também nomeia essa modalidade de
avaliacdo formativa diagnostica, pelo fato de poder servir para corrigir e melhorar os processos
educativos. Essa avaliacdo serve a tomada de consciéncia que permite refletir sobre um
processo, inserindo-se no ciclo reflexivo da investigacdo na acdo. Além disso, pode ser
associada a uma avaliacdo de carater continuo, realizada por meio de procedimentos informais
ou ndo muito elaborados.

Corroborando com esse entendimento, Martins (2008) entende a avaliagdo formativa
como aquela voltada para a aprendizagem, pois seu foco é no processo ensino-aprendizagem.
Para o autor, a avaliagdo formativa tem intencdes reguladoras, de desenvolvimento e melhoria
das aprendizagens; assim trata-se de uma avaliacdo para aprender e ndo daquilo que se
aprendeu. Dessa forma, a escolha das estratégias avaliativas dever ser coerente com os objetivos
de cada situacéo de aprendizagem, servindo de apoio a ela.

Fernandes (2007), por sua vez, evidencia que a avaliagdo formativa deve ser parte
integrante do processo de ensino e aprendizagem, estando relacionada com: a) a autoavaliacéo
e a autorregulacdo das aprendizagens por parte dos alunos; b) a utilizacdo de uma diversidade
de estratégias e instrumentos de avaliacdo; c) a participacdo dos alunos e de diversos
intervenientes no processo de avaliagdo; d) a transparéncia de procedimentos; e) a defini¢éo de
critérios relativos as competéncias a desenvolver e f) o feedback que os professores devem
proporcionar aos alunos de forma sistematica.

Em sintese, a avaliacdo formativa deve envolver atividades de modo a oferecer
diferentes oportunidades de aprendizagem aos estudantes. Por meio dela, informacdes sobre o
desenvolvimento do aluno sdo fornecidas ao professor, permitindo que a pratica docente se
ajuste as necessidades discentes durante o processo, estabelecendo um feedback continuo sobre

0 andamento do processo de ensino e aprendizagem. Na avaliacdo formativa, os fatores internos
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a situacdo educacional sdo considerados, assim, ela se caracteriza por possibilitar o
conhecimento mutuo e o dialogo entre professor e aluno. Assim, seus resultados servem para
apoiar, compreender e reforcar competéncias e aprendizagens dos alunos.

O terceiro tipo de avaliacdo usado em sala de aula é a somativa, conhecida também
como avaliacdo da aprendizagem. Para Martins (2008) e Fernandes (2007), essa avaliagédo
assume tradicionalmente dimensdes certificativas, seletivas e classificatdrias, devendo ocorrer
apenas para fazer balancos globais sobre o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer. Nesse
sentido, a abordagem positivista (que reduz a aprendizagem a reproducdo) da avaliacdo da
aprendizagem ainda permanece nas concepc¢Oes de muitos docentes, que sobrepdem a
quantificacdo das diferencas entre os alunos.

Segundo Fernandes (2007), pelo fato de a avaliacdo somativa buscar classificar e
certificar os alunos, na préatica ela pode ter um peso desproporcional em relacdo as outras
modalidades de avaliacdo, cujos propdsitos estdo mais atrelados a melhoria e ao
desenvolvimento dos saberes e das competéncias dos estudantes, ja que esta associada a tomada
de decisGes relacionadas com o progresso académico dos alunos ou a sua certificacédo e,
consequentemente, & obtencdo de um diploma. E valido, ainda, considerar a sintese de Sacristan
(2000):

Sua preocupacado é poder dizer quanto o aluno/a aprendeu ou progrediu. Vé
0s produtos de aprendizagem e de ensino. Por isso sua finalidade fundamental
é a de servir a selecdo e classificagdo de alunos/as segundo resultados
alcancados. Esse carater final costuma se expressar numa apreciacao
quantitativa do resultado apreciado (uma nota numa escala numérica, um

termo gue expressa graduagdo) ou um julgamento sobre se se alcanga ou néo
0 ponto maximo assinalado por alguma norma (SACRISTAN, 2000, p. 329).

Martins (2008) declara que a avaliacdo deve ser criterial e ndo normativa, integrando
todo o curriculo que se pretende alcancar e ndo apenas parte dele. Assim, 0 momento de sua
implantacdo deve ser integrado hierarquicamente no processo de ensino, aprendizagem e
avaliacdo. Com isso, a avaliacdo da aprendizagem pode ser informativa e formativa para os
processos de ensino subsequentes.

Ao contrario dessa proposta, a avaliacdo somativa € pontual, ocorre no final de um
processo educacional (ano, semestre, bimestre, ciclo etc.), propondo-se a realizar um balango
somatdrio de uma ou varias sequéncias de um trabalho de formacdo, ou seja, sintetiza as
aprendizagens dos alunos tendo por base critérios gerais.

Perante o0 exposto, Sacristan (2000) enfatiza que, para entender o sentido pedagdgico da

avaliacdo, é preciso compreender as concepgdes da avaliacdo formativa e da avaliacdo
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somativa. Ambas devem ser articuladas considerando os papeis que cada uma precisa
desempenhar no sistema educativo. Assim, as estratégias, técnicas e instrumentos de avaliagdo
devem ser diversificados, pois ndo ha uma abordagem que por si sO seja adequada para todas
as situacoes de ensino e aprendizagem (FERNANDES, 2007).

Nesse cenario, Luckesi (2018) aponta que € preciso compreender as fases de
desenvolvimento em que se encontram o0s estudantes, bem como levar em conta o curriculo
escolar. As atividades de ensino estdo pautadas em um curriculo previamente estabelecido,
elaborado diante das possibilidades cognitivas e afetivas dos alunos, que devera ser traduzido
pelos professores na sua pratica pedagogica em sala de aula. Para o autor, a avaliagdo da
aprendizagem do estudante tem o propdsito de:

[...] permitir ao educador, como gestor da sala de aula, tomar decisdes no seu
acompanhamento e na sua orientagdo e, ainda, se necessario, na reorientacdo
de sua aprendizagem. E, por altimo, permitir ao educador registrar o seu
testemunho, para o presente e para o futuro, de que investiu no ensino do seu
estudante e ele aprendeu suficientemente bem aquilo que deveria ter aprendido
em conformidade com o Curriculo estabelecido e o Plano de Ensino
elaborado, tornando-se competente, nos conhecimentos, como nas
habilidades, proprios da area com a qual esta atuando no ensino (LUCKESI,
2018, p. 74).

Conforme ressalta Luckesi (2018), isso é praticado raramente no contexto escolar, uma
vez que nas escolas brasileiras, atualmente, seja publica ou particular, do ensino fundamental,
médio ou universitario, utilizam-se os resultados do ato avaliativo predominantemente sob a
modalidade seletiva. Assim, o uso seletivo dos resultados dessa avaliacdo da aprendizagem em

nosso meio escolar apresenta caracteristicas como:

1-exige que o estudante revele seu desempenho em sua aprendizagem de
modo pontual, ou seja, s6 valem os conhecimentos e habilidades revelados de
modo positivo, aqui e agora, no momento em que 0s testes e tarefas sdo
realizados [...].

2-classifica o estudante por seu desempenho, através de uma nota escolar [...].
A partir de sua emissdo, ndo pode ser modificada, mesmo que o estudante
apresente novos e mais significativos desempenhos [...].

3-[...] tem sido praticado, quase que de maneira exclusiva, de modo seletivo,
ou seja, para aprovar/reprovar a partir de um ponto de corte (LUCKESI, 2018,
p. 88).

Em contrapartida a essa perspectiva seletiva e excludente, Luckesi (2018) apresenta uma
alternativa saudavel para que “todos sejam ensinados metodologicamente de tal forma que

atinjam a qualidade do desempenho desejado” (p. 89). Assim, emerge a modalidade de uso
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diagndstico dos resultados da avaliacdo da aprendizagem, com caracteristicas contrarias as do
uso seletivo. Sob esse paradigma, a avaliagéo:

1-[...] [objetiva] revelar a qualidade da aprendizagem dos estudantes nos
sucessivos momentos de sua atividade de aprender [...]

2-[...] [objetiva] subsidiar decisbes inclusivas a respeito do estudante [...]
3-[...] exige do educador uma postura acolhedora, & medida que o ato
pedagogico de ensinar exige o acolhimento do estudante no estado em que ele
se encontra [...]

4-[...] [objetiva] subsidiar sempre uma nova possibilidade de intervencéo na
realidade, tendo em vista atingir o nivel de satisfatoriedade desejado [...]
(LUCKESI, 2018, p. 91).

Nesse sentido, uma escola comprometida com a qualidade da aprendizagem de seus
estudantes leva seus profissionais a utilizarem de maneira positiva 0 uso diagnéstico dos
resultados da avaliacdo e deixarem de lado o uso seletivo e excludente dos resultados da
avaliacdo da aprendizagem. Dessa maneira, adota-se esse resultado de forma inclusiva, em que
o diagnostico conduzira a decisfes visando garantir a todos 0s envolvidos a satisfatoriedade na
aprendizagem do que lhes é ensinado.

Se queremos buscar uma educagdo escolar satisfatéria para todos, indo além da
avaliacdo da aprendizagem, é fundamental investir na avaliacdo institucional, que averigua a
qualidade do desempenho da instituicdo escolar, e na avaliacdo em larga escala, que avalia a
qualidade do desempenho do ensino nos ambitos nacional, estadual e municipal (LUCKESI,
2018). Assim, todas as formas de avaliagdo (aprendizagem, institucional, larga escala) séo
imprescindiveis para a administracdo satisfatéria da educacdo no pais e devem estar integradas
para avaliar a qualidade do ensino.

Conforme destacam Freitas et. al. (2014), ainda que a avaliacdo da aprendizagem seja o
lado mais conhecido da avaliagdo educacional, este ndo pode ser considerado como o Unico
nivel existente de avaliacdo. Dessa forma, a desarticulacdo com o0s outros niveis e a
desconsideracdo da semelhanca entre suas logicas e suas formas de manifestacdo acabam por
dificultar a superacao dos problemas conferidos a avaliacdo da aprendizagem. Para 0s autores,
os resultados da avaliacdo da aprendizagem precisam estar articulados com os outros niveis que
compdem o campo da avaliacdo, caso contrario, fica invidvel o entendimento da complexidade
gue envolve a questao.

Portanto, para a construcdo de uma avaliacdo educacional na perspectiva da concep¢éo
emancipatdria, ancorada no desenvolvimento dos que fazem a escola e na responsabilidade do
poder publico, é fundamental a articulagdo dos seus trés niveis, e as instituicdes escolares ainda

parecem estar na contramao desse movimento (FREITAS et. al., 2014). Sendo assim, o desejo
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de transformacdo da escola e da educacdo publica requer a construcdo de uma nova sociedade,
na qual essa nova organizagéo social precisa ser fortalecida diariamente por meio das escolhas

que fazemos enquanto individuos e no coletivo.
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3 A CONSOLIDACAO DAS AVALIACOES EM LARGA ESCALA NO ESTADO DE
MINAS GERAIS

Uma vez que este trabalho trata das repercussdes do Proalfa na agdo dos professores dos
anos iniciais, € relevante conhecer a trajetoria do sistema de avaliacdo em larga escala em Minas
Gerais e 0 percurso histérico do Simave.

De acordo Sousa e Oliveira (2010), as avaliacGes dos sistemas de ensino na rede pablica
de Minas Gerais vieram se consolidando ao longo do tempo, tornando-se elemento fundamental
na gestdo de sistemas e escolas, abrangendo processos de avaliacdo externa e interna do
desempenho dos estudantes. Sendo assim, diferente de outros sistemas de avaliacdo
implementados na época (Ceard, Parand e Sdo Paulo), foi no estado mineiro que “[...] se
evidenciou com maior clareza o movimento de implantar uma dindmica de trabalho com a rede
que intensificou a relacdo entre avaliacdo, planejamento e controle” (p. 809), por meio dos
testes em larga escala. Buscava-se aprofundar a relacdo entre resultado da avaliacdo e algum
tipo de consequéncia, como a elaboracdo de um plano especifico de a¢do, acompanhamento e
controle, até a premiacdo por bons resultados.

Neste capitulo, delineia-se o surgimento do Simave nos diferentes governos mineiros e
ressaltam-se os aportes legais que embasam esse sistema, como a Resolucdo n° 104 de
14/07/2000 e o Plano Estadual de Educacdo com vigéncia no periodo de 2018 a 2027. Em
seguida, apresentam-se 0s trés tipos de programas que integram o Simave: Proeb, Proalfa e
PAEE/Sistema de Gestdo das Avalia¢6es da Aprendizagem. Adiante, mapeiam-se 0s elementos
que constituem as provas desse sistema, apreendendo o significado dos componentes que fazem
parte dessas avaliacfes. Na sequéncia, expde-se como sao divulgados os resultados das
avaliacBes externas pela politica e na pratica das escolas. Por fim, discorre-se sobre as
avaliacOes externas, apresentando seu proposito e surgimento em nosso pais (BONAMINO;
SOUSA,; 2012), compreendendo os processos envolvidos na implementacdo da politica

educacional mineira do Proalfa.

3.1 O Sistema Mineiro de Avaliagdo: conhecendo o Simave

Horta Neto (2013) ressalta que o surgimento da avaliacdo da educacgéo basica em Minas
Gerais foi em 1988, no governo de Newton Cardoso/PMDB (1987-1991) e envolvia o Ciclo
Basico de Alfabetizacdo (CBA). O autor aponta que essa avaliagdo era criticada pelas
professoras, que discordavam da nao reprovacao dos alunos da 12 para a 22 série. Outro trabalho

mais abrangente foi criado a partir da pesquisa “Avaliagdo do Ciclo Basico de Alfabetizagao
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(AVA-CBA)”, coordenada pelo pesquisador Heraldo Vianna, e previa a aplicagdo de testes em
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias aos alunos inseridos no 1° e no 2° graus (incluindo
nessa avaliacdo a Habilitacdo Magistério). O planejamento para a aplicacdo dos testes ocorreu
em 1990, porém a sua aplicacdo deu-se em marco de 1991, na gestdo do governo de Hélio
Garcia/PTD (1991-1994).

Constata-se também que, no decorrer de 1991, Heraldo Vianna desenvolveu os
primeiros estudos para ampliar as pesquisas no sentido de implementar uma avaliacdo
educacional. Esses estudos originaram o Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino
de Minas Gerais, instituido pela Secretaria de Educacéao, conforme a Constituicdo Estadual de
1989. Nesse sentido, 0 Programa era mais abrangente que o Saeb, tanto no nimero de alunos
(o teste era censitario), quanto nas areas de conhecimento (incluia as areas de Ciéncias, Historia,
Geografia, Fisica, Quimica, Biologia e a Redacao). Sendo assim, um dos objetivos do Programa
era aperfeicoar o fluxo escolar do ensino fundamental (prejudicado pela repeténcia) e o
monitoramento do sistema por meio da avaliagdo educacional (HORTA NETO, 2013).

Conforme apresenta Borges (2016), é importante ressaltar que a escolha das séries
avaliadas ndo era feita de maneira aleatdria, mas demonstrava uma preocupagdo com 0 processo
educacional. Os anos iniciais, definidos como ciclo da alfabetiza¢do, sempre representaram um
ponto de tensdo no ensino brasileiro, com elevados indices de fracasso escolar. Assim, avaliar
0 Ultimo ano do CBA permitiria analisar até que ponto os objetivos previstos para esse ciclo
estavam sendo alcancados. Da mesma forma, a 52 série sempre foi considerada um ponto de
estrangulamento, momento em que ocorre a transi¢do dos alunos dos anos iniciais para 0s anos
finais do ensino fundamental, com mudancas radicais na organizac¢ao dos tempos escolares, na
proposta curricular com a diversificagdo dos contetdos, nas metodologias de ensino e um
namero maior de professores. Na 82 série, era 0 momento de conclusdo do ensino fundamental,
e, para muitos deles, representava a finalizacdo da escolarizacdo sendo importante uma
avaliacdo da construcao escolar dos alunos.

Para a viabilizagdo do Programa, Franco e Calderon (2017) apontam a utilizacdo de trés
instrumentos basicos: provas, questionario do aluno e da escola. Na modalidade censitéria, a
avaliacdo abarcava exames sistematicos de cinco séries escolares que representavam o término
de ciclo ou de grau de ensino. Assim, eram avaliadas as 32, 5% e 82 séries do ensino fundamental,
a 22 série do ensino médio, além das turmas de 3?2 e 42 series do curso de habilitacdo para o
magistério. Sendo assim, a escolha das séries estava ligada aos periodos escolares considerados
mais criticos para os alunos. Durante os anos de 1992 a 1997, foram realizadas 12 avaliaces,

5 no primeiro ciclo, 5 no segundo e 2 no terceiro:
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No total, foram trés ciclos de aplicacdo: 1992-1993, 1994-1995 e 1996-1997.
Os dois primeiros ocorreram em governos diferentes: no mandato de Hélio
Garcia (1991-1994) e no primeiro ano de Eduardo Azeredo (1995-1998). No
terceiro, foram testadas apenas as terceiras e quintas séries do ensino
fundamental (FRANCO; CALDERON, 2017, p. 139).

Nesse cenario, Horta Neto (2013) ressalta que, em 1998, no governo de Eduardo
Azeredo/PSDB (1995-1998), o Programa de Avaliacdo do Sistema Estadual de Ensino de
Minas Gerais passa por uma transformacdo, e, a partir da implementacdo do Regime de
Progressdo Continuada, as séries testadas passam a ser as Ultimas de cada etapa do ensino
fundamental — 4% e 82 séries — , por meio das areas de conhecimento Lingua Portuguesa,
Matematica e Redacdo. Além dos questionarios do aluno e da escola, foram introduzidos o dos
professores e o do responsavel pelo aluno. Foram eliminados dos testes seguintes as outras
séries e o curso de habilitacdo para o magistério, bem como as outras areas do conhecimento.
O autor sugere que as possiveis causas das alteracdes do Programa podem estar relacionadas a
diminuicdo de recursos humanos e financeiros exigidos pela SEE/MG.

Com o advento, em 1999, do governo mineiro de Itamar Franco/PMDB (1999-2002),
houve uma nova alteracdo da avaliacdo educacional. O Secretario de Educacdo da época,
Murilo Hingel**, implementa um projeto intitulado Escola Sagarana, com o intuito de construir
a escola coletivamente, com base na gestdo democratica e ancorada na meta de promover a
qualidade do ensino e aprendizagem, gerenciamento escolar, bem como fornecendo autonomia
gerencial e pedagdgica para a escola; assim, a avaliagdo, nesse novo projeto, ganhava um lugar
de destague (HORTA NETO, 2013).

Segundo Franco e Calderon (2017), entre os objetivos da nova politica educacional
contemplados pela proposta da Escola Sagarana, destaca-se o desenvolvimento de a¢Ges em
prol da garantia de educacédo de qualidade, contemplando a avaliagdo da qualidade do ensino
em todos os niveis e modalidades, mediante exames do rendimento dos alunos, metodologias
de controle e acompanhamento, estudos e pesquisas.

Em relacdo a implementacdo da avaliacdo externa no sistema estadual, Burgos et al.

(2012) apontam que, no final da década de 1990, o governo de Minas Gerais criou 0 Sistema

14 De acordo com Borges (2016), o referido Secretario se comprometeu a fazer uma gestdo pautada nos principios
e diretrizes estabelecidas na Carta dos Educadores Mineiros/1998, na recém-aprovada LDBN 9.394/96 e nos
compromissos assumidos pelo governo brasileiro na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos/1990, em
Jomtien/Tailandia. Murilo Hingel apresentou fortes criticas ao modelo educacional implantado em Minas
Gerais, no periodo anterior, principalmente por ter sido orientado por consultores estrangeiros ligados ao Banco
Mundial, estruturado na I6gica da produtividade, eficiéncia e performance administrativa e nos principios da
Gestdo da Qualidade Total na Educaco.
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Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educagdo Pdblica (Simave), instituido pela Secretaria
Estadual de Educacdo (SEE) com a Resolugdo n°® 104 de 14/07/2000. O Simave é responsavel
pelo desenvolvimento de programas de avaliacdo que sao interligados e os resultados fornecem
informacdes para o sistema mineiro de ensino, apontando as prioridades educacionais tanto para
professores, especialistas e diretores quanto para os gestores do sistema. Infere-se que esse
sistema se tornou fundamental para subsidiar politicas publicas da educacdo mineira e a
definicdo de acOes estratégicas para a melhoria da qualidade ofertada nas escolas. O Simave

preconiza como lema:

Auvaliar para avancar, ou melhor, para continuar avangando. Essa é uma das
missdes do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica (SIMAVE).
E por meio desse trabalho, que a Secretaria de Estado de Educacio consegue
identificar necessidades, problemas e demandas do sistema e das escolas,
auxiliando no planejamento de a¢Ges em diferentes niveis e momentos que
objetivam a melhoria da educacdo publica da rede estadual (ensino
fundamental e médio) em Minas Gerais (SEE/ MG, 2013).

O Simave apresenta 0s seguintes objetivos:

I) Promover a avaliacdo sistematica da rede publica de educacdo basica do
Estado; Il) criar novos instrumentos de participacdo da sociedade e dos
profissionais da Educacdo na gestdo da Escola Publica; 111) democratizar o
acesso a informacdo sobre a Educacdo Publica; 1V) desenvolver
procedimentos de gestdo baseados na avaliacdo continuada das politicas
publicas educacionais e em critérios de equidade; V) fortalecer a escola como
instituicdo fundamental de promoc¢do da igualdade de oportunidades para
todos os mineiros (MINAS GEARIS, 2000).

Observamos também que, na resolucdo que institui o Simave, sdo evidenciados oito
principios que deveriam fundamentar de maneira continua a avaliagdo da rede publica, entre
eles destacam-se: a participacdo dos profissionais da educacdo basica; a centralidade da escola,
tendo a percepcao de que a educacado basica é um processo coletivo e institucionalizado; a oferta
aos docentes de politicas de formacéo inicial e continuada, bem como estar a servico da
sociedade civil e da democracia participativa.

O trabalho do Simave é realizado por meio de parcerias estratégicas, que asseguram
metodologias adequadas para verificar o desempenho do sistema e, a0 mesmo tempo,
incorporam um “olhar externo” sobre a realidade da rede publica estadual de ensino. Esse olhar
é fundamental para uma avaliacdo imparcial, buscando sempre identificar problemas a serem
resolvidos e demandas a serem supridas, contribuindo para desenvolver a¢Ges de melhoria na

qualidade da educacéo no estado.
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Em uma andlise critica acerca da politica de resultados em Minas Gerais, Augusto
(2013) afirma que Aécio Neves/PSDB (2003-2010), sob a justificativa de ter assumido o Estado
em grande dificuldade financeira herdada da gestdo anterior, implementou um programa
denominado “Choque de Gestdo”, que, em 2008, passou a chamar “Estado para Resultados” e
que teve sua continuidade no governo de Antonio Anastasia/PSDB (2011-2014). Cabe destacar
que ambos o0s programas recebiam o auxilio técnico e financeiro de organismos internacionais
como o Banco Mundial e a Organizacédo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico. E,
ainda, foram constituidos por acdes de racionalizacéo de processos e modernizacdo de sistemas,
reestruturacdo do aparelho do Estado, avaliagcdo de desempenho institucional e individual, com
0 objetivo de melhorar a qualidade e reduzir os custos dos servigos publicos.

Sob a nova denominagéo, o programa passou a prever, com a lei estadual n° 17.600 de
1° de julho 2008, um “Acordo de Resultados™®, uma espécie de contrato de gestdo definido
pelo governo vigente, com o intuito de alcancar mais eficacia e eficiéncia nos servicos publicos.
Nesse sentido, inicialmente o acordo foi assinado entre a SEE/MG e o governador; depois entre
a SEE/MG e cada uma das SREs (6rgéos intermediarios do sistema) juntamente com as escolas
de sua jurisdicdo (6rgaos finais no qual se realiza o trabalho educativo). Sendo assim, ao
assinarem esse acordo, todas as escolas se viam na obrigacdo de cumprir os indices de
desempenho estipulados pelo 6rgéao central (SEE/MG) no Simave (AUGUSTO, 2013).

Nesse sentido, Augusto (2013) mostra que a legislacdo da época, especificamente o
artigo 23 da lei n° 17.600/2008, previa que a politica de resultados mineira pagasse aos
servidores que obtivessem resultados satisfatorios na avaliacdo de desempenho institucional e
individual um bonus salarial denominado de “Prémio Produtividade”. O valor do prémio era
proporcional a nota obtida nas avaliacdes mencionadas e aos dias efetivamente trabalhados, ou
seja, era condicionado a melhoria dos resultados escolares do Simave.

Em uma anélise feita por meio de sua pratica docente, Rend (2019) mostra que a pressao
por resultados nessas avaliacBes externas, como o Proafla, se tornou mais visivel apos a
implantagcdo do pagamento do prémio de produtividade. Segundo a autora, a cobranga aos

docentes era generalizada, pois todos os funcionarios da escola recebiam o prémio de

15 A lei n° 17.600/2008 (governo de Aécio Neves) que disciplinava o Acordo de Resultados e o Prémio por
Produtividade no &mbito do Poder Executivo, foi revogada pela lei n° 22.257/2016 (governo de Fernando
Pimentel), e que por sua vez também foi revogada pela lei n° 23.304/2019 (atual governo de Romeu Zema).
Segundo Rend (2019), atualmente hd uma politica que utiliza incentivos financeiros para estimular o
desempenho satisfatorio. Tais incentivos estéo inseridos sutilmente nas avaliagdes de desempenho individuais
(ADIs) e sdo extremamente significativas na progressdo de carreira e na remuneragdo dos servidores publicos
estaduais efetivos.
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produtividade com base no desempenho dos alunos que participavam dessas provas. 1sso gerava
conflitos internos quando, por exemplo, servidores ndo docentes passaram a cobrar dos
docentes melhores resultados nas avaliaces externas, que Ihes trariam beneficios.

Desse modo, percebemos como a dimensdo do “Choque de Gestdo” reconfigurou a
relagdo com a avaliacdo do Proalfa. A extinta politica educacional transformou as relacoes de
trabalho ao deliberar a produtividade como eixo central na avaliacdo docente. Nota-se que tal
iniciativa trouxe uma sobrecarga no trabalho dos professores, pois essas avaliacbes se
instituiram na escola como uma ferramenta de controle na busca por melhores resultados
quantitativos. Diante dessa demanda, os docentes passaram a atuar em condicdes precarias de
trabalho, direcionando suas aulas em funcdo dos resultados evidenciados nas avaliagoes

externas. Nessa perspectiva, Augusto (2013) salienta também que:

[...] o Estado se exime da responsabilidade de providenciar os meios
necessarios as adequadas condi¢des de trabalho docente, como salérios,
carreiras atraentes e infraestrutura escolar. A responsabilizacdo das escolas e
dos professores, pela vinculagdo entre os resultados do SIMAVE e as
avaliagBes das escolas e professores, € um arranjo do estado, no sentido de
isentar-se das suas obrigacGes, em relacéo ao direito aos servigos de educacao
de qualidade social para todos. Constitui-se um paradoxo: 0 programa de
governo estabelece estratégias gerenciais e a premiagdo pelo mérito, mas ndo
reconhece e nem valoriza os professores [...] (AUGUSTO, 2013, p. 1274).

Tendo em vista os aspectos discutidos, relevante a percepcdo de Ren6 (2019) de que
atuar como professor na conjuntura atual significa estar imerso em um contexto meritocrético,
que entende os resultados das avaliacdes externas como indicativo de qualidade. Além de ser
um desafio constante, torna-se necessario que os docentes se adaptem as politicas publicas, que,
na maioria das vezes, sdo determinadas pelos interesses do mercado e do capital. Para a autora,
tais politicas se sustentam por meio de parcerias lucrativas para 0s grupos de empresarios
investidores em servicos pedagogicos, que, por sua vez, ndo correspondem as necessidades
educativas apresentadas pelo contexto escolar.

Outro aporte legal importante para a consolidacéo das avaliacdes sistémicas em Minas
Gerais € 0 Plano Estadual de Educacdo (PEE), instituido pela lei n°® 23.197 de 26/12/2018
(MINAS GERAIS, 2018), com vigéncia para o periodo de 2018 a 2027. O PEE visa cumprir o
disposto no artigo 204° da Constituigéo do estado, bem como o artigo 8° da lei federal n® 13.005
de 25/06/2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Entre as metas previstas no
PEE, a Meta 7 busca elevar a qualidade da educacao basica em todas as etapas e modalidades,
para melhorar o fluxo escolar e a aprendizagem, e, dessa maneira, atingir as médias para o

indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb), mostradas no Quadro 5 a seguir:
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Quadro 5 — Projecdo do PEE para o Ideb nas diferentes etapas da educacao basica em Minas Gerais

Ideb 2019 2021
Anos iniciais do ensino fundamental 6,7 6,9
Anos finais do ensino fundamental 55 5,7
Ensino médio 5,0 5,2

Fonte: Minas Gerais, 2018.

Observamos ainda que a Meta 7 evidencia a importancia de assegurar que:

a) até o final do quinto ano de vigéncia deste PEE, no minimo, 70% (setenta
por cento) dos estudantes do ensino fundamental e médio tenham alcangado o
nivel recomendado de aprendizado de seu ano de estudo e 50% (cinquenta por
cento), no minimo, tenham alcancado o nivel avangado;

b) até o final do Gltimo ano de vigéncia do PEE, todos os estudantes do ensino
fundamental e do ensino médio tenham alcancado o nivel recomendado de
aprendizado de seu ano de estudo e 80% (oitenta por cento) no ensino
fundamental e 60% (sessenta por cento) no nivel médio, no minimo, tenham
alcangado o nivel avancado (MINAS GERAIS, 2018).

Nessa perspectiva, no que tange aos anos iniciais do ensino fundamental, o PEE se

compromete a incentivar e auxiliar as escolas e redes de ensino no uso dos resultados dos

exames e das avaliacOes externas estaduais e nacionais, visando a melhoria de seus processos e

praticas pedagogicas. O PEE também visa orientar as politicas das redes de ensino, de forma a

buscar atingir as metas do Ideb e melhorar as proficiéncias do Programa de Avaliacdo da Rede

Publica de Educacdo Bésica (Proeb) e Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (Proalfa),

diminuindo a diferenca entre o resultado das escolas com os menores indices e a média estadual,

garantindo equidade da aprendizagem e reduzindo pela metade as diferencas entre as médias

dos indices dos municipios mineiros (MINAS GERAIS, 2018). Sendo assim, acerca dos usos

dos resultados dessas avaliagdes, o PEE ressalta que é necessario:

[...] 7.9- Acompanhar e divulgar os resultados dos indicadores dos sistemas
de avaliacdo da educacdo basica provenientes do IDEB, PROEB e PROALFA
relativos as escolas e as redes publicas de ensino, assegurando a
contextualizacdo desses resultados em relagdo a indicadores sociais e
escolares relevantes, a transparéncia e ao acesso publico as informacdes
técnicas de concepgdo e operacdo do sistema de avaliagdo, evitando-se o
ranqueamento das escolas (MINAS GERAIS, 2018).

Assim, as avaliagBes que integram o Simave subsidiam as tomadas de decisdes politicas,

pedagogicas e administrativas. Esse sistema abarca avaliacbes como o Proalfa e o Proeb, que
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apresentam uma aplicacio padronizada de provas em larga escala, e questionarios contextuais®®,
sendo elaboradas por agentes externos a escola, buscando aferir habilidades e competéncias.

Quanto a aplicacdo de um exame ao final do ciclo de alfabetizacdo, questiona-se: qual
a justificativa para a criacdo de um exame (seja a nivel nacional, estadual ou municipal) de
monitoramento das aprendizagens realizadas por criancas que frequentam as redes publicas de
ensino, no seu processo de alfabetizacdo? Qual o significado que poderia ter a implementacao
de uma avaliacdo ao final do ciclo de alfabetizacdo? E ainda, conforme evidenciam Freitas et.
al. (2014), “nao podemos mudar o rumo da avalia¢do se este estiver na contramao dos direitos
das criangas?” (p.70).

Para responder a esses questionamentos, Freitas et al. (2014) destacam que a avaliacéo
dos sistemas de ensino € um mecanismo importante para a monitoracdo das politicas publicas.
Sendo assim, quando seus resultados sao dirigidos a escola, ela precisa apropriar e validar esses
resultados para entdo buscar formas de melhorias para a aprendizagem dos alunos. Logo, 0s
autores ressaltam a necessidade de compreender as relagbes com a escola dentro de uma
perspectiva colaborativa e de responsabilizacdo bilateral entre poder publico (avaliacdo de
sistemas), escolas (avaliacdo institucional) e seus profissionais (avaliacdo da aprendizagem).

No intuito de compreender como se da a dimensdo e a construgdo coletiva do Simave,
bem como o0 objeto deste estudo, o Proalfa, torna-se fundamental discutir como esses
instrumentos de avaliacdo surgiram no cenario educativo das escolas publicas mineiras. Isso

sera discutido a seguir.

3.2 Os instrumentos de avalia¢do do Simave

Coordenado pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, 0 Simave
apresenta trés tipos de programas: o primeiro € o Proeb, o acompanha desde a sua
implementacdo, no ano 2000, e conta com a parceria do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacéo (CAEd)'’ da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF); o segundo
é o0 Proalfa, foco desta pesquisa, realizado em parceria com o Centro de Alfabetizacdo, Leitura

16 Esses questionarios buscam obter dados sobre: nivel sécio econdmico e trajetdria escolar dos estudantes; perfil
dos professores; infraestrutura escolar; caracteristicas da gestéo escolar.

17 O CAEd é uma instituicdo de referéncia nacional na execucdo de programas de avaliagdo educacional, atua
junto ao governo federal, estados, municipios e fundacfes na realizagdo de avaliagBes de larga escala com a
producdo de medidas de desempenho e na investigagdo de fatores intra e extraescolares associados ao
desempenho. Seu objetivo principal é oferecer dados e informagdes capazes de subsidiar as acdes de melhoria
da qualidade e equidade nas oportunidades educacionais (CAEd, 2021).
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e Escrita (Ceale)8, da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e o CAEd/ UFJF; o
terceiro é o PAAE, realizado no ensino fundamental e médio, desenvolvido com a parceria do

Instituto Avaliar®®.

Programa de Avaliacdo da Educacao Basica (Proeb)

Inserido no Simave desde a primeira edi¢éo, no ano 2000, o Proeb avaliou os estudantes
dos 5° e 9° anos do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio das escolas publicas de
Minas Gerais de 2000 a 2003 e de 2006 a 2014, em diferentes areas do conhecimento que
formam a educacdo bésica, completando-se um ciclo de avaliagdo a cada dois anos. No ano de
2015, foi ampliado o nimero de etapas avaliadas, em anos pares continuou-se a avaliar as
mesmas etapas, e nos anos impares passou-se a avaliar o 7° ano do ensino fundamental e 0 1°
ano do ensino médio.

Borges (2016) enfatiza que o Proeb tem como objetivo:

[...] avaliar e monitorar o desempenho coletivo dos alunos e das unidades
escolares publicas estaduais e municipais do estado, nas habilidades e
competéncias desenvolvidas em Lingua Portuguesa e Matematica e o nivel de
sucesso obtido pelos profissionais e as escolas no processo educativo. A
informacao é produzida para o conjunto dos alunos da instituicdo escolar. Nao
tem como objetivo, portanto, avaliar individualmente o aluno, o professor ou
0 especialista (BORGES, 2016, p. 171).

De acordo com a Resolucdo n° 104 de 14/07/2000, o Proeb ainda previa, apos a
concluséo dos procedimentos de avaliagdo, a implementacéo, nas Superintendéncias Regionais
de Ensino (SRE), de subprogramas de avaliacao continuada, buscando promover o debate sobre
os resultados, elaborar e inserir estratégias de enfrentamento dos problemas identificados e
refletir sobre as préticas de avaliacdo correntes nas unidades escolares.

Assim, visando acompanhar a melhoria da qualidade do ensino ofertado em sua rede de

ensino, o estado de Minas Gerais busca, por meio do Proeb, produzir diagnésticos sobre o

18 O Ceale é um 6rgdo complementar da Faculdade de Educacdo da UFMG, seu objetivo é integrar grupos
interinstitucionais voltados para a area da alfabetizagcdo e do ensino de Portugués; elabora junto as redes
publicas varios projetos, dentre eles destaca-se o desenvolvimento curricular e de avaliagdo do ensino (Ceale,
2021).

19 O Instituto Avaliar é uma equipe especializada em avaliacdo e medidas educacionais, com ampla experiéncia
no planejamento e execugdo de projetos de avaliacdo e processos seletivos, na prestacdo de servigos de
consultoria e assessoria técnica para organizacdes educacionais da area publica e privada. (INSTITUTO
AVALIAR, 2021).
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desempenho dos estudantes nas areas de conhecimento avaliadas, permitindo, uma vez
identificada qualquer fragilidade nesse processo, que ac¢Oes de intervencdo sejam realizadas.

Conforme evidencia Borges (2016), além dos testes, o Proeb incluiu outros instrumentos
importantes para o processo de avaliacdo, como questionarios para os alunos, com o objetivo
de fazer o levantamento do perfil socioeconémico e cultural, e questionarios para professores e
especialistas da escola, com o objetivo de tracar o perfil dos profissionais. Ademais, devem ser
computados dados relativos as condicfes da escola e ao seu comportamento quanto a
seletividade dos alunos (indice de evaséo, repeténcia ou retencao).

Em relacio as Matrizes de Referéncia?® do Proeb, percebe-se com Borges (2016) que
elas foram elaboradas a partir dos Conteidos Basicos Comuns (CBC) da rede estadual de
ensino, revisado no periodo de 2000 a 2010, por especialistas em ensino das diversas
disciplinas. No entanto, essas matrizes ndo abarcam todos os CBCs ou mesmo as diretrizes das
redes municipais; assim, ndo podem ser confundidas com procedimentos, estratégias de ensino
ou orientacdes metodoldgicas, nem com conteldo para o desenvolvimento do trabalho do
professor em sala de aula.

No que se refere & divulgacio?! dos resultados do Proeb, eles sdo publicados mediante
cada SRE, municipio e escola. Desde o ano 2008, o governo de Minas Gerais utiliza
instrumentos como o ambiente virtual do Simave e revistas desse sistema atrelados ao programa

de acordo com cada disciplina avaliada e ano das provas.

Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (Proalfa)

De acordo com Simdes (2012), no ano de 2004 Minas Gerais foi pioneiro no Brasil na
implantacdo da politica de ampliac&o do ensino fundamental e na universalizacdo das criancas
de 6 a 16 anos nas escolas, como meta estabelecida no Plano Nacional de Educacéo (PNE). A
Resolucao n° 469/2003 (MINAS GERALIS, 2003), que dispde sobre o funcionamento dos anos
iniciais do ensino fundamental com nove anos de duracdo, destaca, em seu art. 3%, que esse
segmento passa a ter dois ciclos: o primeiro, com duracdo de trés anos, abarca as turmas de 1°,
2° e 3° anos — é o Ciclo Inicial de Alfabetizagcdo; o segundo, com duracdo de dois anos,

contempla as turmas de 4° e 5° anos — é chamado de Ciclo Complementar de Alfabetizacao.

20 O detalhamento das Matrizes de Referéncias sera mostrado no item 3.3- Compreendendo os elementos que
constituem as avaliagdes externas do Simave.

2L O detalhamento da divulgacéo desses resultados sera apresentado no item 3.4- A divulgagéo dos resultados do
Simave.
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Perante esse momento da nova configuragdo do ensino fundamental, surgiu a
necessidade, por parte da SEE/MG, de criar um instrumento para monitorar o progresso dos
alunos, acompanhando os avancos e as dificuldades, para que conseguissem ler e escrever de
forma satisfatdria ao término do 3° ano do ensino fundamental. O grande desafio seria permitir
0 acesso, a permanéncia, a progressdo e o sucesso dos estudantes, bem como garantir a
qualidade da oferta educacional. Essa seria a justificativa para que o Estado mudasse a estrutura
do ensino fundamental, assim como os processos de gestdo (SIMOES, 2012).

E nesse cenario que surge o instrumento de avaliacdo do Proalfa, passando a integrar o
Simave desde 2006. Seu propésito € avaliar os niveis de alfabetizacdo (capacidade de leitura,
escrita e interpretacdo) alcancados pelos alunos dos 2° e 3° anos do ensino fundamental em
Lingua Portuguesa e, desde 2017, em Matematica. O programa também busca intervir,
corrigindo os problemas de aprendizagem que emergem nos anos iniciais do ensino
fundamental. A primeira aplicacdo do Proalfa foi realizada de forma amostral, e, desde a sua
implementacdo, o programa passou por diversas ampliacdes, agregando novas avaliagdes. As
sucessivas transformac6es do Proalfa no decorrer do tempo podem ser observadas no Quadro
6:

Quadro 6 — A trajetéria do PROALFA ao longo dos anos

ANOS TIPO DE AVALIACAO/ DISCIPLINA

2005 | Avaliacdo amostral —2° ano do EF (apenas rede estadual): Lingua Portuguesa/ Leitura

Avaliacdo amostral — 2° ano do EF: Lingua Portuguesa / Leitura

2006 Avaliacdo censitaria — 3° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura

Avalia¢do amostral — 2° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura
2007 a | Avaliacdo censitaria — 3° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura
2014 | Avaliacdo amostral — 4° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura

Avaliacdo censitéaria baixo desempenho

2015a
2016

2017 | Avaliacdo censitéria — 3° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura e Escrita/ Matematica

Avaliacdo censitaria — 3° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura

Avaliacdo censitaria — 2° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura/ Matematica

2018 Avaliacdo censitaria — 3° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Leitura e Escrita/ Matematica

2019 | Avaliacdo censitaria — 2° ano do EF: Lingua Portuguesa/ Matematica

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Portal Simave (2020).

A partir do quadro, fica claro que a incorporagdo de novas etapas ao longo das edic¢oes
do Proalfa visou a promocdo de um diagnostico cada vez mais amplo dos processos de

alfabetizacéo e de letramento na rede publica mineira. Cabe ressaltar que, nas escolas estaduais
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mineiras, até o ano de 2018, o 3° ano do ensino fundamental marcava a concluséo do Ciclo da
Alfabetizacéo.

Segundo Lipsuch e Lima (2020), diante da aprovacdo da Base Nacional Comum
Curricular da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental (BNCC) em 2017, novos
delineamentos foram tragados para as politicas avaliativas voltadas a alfabetizacdo. As autoras
relatam que, conforme previsto no Pacto Nacional Pela Alfabetizagéo na Idade Certa (PNAIC),
em 2013 foi criada a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), destinada aos alunos do 3°
ano do ensino fundamental, até entdo considerado o ano final do ciclo de alfabetizacdo. A
aplicacdo da ANA foi realizada nos anos de 2013, 2014 e 2016, e, com 0s novos delineamentos
do Saeb, apds a aprovacdo da BNCC, deixou de existir.

Além disso, as mudancas do Saeb em 2019 previam a realiza¢do de uma avaliacdo para
a alfabetizacdo no 2° ano do ensino fundamental, j& que a BNCC propde a alfabetizacdo
completa do aluno até o 2° ano, antes estimada para o terceiro, adiantando em um ano o

processo. Nesse sentido, 0 documento ressalta que:

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a acdo pedag6gica deve ter
como foco a alfabetizacéo, a fim de garantir amplas oportunidades para que
o0s alunos se apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao
desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu
envolvimento em préticas diversificadas de letramentos (BNCC, 2019, p. 59).

Observa-se, nos anos iniciais do ensino fundamental, que os componentes curriculares
tematizam diversas préaticas, assim, perante o conjunto de praticas nos dois primeiros anos desse
segmento, o processo de alfabetizacdo deve ser o foco da a¢do pedagogica, ja que ler e escrever
amplia as possibilidades de os estudantes construirem conhecimentos nos diferentes
componentes, se inserirem na cultura letrada e participarem com maior autonomia e
protagonismo na vida social (BNCC, 2019).

Cabe destacar a complexidade de gerenciar uma avaliacdo externa em larga escala para
criangas no segmento dos anos iniciais. Temos observado a centralidade que esses testes
adquirem na vida escolar dos alunos, orientando o curriculo, o trabalho e a pratica dos docentes
em sala de aula, limitando a qualidade do ensino aos critérios estabelecidos nessas provas.

De acordo com Almeida (2020), a divulgagéo e os resultados dessas avaliacGes séo
elementos de gestdo fundamentais a serem considerados na analise da politica de avaliag&o,
entretanto, podem ser usados positivamente ou negativamente pelo poder publico e os

profissionais da educacdo. Sobre isso a autora salienta que:
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Os dados gerados pelas politicas de avaliacdo podem ser apropriados pelos
sujeitos e servirem como disparadores de reflexbes que permitam o
aprimoramento do trabalho, mas também como meio de engessamento das
acOes em que se limita o trabalho ao que é elencado como foco pela matriz
das avaliacdes (ALMEIDA, 2020, p. 6).

Em relacdo as consequéncias da efetivacdo da politica de avaliacdo no contexto escolar,
Almeida (2020) apresenta que podem ser visualizadas quando as redes, as escolas e 0s docentes
dao énfase no planejamento escolar direcionado para as avaliacfes externas, aplicando uma
proposta curricular restrita, impedindo uma formacgdo mais ampliada dos alunos. Entre outros

efeitos dessa politica empregada de maneira negativa no contexto escolar, a autora ressalta:

Enfase na busca pelo aprimoramento dos resultados nos indices
divulgados, tomando-0s como o principal objetivo das escolas.
Priorizacdo da instrugdo em Leitura e Matemética em detrimento de
outras areas do conhecimento devido a focalizagdo dessas areas pelos
testes.

- Priorizagdo do que € considerado como “basico”, focalizando a agéo
docente na matriz dos testes.

- Adocdo de medidas de treinamento para a resposta aos testes.
Focalizacdo das metas, com acles voltadas a grupos priorizados,
determinando a atengdo do professor aos alunos proximos do padréo de
proficiéncia exigido, desconsiderando os mais “adiantados” ou
“atrasados” (ALMEIDA, 2020, p. 7).

Perante o exposto, esta cada vez mais presente na realidade das escolas e seus gestores
a preocupacdo com os resultados das avaliacdes externas em larga escala. Dessa forma, ha um
reducionismo no contetido das outras disciplinas da grade curricular para treinar mais com as
criangas as matérias que sao abordadas por tal avaliacdo (VIEIRA, 2014). Com isso, os alunos
sofrem os efeitos de uma politica educacional que privilegia a nota em detrimento do saber
significativo.

O Proalfa, no segundo semestre de 2019, com as mudancas advindas pela
implementacdo da BNCC, também se adequa a esse documento norteador de propostas
pedagdgicas. Em novembro desse mesmo ano, os estudantes mineiros passaram a ser avaliados
no 2° ano sobre a aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica. Percebe-se que a BNCC
antecipou o ano de escolaridade limite para uma pessoa aprender a ler e escrever do 3° ano para
0 2° ano. Assim, o documento aponta que no 3° ano o processo tem continuidade com mais foco
na ortografia.

Diante dos resultados de suas avaliagdes, o Proalfa produz médias de proficiéncia

congregadas em quatro padrdes de desempenho, os quais apresentam o perfil de desempenho
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dos estudantes mineiros. Em termos numeéricos, os padrbes de desempenho sobre os niveis de

proficiéncia do Proalfa, nas areas de conhecimentos avaliadas, se traduzem na figura a seguir:

Figura 1 — Padrdes de desempenho numéricos dos estudantes no 2° ano em Lingua Portuguesa e
Matematica na avaliagdo do Proalfa 2019

~

Baixo Intermedidrio Recomendado Avancado

Lingua Portugueso
Leitura

2% ano do ensino

fundamental

Fonte: Revista do Professor/ Alfabetizacéo, 2019, p. 57.

Pedagogicamente, é importante compreender que 0s estudantes que se encontram em
um padréo de desempenho abaixo do esperado para a sua etapa de escolaridade precisam ser
foco de acbes pedagOgicas mais especializadas, visando garantir o desenvolvimento das
habilidades necessarias ao sucesso escolar, evitando, assim, a repeténcia e a evasdo. Dessa
maneira, os padrbes permitem desenhar intervencgdes variadas que busquem oferecer a cada um
0 que € necessario conforme seu perfil e desempenho (REVISTA DO PROFESSOR/
ALFABETIZACAO, 2019).

De acordo com Borges (2016), os resultados do Proalfa, aplicado de forma censitaria
pela primeira vez em 2006, mostraram que praticamente metade dos alunos (48,6%) da rede
publica estadual de Minas Gerais matriculados no 3° ano do ensino fundamental encontrava-se
no “baixo desempenho”. Sendo assim, esse foi 0 ponto de partida para a criacdo de uma politica
publica estadual que tinha como meta a melhoria dos resultados educacionais.

Diante disso, umas das a¢Ges implementadas pelas SREs em todo o estado mineiro, a
partir da analise dos dados a SEE/MG, foi realizar um trabalho diferenciado para reverter esse
quadro. Assim, o Programa de Intervencdo Pedagogica (PIP) comecou a ser desenvolvido em
2006, com intuito de atingir a meta de todas as criangas serem alfabetizadas até oito anos de
idade. Esse programa visa fazer com que as escolas com os piores desempenhos recebam visitas
de uma equipe pedagdgica especializada para discutir e trabalhar lacunas observadas na anéalise
dos resultados aferidos pelos exames. A atuacdo a partir do PIP é, portanto, focada nas areas de
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conhecimento avaliadas pelo Proalfa e Proeb, visando cuidar para que as metas estabelecidas
pela Secretaria para as escolas sejam cumpridas (HORTA NETO, 2013).

Perante a iniciativa desenvolvida pela SEE/MG, o analista educacional realizava um
trabalho permanente de visitas e acompanhamento das escolas. O objetivo era orientar o plano
pedagogico quando necessario, propor estratégias de intervencdes, apoiar pedagogicamente 0s
professores e alunos e, assim, garantir a qualidade do ensino. Inicialmente planejado para
atender aos alunos dos anos iniciais (1° ao 5° ano), o PIP /Alfabetizacdo no Tempo Certo (ATC)
teve comprovada sua eficacia a partir dos resultados do Proalfa e do Ideb, sendo ampliado, em
2011, para os anos finais (6° ao 9° ano) e, em 2013, para todas as redes municipais de ensino do
estado de Minas Gerais, com adesdo de 100% dos municipios (GUIA DE REVISAO E
REORGANIZACAO DO PIP, 2013).

Simdes (2012) evidencia que o PIP se caracterizava por uma campanha de mobilizacao
que teve inicio no Orgdo Central, a SEE/MG, com a criacdo de uma equipe pedagogica
especializada em alfabetizagdo, com agdes disseminadas nas regionais de ensino, buscando
apoiar, orientar, produzir material didatico, capacitar, acompanhar e a avaliar o trabalho

desenvolvido na sala de aula.

O PIP foi concebido como um programa de grande importancia para a gestéo
educacional, uma vez que, bem direcionado e articulado com os diversos
atores educacionais, pudesse desenvolver e aperfeicoar praticas da gestdo
pedag6gica com foco na alfabetizacdo e letramento. Essas praticas visam
melhorar o desempenho dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
de forma que estejam alfabetizados até a idade de 8 anos. As acles
desenvolvidas pelo programa buscam, também, uma maior aproximacao entre
a SEE/MG com as escolas, no sentido de capacitar e monitorar a equipe
pedagdgica, bem como cobrar resultados para uma melhor eficiéncia do
sistema de ensino. E importante que essas acdes sejam disseminadas e
cheguem até a sala de aula para que assim possam transformar a realidade
detectada pelos indicadores educacionais do PROALFA (SIMOES, 2012, p.
17).

Em relacdo a estrutura organizacional do PIP, o estudo de Dias (2015) mostra que 0
Programa foi baseado em uma politica de gestdo compartilhada entre as trés esferas do sistema
estadual de ensino: 6rgdo central (SEE), regional (SRE) e as escolas. A lideranga da equipe
central era exercida pela Diretoria de Ensino Fundamental com o apoio de coordenadoras dos
polos. No nivel regional, a equipe gestora do PIP era formada pelo diretor da SRE, a diretoria
educacional e o gerente regional. Nas escolas, a gestdo do PIP ficava sob a lideranca do diretor

mediante apoio dos especialistas de educacédo basica e docentes. 1sso é exemplificado na Figura
2:
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Figura 2 — Estrutura organizacional do PIP

- profcssor 3

ALUNO

Jossa;o;d

Fonte: Guia de Reorganizagdo e Implementagédo do PIP, 2010-2011.

Observamos que essa estrutura organizacional do PIP evidencia a importancia do
trabalho interligado e articulado, na perspectiva contraria de agdes isoladas; assim, o foco da
aprendizagem € o aluno. Esse conceito de organizacao que ressalta a complexidade do trabalho
educacional propGe uma unido entre as diferentes equipes de orientacdo e apoio (SEE, SRE,
SME e escolas publicas), tendo o aluno como foco do processo educativo, beneficiando a
melhoria do seu desempenho escolar.

Cabe destacar que as agbes do PIP contemplavam capacitacbes para os professores
alfabetizadores e equipes pedagdgicas; distribuicdo de materiais didaticos especificos para
aperfeicoar o trabalho dos docentes em sala de aula; implementacdo, acompanhamento e
monitoramento das estratégias de intervencdo desenvolvidas nas escolas estaduais, a partir da
analise dos resultados alcancados pelos alunos nas avaliagdes internas e externas. Sendo assim,
todas essas acOes, que propunham um trabalho articulado entre SEE/SRE e escolas, tinham um
sO objetivo: garantir que todos os alunos ao término do ciclo da alfabetizacdo estivessem
escrevendo e lendo de forma autonoma (DIAS, 2015).

Entretanto, desde 2014, por determinacdo da SEE/MG, houve uma reducéo das equipes
central e regional que atuavam no PIP dos anos iniciais e finais. De acordo com o0s estudos de
Dias (2015), a causa para essa dispensa foi a dificuldade financeira enfrentada pelo estado, o
que consequentemente levou a diminuicdo de recursos para essa politica educacional, levando
a dispensa de todos os servidores contratados para trabalhar no programa.

Dessa forma, o desenvolvimento do Programa (que passou a se chamar Programa de
Intervencdo Pedagdgica/ Ensino Fundamental) ficou a cargo dos profissionais efetivos e de
cargos comissionados. Com essa mudanca do PIP, também houve uma diminui¢do quanto ao
numero de visitas mensais das equipes nas escolas, assim, 0 apoio pedagogico oferecido passou

a ser feito em grande parte das vezes por meio do telefone ou e-mail. No novo governo no
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estado de Minas no periodo de 2015-2018, o programa foi interrompido alegadamente para
possiveis adaptagdes em sua estrutura organizacional, com o objetivo de aperfeicoar o trabalho
de acompanhamento pedagdgico da equipe regional nas escolas (DIAS, 2015).

Em sua Gltima edi¢do, no ano de 2019, o PIP retorna com a proposta de garantir o direito
dos estudantes a aprendizagem e ao sucesso na trajetoria escolar. Para isso, a Subsecretaria de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica, a partir das diretrizes do Calendéario Escolar, institui as
Acdes de Intervencdo Pedagogica em trés datas: 30/03; 29/06 e 30/08. Tais a¢des configuram-
se na rotina escolar, ao longo do ano letivo, a partir dos tempos e espagos escolares com a
retomada de competéncias e habilidades que ainda néo estdo consolidadas pelos estudantes, e
que deveriam ser concebidas como parte do planejamento curricular em diadlogo com os seus
diversos componentes. E importante ressaltar que, assim como nos outros anos, é por meio dos
estudos dos resultados das avaliacGes externas que a SEE/MG subsidia as Ac¢Bes de Intervencéo
Pedagogica nas escolas da rede estadual de ensino, visando a integracdo curricular.

Podemos inferir que, diante das transformac6es ocorridas no PIP, desde a sua
implementacao em 2007 até o ano de 2019, o programa passou por varias instabilidades em seu
funcionamento, em diferentes governos mineiros. Nesse sentido, evidencia-se a importancia de
se garantir que as politicas educacionais se concretizem como politica de Estado, e ndo de
governo, para que ndo sofram interrup¢fes abruptas. No caso do PIP, é fundamental que se
realize uma avaliacdo global, para repensar como dever ser desenvolvido nos préximos anos, e

seu impacto na trajetdria escolar dos alunos.

Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) e o Sistema de Gestdo das
AvaliacOes da Aprendizagem

No que tange aos aspectos do historico desse programa de avaliacdo, Franco e Calderdn
(2017) dissertam que o PAEE foi planejado para a educacao basica em 2003, primeiro ano do
mandato de Aécio Neves/PSDB (2003-2006) como governador do estado. Nos dois anos
posteriores, a estrutura do programa e o Banco de Itens composto por 10.000 tépicos foram
desenvolvidos para os anos finais do ensino fundamental e médio. De 2005 a 2009, o PAAE
foi aos poucos sendo inserido no primeiro ano do ensino médio, comecando em 2005 com

participacao de 72 escolas no projeto piloto do Banco de Itens; em 2006 e 2007 foi aplicado em
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226 escolas-referéncia??; em 2008 foi ampliado para 2.000 escolas de ensino médio e, em 2010,
finalmente institucionalizado.

Esse programa foi implementado nas escolas da rede estadual mineira visando realizar
diagnosticos da aprendizagem escolar dos alunos ao longo do ano letivo, fornecer informacdes
para intervencdes pedagdgicas para promover a melhoria da aprendizagem e assegurar, por
meio dos Curriculos Béasicos Comuns (CBCs), um padrdo de ensino para os alunos.
Inicialmente, o programa avaliou censitariamente os alunos matriculados nas turmas do 1° ano
do ensino médio, nas disciplinas das areas de Linguagens, Ciéncias da Natureza, Matematica,
Ciéncias Humanas e Artes. Posteriormente, o PAEE foi expandido para os estudantes
matriculados nas turmas do 6° ao 9° ano do ensino fundamental, nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica e Ciéncias.

Ao contrario do Proeb e Proalfa, que se constituem programas de avaliacdo externa, o
PAEE entrou no Simave como uma avaliacéo interna na escola, ou seja, ele é desenvolvido com
0 objetivo de melhorar o desempenho dos alunos nas avaliacdes externas. Com esse programa,
a SEE/MG busca que as escolas consigam desenvolver diagndsticos mais rapidos para o
planejamento de intervencgdes pedagdgicas, favorecendo a agilidade na gestdo pedagdgica por
meio de relatorios gerados pelo sistema.

De acordo com Fernandes (2017), até o ano de 2015, o PAEE previa a avaliacdo
diagnostica no inicio do ano letivo, a fim de verificar as habilidades iniciais dos estudantes, e a
aprendizagem anual, ao final do ano letivo, para, entdo, identificar a aprendizagem das
habilidades consolidadas pelos alunos. Além disso, o professor poderia solicitar uma prova por
més, para acompanhar o desenvolvimento das aprendizagens, conforme o cronograma anual
das avaliagdes.

Com as elei¢bes de 2014, Fernando Pimentel/PT (2015-2018) assumiu o governo do
estado, o que ndo significou a suspensdo do PAAE. Juntamente com o Proalfa e o Proeb, o
programa continuou integrando o Simave na defini¢do de prioridades educacionais, assim como
na definicdo de acgdes que subsidiassem politicas publicas para a educacdo nos niveis
fundamental e médio.

Entretanto, devido a mudanca de governo no ano de 2015, houve um atraso na
implementacdo do PAAE nas escolas, embora a sua manutengédo fosse garantida. O oficio n°
06/2015, enviado pela SEE/MG aos diretores das escolas, confirmou a continuidade do

22 De acordo com Brooke e Cunha (2011), o Projeto Escolas-Referéncia foi iniciado em 2004, com a selecdo de
223 escolas, e buscava transformar as escolas escolhidas em exemplos de educacao de qualidade no estado.
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Programa para os anos finais do ensino fundamental e médio, mas com algumas alteracdes.
Percebe-se nas orientacfes a continuidade do PAAE como um instrumento pedagdgico de
avaliacdo das aprendizagens dos topicos/habilidades dos CBCs.

A novidade, segundo Fernandes (2017), € que 0 novo governo buscou articula-lo ao
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), visando preparar 0s alunos para esse exame, com a
inclusdo dos alunos do 2° e 3° ano do ensino médio e a aplica¢do de simulados.

No ano de 2016, o PAAE ndo é mencionado como programa constituinte do Simave,
como até entdo ocorria, ficando o sistema mineiro formado pelo Proeb e o Proalfa. Perante a
retirada do PAEE do Simave, o programa deixa de ser obrigatdrio e se constitui como uma
ferramenta auxiliar dos professores, uma vez que o Banco de Itens fica disponivel para a
geracdo de provas continuas durante o ano letivo.

Em 2018, com a vitéria de Romeu Zema/Partido Novo nas elei¢bes, assumindo o
governo de Minas Gerais no periodo de 2019/2022, novamente o PAEE passa por mudancas,
sendo aplicado semestralmente pela SEE/MG, que promove as avaliagbes com o objetivo de
verificar as habilidades/competéncias do curriculo desenvolvidas no ano anterior (Diagndstica)
e no ano corrente (Intermediaria). (SUPERINTENDENCIA DE AVALIACAO
EDUCACIONAL, 2019)

Essas duas avaliagOes sdo elaboradas por meio do Sistema de Gestédo das Avaliagdes da
Aprendizagem — Banco de Itens, que € um sistema online de geracdo de provas, oferecendo
suporte para as avaliaces do professor em sala de aula. Visa atender os estudantes do 3° ano
do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio. O ponto forte desse sistema ¢ a agilidade na
aplicacdo de provas e obtencdo de relatorios estatisticos de desempenho dos alunos, orientado
assim toda a equipe pedagdgica nas diversas dimens@es do processo escolar ancorado sempre
no curriculo. As questBes inseridas nesse sistema sdo de multipla escolha (para todos 0s
componentes curriculares, exceto Ensino Religioso) e questbes discursivas de producdo de
texto (Lingua Portuguesa), para 0s anos finais do ensino fundamental e ensino médio. Tais
questdes sdo divididas em trés graus de dificuldade: facil, médio e dificil (SIMAVE/BANCO
DE ITENS, 2021).

Perante esse cenario de mudancas em decorréncia da troca de governos com as elei¢des
estaduais, constatamos que o PAEE sofreu transformacdes, sendo denominado agora de
Sistema de Gestéo das Avaliacbes da Aprendizagem. Isso reforca a importancia de os gestores
publicos assumirem esses programas educacionais como politicas de Estado.

Outro fator a ser destacado nesses programas nas escolas é que ainda é necessario

melhorar a infraestrutura dos laboratérios de informatica, 0 que requer acesso a internet e bons
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equipamentos; além disso, é fundamental que a SEE/MG ofereca a equipe pedagogica das
escolas capacitacdo adequada tanto para trabalhar com materiais didaticos vinculados a
proposta curricular de Minas, quanto para trabalhar com a apropriacéo correta dos resultados e
relatorios gerados pelo sistema de avaliacdo.

A composicao dos elementos que constituem as avalia¢cGes do Simave sera detalhada no

item a sequir.

3.3 Compreendendo os elementos que constituem as avalia¢des externas do Simave

Freitas et al. (2014) descrevem a avaliagdo em larga escala como um instrumento de
acompanhamento global das redes de ensino que tragcam séries histdricas do desempenho dos
sistemas, possibilitando averiguar tendéncias ao longo do tempo e, assim, reorientar politicas
publicas. Se conduzidas com metodologias adequadas, podem trazer informacdes importantes
sobre o desempenho dos alunos, dados sobre os docentes, suas condigfes de trabalho e o
funcionamento das escolas de uma rede.

Cabe destacar que os resultados obtidos pelas provas externas em larga escala devem
servir para a consulta dos professores e a escola em questdo, e ndo para estabelecer
ranqueamentos de desempenho entre docentes e instituicdes escolares, nem sequer para serem
usados com o objetivo de complementacéo salarial do professor. Para Freitas et al. (2014), o
controle social sobre o professor deve ser uma responsabilidade do coletivo da escola, ou seja,
essa mediacdo compete ao processo de avaliacdo institucional; e a avaliacdo de redes cabe
conferi-la.

Nessa perspectiva, 0s autores evidenciam a conexdo entre os diferentes espagos da
avaliacdo na escola: a sala de aula, a escola como instituicdo e o sistema de ensino no qual ela
estd inserida. Sendo assim, em cada instancia esse instrumento apresenta seu objetivo e
importancia especificos, mas, obrigatoriamente, os trés niveis precisam estar integrados, no
intuito de buscar um ensino de melhor qualidade. Essa também é uma maneira de mostrar que
vem sendo construida uma posicdo menos dicotbmica e mais construtiva que pretende
apropriar-se das ferramentas avaliativas sob outro conceito do que seja avaliar (FREITAS et
al., 2014).

De acordo com o Portal Simave?® (2021), o Proeb e o Proalfa sdo programas de

avaliagOes externas integrados ao Simave e que servem para avaliar o ensino dos sistemas

2O Portal Simave é uma plataforma de avaliagdo e monitoramento concebida pela SEE/MG, que relne
informacdes e indicadores educacionais de toda a rede de ensino.
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publicos e o nivel de apropriagdo de conhecimentos e habilidades alcancado pelos estudantes
em Lingua Portuguesa e Matematica. Assim, para a leitura e andlise dos resultados dessas
provas, é fundamental que os envolvidos com elas conhegam os elementos que a comp&em,
como: Matriz de Referéncia?®; Proficiéncia; Escala de Proficiéncia; Teoria de Resposta ao ltem
e Padréo de Desempenho.

Diante disso, percebe-se que a avaliacdo externa em larga escala encontra no curriculo
0 seu ponto de partida. Ele é considerado um elemento-chave para a garantia do direito de
aprendizagem, na medida em que expressa 0s objetivos da educacdo formal. Sendo assim, as
matrizes de referéncia, utilizadas nessas provas, descrevem as habilidades basicas, consideradas
essenciais para o desenvolvimento cognitivo dos estudantes no decorrer das etapas de
escolaridade (PORTAL SIMAVE, 2021).

Nesse sentido, é preciso ressaltar que a Matriz de Referéncia ndo deve ser confundida
com o curriculo (que é mais amplo e inclui orientacfes mais abrangentes para 0 ensino e a
aprendizagem), mas sim té-lo como referéncia, guia. Assim, observamos que as habilidades
inseridas na matriz sdo selecionadas a partir do curriculo de cada disciplina e organizadas para

dar origem aos itens que compBem os testes. Isso € exemplificado na Figura 3.

Figura 3 — A composic¢éo da Matriz de Referéncia do Simave

MATRIZ DE REFERENCIA
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E composta por um conjunto de descritores

que sdo organizados por tema, disciplina,
etapa e ano de escolaridade.

* compoe a base de

elaboragao de um = avalia apenas uma

habilidade

Fonte: SRE/Ponte Nova (2019).

As matrizes sdo compostas por habilidades organizadas por tépicos ou temas. As

habilidades, expressas em descritores, sao avaliadas nos itens dos testes de proficiéncia. Cada

24 As Matrizes de Referéncia definidas para as avaliagOes externas do Simave 2019 (Proalfa e Proeb) podem ser
encontradas no site: http://simave.educacao.mg.gov.br.
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teste € composto por itens/ questdes, com uma diferenca das propostas em sala de aula, uma
vez que o item avalia apenas uma habilidade, aborda uma Gnica dimens&o do conhecimento. Os
testes sdo formados por questdes que apresentam respostas no formato de multipla escolha,
devendo o aluno assinalar uma unica op¢éo. A partir da analise das respostas dos alunos aos
itens, pode-se calcular sua proficiéncia para aquela habilidade. Em testes de escrita e fluéncia,
héa itens de resposta por escrito (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2021).

De acordo com a Revista do Sistema (2019), os itens permitem verificar tanto
comportamentos simples, de memorizacdo ou reconhecimento, quanto outros mais complexos,
de compreensao, analise e sintese. Assim, o item é elaborado com base em um descritor (que
descreve as habilidades da matriz de referéncia, as quais sdo avaliadas nos testes padronizados

de desempenho por meio dos itens), sendo constituido por trés partes:

1) Texto/Suporte que é o texto, imagem e/ou outros recursos que servem de
base para a resolucdo do item, assim, os itens de Matematica e de
Alfabetizacdo podem nédo apresentar suporte;

2) Enunciado que é o estimulo para que o estudante mobilize recursos
cognitivos, visando solucionar o problema apresentado, e o Comando
corresponde a orientagdo dada ao estudante para a resolugdo do item, é o texto
necessariamente relacionado a habilidade que se pretende avaliar, explicando
com clareza a tarefa a ser realizada;

3) Distratores que sdo as alternativas incorretas, mas plausiveis, e que devem
referir-se a raciocinios possiveis, e 0 Gabarito que € a alternativa correta
(MINAS GERAIS/SIMAVE, 2021, s.p.).

No ensino brasileiro, as primeiras Matrizes de Referéncia para avaliacdo foram
apresentadas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb). Desde entdo,
essas matrizes vém sendo utilizadas como base para as avaliacdes realizadas pelos estados e
municipios que possuem seus préprios programas de avaliacdo em larga escala. Em Minas
Gerais, as Matrizes de Referéncia para avaliacdo do Simave também foram elaboradas tendo
por base as habilidades presentes nas matrizes do Saeb.

Outro elemento presente nas avaliacdes educacionais em larga escala é a Proficiéncia,
que se refere aos conhecimentos demonstrados por estudantes avaliados em determinado
componente curricular e etapa de escolaridade. Trata-se dos saberes estimados a partir das
tarefas que o estudante é capaz de realizar na resolucdo dos itens do teste. Perante a medida da
proficiéncia, podemos questionar aspectos como: quais habilidades e competéncias ja foram ou
devem ser desenvolvidas para alcancar o desempenho esperado para o0 ano de escolaridade
avaliado? Qual seré o trabalho com os estudantes que ja passaram pelo ano de escolaridade
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avaliado e ndo apresentaram o desempenho esperado? Qual serd o trabalho para a melhoria do
desempenho dos estudantes de modo geral?

A Revista Eletronica Simave define que a Escala de Proficiéncia corresponde a um
conjunto ordenado de valores de proficiéncia, dispostos em uma espécie de “régua”, onde sdo
apresentados os resultados da avaliagdo. Na perspectiva pedagogica, essa escala pode ser

entendida como niveis onde cada grau:

[...] corresponde a diferentes caracteristicas de aprendizagem: quanto maior o
nivel (posicdo) na escala, maior probabilidade de desenvolvimento e
consolidacdo da aprendizagem. O objetivo da Escala de Proficiéncia é,
portanto, traduzir medidas em diagndsticos qualitativos do desempenho
escolar. Trata-se de um importante instrumento para o trabalho do professor
em sala de aula, uma vez que é possivel identificar as habilidades nao
desenvolvidas pelos estudantes em relagéo as disciplinas avaliadas e, a partir
dai, planejar e executar agdes, mais precisas, conforme a necessidade de cada
um (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2021, s.p.).

Dessa maneira, 0 recurso estatistico utilizado para calcular a proficiéncia € denominado
Teoria de Resposta ao Item (TRI), uma ferramenta matematica que é capaz de determinar um
valor/peso diferenciado para cada item que o estudante respondeu no teste, o que torna possivel
estimar o que ele sabe fazer, de acordo com os itens respondidos corretamente. Entretanto para
compreender a TRI, faz-se necessario antes o entendimento da Teoria Classica dos Testes.

Segundo Klein (2009), na Teoria Classica dos Testes, as analises e interpretagdes estdo
sempre associadas a prova em sua totalidade, sendo esta a caracteristica principal dessa teoria.
Logo, a comparacdo entre individuos ou grupos somente é possivel quando eles sdo submetidos
as mesmas provas. Por outro lado, torna-se dificil fazer comparacbes quando diferentes
individuos fazem provas diferentes.

Para o autor, em avaliacdes de larga escala, quando se quer avaliar uma grande parte de
um curriculo de uma determinada disciplina/ano, é necessario apresentar um grande nimero de
itens aos alunos, maior do que eles poderiam responder em uma ou duas horas de prova. Além
disso, nas avaliacdes ao longo dos anos, torna-se dificil comparar resultados quando as provas
n&o sio as mesmas. E aqui que emerge a TRI, surgindo da necessidade de superar as limitacoes
da apresentacdo de resultados somente através de percentuais de acertos ou escores dos testes
e ainda da dificuldade de comparar resultados de diferentes testes em diversas situacoes
(KLEIN, 2009).

No entendimento de Andrade e Karino (BRASIL, 2011), o uso da TRI em avaliagdes
educacionais teve inicio no Brasil com o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb), em

1995, e, posteriormente, foi implementado também no Enceja, Prova Brasil e Enem. Em sua



77

nota técnica sobre a Teoria de Resposta ao Item, esses autores a consideram uma medida mais
apropriada da proficiéncia do aluno; seu foco principal é o item e ndo o teste como um todo,

pois essa teoria é:

[..] um conjunto de modelos matematicos onde a probabilidade de resposta a
um item é modelada como funcdo da proficiéncia (habilidade) do aluno
(variavel latente, ndo observavel) e de pardmetros que expressam certas
propriedades dos itens. Quanto maior a proficiéncia do aluno, maior a
probabilidade de ele acertar o item (KLEIN, 2009, p. 127).

Dessa forma, no contexto da TRI, um item mede determinado conhecimento,
independentemente de quem o esta respondendo, e a proficiéncia de um aluno ndo depende dos
itens que estdo sendo apresentados a ele. Assim, o modelo logistico da TRI parte do principio
de que quanto maior a proficiéncia do respondente, maior a sua probabilidade de acerto. O seu
parametro de dificuldade é medido na mesma escala da proficiéncia, fato esse que permite a
comparabilidade entre resultados de diferentes testes e a construcdo e interpretacao de escalas
de proficiéncia, como a escala nacional de proficiéncia do Saeb (BRASIL, 2011).

Com essa metodologia, € possivel inserir em uma mesma escala os itens e as habilidades
dos estudantes. A partir de pré-testes, definem-se também a proficiéncia dos itens e a dos
estudantes, o que possibilita aloca-los conforme a sua proficiéncia em um ponto da escala,
geralmente numerada de 0 a 500 (Proeb) ou de 0 a 1000 (Proalfa). Para o calculo da proficiéncia
do estudante, a TRI leva em conta trés parametros dos itens: (a) a capacidade de discriminagé&o,
(b) o grau de dificuldade e (c) a probabilidade de acerto ao acaso (REVISTA DO SISTEMA,
2019).

Diante da proficiéncia obtida nas avaliacGes externas por meio da TRI, formam-se 0s
agrupamentos, que, de acordo com a Revista do Sistema (2019), sdo denominados Padrdes de
Desempenho. Esses padrées podem ser divididos em trés ou quatro niveis, de acordo com as
diretrizes pedagdgicas adotadas pelos municipios e estados. O agrupamento visa facilitar a
interpretacdo pedagdgica das habilidades desenvolvidas pelos estudantes, pois apresenta a
descricdo das habilidades distintivas de cada um de seus intervalos, em um continuum, do nivel
mais baixo ao mais alto. Sendo assim, a partir da distribuicdo de estudantes por padrédo de
desempenho, é possivel determinar o percentual daqueles que ainda se encontram com
desempenho insuficiente e realizar comparacgdes ao longo do tempo, de modo a (re)orientar
acOes pedagogicas e de gestdo. Os Padrbes de Desempenho estudantil estabelecidos na ultima

edicdo do Simave, em 2019, e suas caracteristicas sdo apresentados a seguir:
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Baixo- Este padrdo retne estudantes com caréncia de aprendizagem para o
desenvolvimento das habilidades e competéncias minimas requeridas para a
conclusdo da etapa de escolaridade em que se encontram. Séo estudantes que
necessitam de a¢des pedagdgicas de recuperagao.

Intermediario- Este padrdo agrupa estudantes que ainda ndo demonstram ter
desenvolvido adequadamente as habilidades e competéncias essenciais para a
sua etapa de escolaridade. Demandam atividades de refor¢o na aprendizagem.
Recomendado- Este padrdo relne estudantes que consolidaram o
desenvolvimento das habilidades e competéncias previstas para a etapa de
escolaridade. Entretanto, ainda requerem acdes para aprofundar a
aprendizagem.

Avancado- Este padrdo agrupa estudantes com desenvolvimento além do
esperado para a sua etapa de escolaridade, os quais precisam de estimulos para
continuar avangando no processo de aprendizagem. (PORTAL SIMAVE,
2021).

Perante o exposto sobre os elementos que constituem as avaliacBes externas, a SRE/PN

(2019) afirma que os resultados obtidos pelos alunos nas provas do Simave por meio da Escala

de Proficiéncia podem
Figura 4.

ser interpretados e analisados de diferentes formas, conforme mostra a

Figura 4 — Suposi¢do de uma Escala de Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 5° ano do Ensino
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Fonte: Adaptado de MINAS GERAIS/SIMAVE (2017).

Perante a Escala de Proficiéncia do Proeb da figura, observamos que o aluno com

pontuacdo 228 é capaz de entender e responder algumas questfes inseridas no intervalo entre

225 e 250 pontos, entretanto, poderia ter dificuldade em analisar com sucesso os itens acima
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dos 250 pontos. Dessa forma, quanto mais a direita da escala o estudante estiver, maior ser a

sua proficiéncia. Na teoria, isso significa que o estudante apresenta maior probabilidade de

acertar itens e habilidades mais aprimoradas, pois se infere que ja foram desenvolvidas
habilidades mais complexas do que aquelas ja avaliadas e, portanto, esse aluno possui maior
probabilidade de acertar itens mais dificeis.

De acordo com Minas Gerais/Simave (2017), as informacdes presentes na Escala de

Proficiéncia da Figura 4 também podem ser lidas e interpretadas de trés formas:

a) a primeira leitura pode ser realizada a partir da coluna Dominios (refere-se a conhecimentos
de Lingua Portuguesa para o 5° ano do ensino fundamental), que sdo agrupamentos de
competéncias (dispostas nas varias linhas da escala), que, por sua vez, agregam as
habilidades presentes na Matriz de Referéncia. Assim, podemos observar, a partir de um
determinado dominio, o grau de complexidade e o conjunto das competéncias a ele
associadas por meio da gradacdo de cores (a cor mais clara indica o primeiro nivel de
complexidade da competéncia, passando pelos niveis intermediarios e chegando ao nivel
mais complexo, representado pela cor mais escura) ao longo da escala;

b) a segunda analise da escala pode ser feita por meio dos Padrbes de Desempenho, 0s quais
apresentam um panorama do desenvolvimento dos alunos em determinados intervalos.
Dessa maneira, é possivel atrelar as habilidades desenvolvidas ao percentual de alunos
localizado em cada nivel;

c) a terceira interpretacdo da escala é mediante o desempenho de cada instancia avaliada:
estado, superintendéncia regional de ensino, escola. Assim, € possivel relacionar o intervalo
em que a escola se encontra ao das demais instancias.

No que tange a analise sobre o desempenho das diferentes instancias avaliadas por meio
dos resultados das provas externas, temos na Figura 5 um exemplo que ilustra a apresentacédo
do relatério anual obtido por esse conjunto de esferas avaliativas, no qual constam os principais

aspectos a serem considerados na leitura dos resultados.
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Figura 5 — Resultados publicos do Proalfa 2019 em Matematica da escola investigada nesta pesquisa
— 2° ano do ensino fundamental
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Fonte: Portal Simave (2021)

De acordo com Minas Gerais/Simave (2021), o primeiro aspecto a ser observado nos
resultados por escola (obtidos por meio da TRI) é a informacdo sobre a Participacdo. Esse
indicador é relevante no processo avaliativo, pois uma participagéo significativa (considerada
a partir dos 80% dos estudantes previstos) pode garantir uma generalizacdo da proficiéncia
média da escola.
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Outro aspecto a ser observado é o Desempenho, por meio do qual é possivel analisar 0s
resultados das proficiéncias medias registradas nos anos anteriores do estado, da SRE e da
escola. Com isso, nota-se a trajetoria de desenvolvimento da escola no decorrer dos anos,
estabelecendo comparacGes, bem como identificando o percentual de alunos situados nos
diferentes padrbes de desempenho, o que “permite organizar estratégias de recuperacao, reforgo
ou aprofundamento, garantindo oportunidades para superacdo das dificuldades de
aprendizagem, consolidacdo de habilidades ou avanco no desenvolvimento por meio de
propostas desafiadoras” (MINAS GERAIS/SIMAVE, 2021, s.p).

Nessa perspectiva, outro elemento importante presente no resultado por escola séo os
dados das Proficiéncias Médias, nas quais sdo registradas as médias alcangadas pelo estado,
pela SRE em que a escola estad inserida e da propria instituicdo de ensino. Diante dessas
informacdes, € possivel refletir sobre os resultados. Como exemplo, Minas Gerais/Simave
(2021) ressalta que, se a escola apresentou uma proficiéncia média maior que a rede ou estado,
podem-se identificar as a¢des que levaram aos resultados positivos e aprofunda-las, com o
objetivo de atingir padrdes mais avancados de qualidade e equidade.

Contudo, para que determinada instituicdo apresente bons resultados com seus alunos,
ela deve proporcionar padrbes de aprendizagem adequados a todos os estudantes,
independentemente de suas caracteristicas individuais, familiares e sociais. Além disso,
conforme aponta Dutra (2018), também é necessario que, a partir dos dados, seja feita uma

reflexdo:

[...] para além do conhecimento da medida de desempenho em cada disciplina
avaliada, com destaque para 0 como os atores escolares (dire¢éo, pedagogos,
professores, alunos) tém visto e compreendido o SIMAVE; como tém sido
feitas as analises dos resultados obtidos — ha uma preocupagdo mais com 0s
resultados ou h& o interesse por se fazer uma ponderacdo que leve em
consideracgdo outros fatores, como a participacéo e 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 avaliagBes instrumentos aliados do
processo ensino-aprendizagem, colaborando de forma efetiva para o
diagndstico e implementacdo de novas praticas educativas [...] (DUTRA,
2018, p. 44).

E nesse sentido que consideramos que os profissionais envolvidos com as avaliacdes
externas devem compreender os elementos que a integram, ndo de maneira isolada, mas na sua
totalidade. Os dados obtidos nas provas precisam ser contextualizados, assim, é importante
levantar hipoteses sobre os resultados e relacionar suas causas com outros aspectos além do

cognitivo, identificando também as condi¢Bes em que a escola atua.
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Logo, as anélises das informacdes obtidas com os programas de avalia¢do externa do
Proeb e Proalfa ndo podem ser vistas apenas medidas de proficiéncia escolar alcancadas pelos
alunos, mas como um conjunto de informacdes importantes sobre o nivel de desempenho
desses, bem como sobre os fatores intra e extraescolares que interferem nesse desempenho,
possibilitando dessa forma a realizac&o de intervengdes pedagdgicas que considerem aspectos
relativos a propria escola e aos educadores, aos alunos avaliados e suas familias; visando

consolidar a aprendizagem dos estudantes, propiciando-lhes uma educacéo de qualidade.

3.4 Adivulgacéo dos resultados do Simave

Em relagdo a divulgacéo oficial dos resultados das avaliagBes externas das escolas
publicas mineiras, é disponibilizada no Portal Simave, no menu “Resultados”, por duas
maneiras: 0 submenu “Resultados por Escola” € de acesso publico; nele constam os resultados
das unidades de ensino avaliadas, podendo ser realizado o download em formato PDF; o outro
submenu, “Acertos por descritor”, é de acesso restrito; as escolas, por meio de login e senha
préprios (fornecidos pela SEE/MG), acessam os dados relativos a cada aluno em um arquivo
em formato de planilha.

Para que as informacOes produzidas pelas avaliagbes educacionais possam contribuir
com o planejamento de a¢des mais focadas nas dificuldades de aprendizagem dos estudantes, é
importante que gestores, professores e equipes pedagdgicas, tanto das redes quanto das escolas,
tenham a disposi¢ao recursos para subsidiar a leitura, a interpretacdo e a analise dos resultados
(PORTAL SIMAVE, 2021). Assim, o referido portal ainda disponibiliza colecBes de
divulgacdo dos resultados da avaliagdo do Simave, compostas por revistas/ boletins que néo
seguem uma sequéncia anual, padronizacdo de quantidade e titulos. Esse material contém as
analises e orientacdes quanto a forma de leitura e a interpretacdo dos dados, sendo possivel
realizar o download em formato PDF. Tais cole¢fes sdo distribuidas em volumes conforme

apresentado no Quadro 7:
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Ano da
colecédo

Professores que trabalham com
o0 Proalfa

Professores que trabalham com
0 Proeb

Profissionais da equipe gestora

2019

- Revista do Professor -
Alfabetizacdo

- Revista do Professor - Lingua

Portuguesa/ Matematica

- Revista do Sistema
- Revista do Gestor Escolar

2014

- Revista Pedagdgica - Lingua
Portuguesa 3° ano do EF

- Revista Pedagogica do 3° ano

do EM - Lingua Portuguesa
/Matemética

- Revista Pedagogica do 5° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista Pedagdgica do 9° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista da Gestao Escolar-

Proalfa e Proeb

- Revista do Sistema de

Avaliacdo

2013

- Revista Contextual do Proalfa
- Revista Pedagdgica - Lingua
Portuguesa

- Revista Contextual do Proeb
- Revista Pedagédgica do 3° ano

do EM - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista Pedagdgica do 5° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista Pedagdgica do 9° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista da Gestdo Escolar
- Revista do Sistema

2012

- Revista Pedagédgica do 3° ano
do EF - Lingua Portuguesa

- Revista Pedagdgica do 3° ano

do EM - Lingua
Portuguesa/Matematica

- Revista Pedagogica do 5° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista Pedagdgica do 9° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista da Gestdo Escolar
- Revista do Sistema

2011

- Revista Pedagédgica do 3° ano
do EF - Lingua Portuguesa

- Revista Pedagdgica do 3° ano

do EM - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista Pedagdgica do 5° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista Pedagédgica do 9° ano

do EF - Lingua Portuguesa/
Matematica

- Revista do Sistema
- Revista do Gestor

Fonte: Elaborado pela autora com dados do Portal Simave, 2021.

Perante o quadro, visualizamos que o ambiente virtual do Simave apresenta as colecfes

de revistas a partir da edicdo de 2011 até 2014, com um intervalo de ndo disponibilizacdo no

periodo 2015-2018, voltando a ser acessivel no ano de 2019. Ao aprofundarmos a leitura desses

documentos, nota-se que a divulgacdo dos resultados das avaliagOes € realizada por meio de

revistas para os gestores e professores, boletins informativos e cartazes personalizados com

dados de cada instituigéo escolar.




84

De maneira geral, as revistas descrevem o Simave e seus programas de avaliagéo e
apresentam sua trajetoria, destacando os contetidos aplicados desde a primeira edi¢do (no ano
2000) até o ano que em foram avaliados. Esses documentos ainda relatam sobre a importancia
da avaliacdo em larga escala enquanto subsidio para a melhoria da qualidade da educacao.

Os objetivos de cada revista séo descritos a seguir:

Revista do professor - tem como publico-alvo o professor das etapas de
escolaridade e &reas do conhecimento avaliadas, bem como as equipes
pedagédgicas da unidade escolar. Seu objetivo é contribuir para que a escola,
com base nos resultados, consiga fazer um planejamento pedagégico voltado
a sua realidade.

Revista do gestor escolar - é elaborada para a equipe gestora de cada escola.
Busca apresentar elementos que contribuam para um diagnéstico do
desempenho dos estudantes, baseado em evidéncias, e com isso possibilitar ao
gestor o planejamento de agdes de gestdo focadas nas reais necessidades dos
estudantes.

Revista do sistema de avaliagdo - é voltada para os gestores da rede e das
instancias regionais. Seu objetivo é apresentar os resultados gerais da rede nas
avaliagBes realizadas no ambito do programa, além de outros indicadores
educacionais que possam contribuir para uma analise mais robusta da
qualidade da educacdo na rede (PORTAL SIMAVE, 2021).

Nesse sentido, vemos que a SEE/MG, em parceria com CAEd/ UFJF, apresenta uma
ampla politica de divulgagdo dos resultados avaliativos externos. Nas colecGes
disponibilizadas, os instrumentos de divulgacdo buscam ndo somente apresentar os resultados
alcancados nas avaliacBes do Proeb e Proalfa, mas assegurar que esses resultados sejam
apropriados pelos gestores, professores, alunos e comunidade escolar, no intuito de prestar
contas a sociedade acerca da qualidade dos servicos educacionais desenvolvidos em sua rede
de ensino.

Em relacdo a maneira como os resultados séo divulgados e apresentados na pratica das
escolas, os estudos selecionados pelo mapeamento da Capes e discutidos no Capitulo 2
evidenciam que, normalmente, o trabalho realizado pela Equipe Central (SEE) e Regional
(SRE) nas escolas ocorre de forma ciclica, pois comega com a analise dos resultados com a
equipe gestora, seguido de um trabalho em sala de aula com alunos e professores e finalizando
com o feedback a toda equipe escolar, momento em que séo retomados os resultados da escola,
concomitante, a proposicoes de acdes para melhoria continua desses resultados (REIS, 2013).

Segundo Andrade (2012), a SEE/MG apresenta uma equipe responsavel por todo
trabalho referente & avaliacdo externa, denominada de Diretoria de Avaliacdo Educacional
(Dave). Assim, logo que a Dave recebe do CAEd os resultados das avaliagcbes externas,

promove seminarios para divulgar e instrumentalizar as equipes das SREs, representadas pelo
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superintendente, diretor educacional, equipe de avaliagdo. Esses profissionais das SREs tém a
funcdo de multiplicar as informagdes recebidas para 0s demais integrantes das equipes
pedagdgicas e posteriormente para representantes das escolas (diretor, pedagogo, e quando
possivel um representante docente dos anos e/ou disciplinas avaliadas).

Quanto ao seminario, de acordo com Andrade (2012) ele é realizado pela equipe da
SEE/MG e integrantes do CAEd, com a duragdo de aproximadamente 16 horas, partindo da
analise dos graficos com o resultado em nivel estadual como um todo e do resultado das SREs,
evidenciando as apreciacdes das evolucdes ocorridas ou ndo. Sales (2013) acrescenta ainda que,
nas 4 primeiras horas, o curso busca contextualizar as avaliacbes em larga escala, por meio de
uma palestra com concepcdes gerais sobre avaliacdo para todos os participantes. Nas 12 horas
restantes, os participantes (analistas educacionais das 38 SREs mineiras), divididos em grupos
menores, sdo capacitados para realizar uma leitura dos materiais produzidos para a divulgacéo
dos resultados. Nesse momento, sdo discutidas as Matrizes de Referéncia, as Escalas de
Proficiéncia e os Padrbes de Desempenho, bem como é realizada a anélise dos resultados.

Conforme destaca Carvalho (2010), a cobranca se da num efeito doming, evidenciando
as diferentes hierarquias que compdem o processo e a pratica da avaliacdo oficial, bem como
as relacdes de poder presentes nas interacfes dos sujeitos envolvidos durante a elaboracéo e
implementacdo da politica publica. As discussdes realizadas ap6s a divulgacéo dos resultados
indicam que as andlises realizadas pelas escolas parecem se concentrar na identificacdo, nos
gréficos de proficiéncia, das habilidades alcancadas e ndo alcancadas, podendo simplificar
demasiadamente a intervencdo pedagogica, adaptando o planejamento aqueles conteddos em
defasagem, apenas.

Os trabalhos mostram que os resultados das avaliagOes externas sdo amplamente
divulgados nas escolas, tanto internamente quanto externamente. Autores como Santos (2014),
Oliveira (2017), Santos (2017) e Maia (2013) relataram que internamente tal divulgacdo fica a
cargo do diretor e dos especialistas em educacdo basica (supervisor/ coordenador pedagdgico)
e se da por meio de reunides chamadas de Mddulo 1l realizados com os professores, e também
no primeiro momento do dia “D”: “Toda escola deve fazer a diferenca”, que € realizado em um
dia previsto no calendario escolar de todo o estado, destinado especificamente a analise dos
resultados das avaliagbes externas e internas estabelecendo comparacdes relativas ao que
deveria ter sido ensinado e aprendido pelos alunos com os dados reais obtidos pelas avaliagdes
sistémicas.

Os autores afirmam que, nesses momentos, sao realizadas as leituras dos boletins, das

revistas pedagogicas, dos graficos, das escalas de proficiéncia. A partir de entéo, sdo discutidos
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0s caminhos possiveis que devem ser adotados no sentido de superar as limitaces e
dificuldades que foram identificadas, e em seguida a equipe gestora e pedagdgica, juntamente
com o corpo docente, elaboram o Plano de Intervencdo Pedagdgica, contendo a¢bes concretas
a serem executadas ao longo do ano letivo em curso e no primeiro semestre do ano subsequente.

No enfoque de Diniz (2013), observamos a necessidade de que toda a escola se aproprie
desse resultado de modo que este seja ndo apenas um meio de divulgacdo do trabalho
pedagdgico da escola, mas um termmetro na busca de estratégias, um repensar da pratica em
sala de aula, visando a qualidade do ensino. O olhar direcionado para a melhoria da qualidade
do ensino ofertado nas escolas evidencia que o resultado da avaliacdo externa por si s6 ndo a
promove; para que esta melhoria aconteca é preciso investir em estratégias eficazes de
apropriacdo e utilizacdo desses resultados. O autor enfatiza a nivel macro a apropriacdo de
resultados como instrumento norteador do planejamento pedagdgico e que passa
necessariamente pelas acdes dos gestores da SEE e SREs. A nivel micro, isso perpassa pelas
acOes do diretor, vice-diretor e especialista da educacéo basica.

Prado (2014) afirma que os momentos de capacitacdo de professores em servigo sdo o
ponto de partida de todas as acBes desenvolvidas pela equipe com foco na divulgacdo e
apreensdo dos resultados das avaliagOes externas. Pelo fato de o diretor escolar liderar esse
processo de divulgacdo e apropriacdo desses dados junto a comunidade, nota-se, a partir do
trabalho que é desenvolvido nas escolas, que cada uma delas estd em um nivel diferenciado de
envolvimento dos membros da comunidade na discussdo dos temas relacionados a dimenséo
pedagdgica, destacando-se entre eles os resultados das avaliagcdes externas.

Nessa perspectiva, o assunto “resultado das avaliagdes”, conforme destaca Dutra (2018),
é algo que marca o cotidiano escolar. Sendo assim, as escolas focam nos resultados obtidos
reservando momentos para a analise. Entretanto, reflexdes sobre essas avaliacdes no contexto
escolar e sua interferéncia na atividade docente sdo pontos que também merecem atencdo, mas
o0 autor afirma que o acesso e uma analise mais aprofundada dos resultados e seus significados
ainda sdo limitados.

Apbs o trabalho de analise dos resultados ser concluido internamente nas escolas com a
equipe pedagodgica, inicia-se 0 momento de divulgar tais resultados e propostas para a
comunidade escolar. De acordo com os estudos de Maia (2013) e Dias (2015), o segundo
momento do Dia “D”: “Toda comunidade participando” acontece em sabado letivo, dois dias
apos a etapa anterior que se refere a construgdo do Plano de Intervencdo Pedagdgica.

Durante esse evento, acontece outro momento de andlise e reflexdo coletiva, no qual a

escola apresenta a comunidade os resultados obtidos nas avaliagcdes e discute sobre o plano
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elaborado por sua equipe, tendo em vista a melhoria da aprendizagem dos alunos. O objetivo
principal desse momento € abrir espago para que toda a comunidade participe ativamente do
processo educativo desenvolvido no ambito escolar. Com isso, busca-se promover nas escolas
estaduais mineiras um ambiente participativo, de vivéncia democratica e de responsabilidade
social em favor do desenvolvimento do aluno e sua formacgéo para a cidadania, o que remete a
conscientizagdo dos direitos e deveres de cada um no que se refere ao cumprimento do papel
central da escola (MAIA, 2013; DIAS, 2015).

Perante o exposto, Borges (2016) ressalta que algumas consideragcdes sdo necessarias
sobre o processo de divulgacdo dos resultados das avaliagcBes. A primeira é a importancia da
transparéncia das informagdes, uma vez que pais e alunos tém muito a dizer sobre a escola e
sistematicamente sdo pouco ouvidos. A respeito da segunda, a autora declara que, apesar da
utilizacdo de diversas formas complementares para a divulgacdo dos resultados, as informacdes
sobre variaveis de contexto escolar?® (que podem explicar diferencas de desempenho entre
alunos de uma mesma escola e entre escolas) coletadas pelas avaliagbes externas sdo pouco
exploradas junto as escolas.

Outro ponto a ser destacado como consequéncia da divulgacédo dos resultados das provas
externas pode ser visto nos estudos de Barbosa (2013) e Souza (2016) — trata-se dos impactos
desses resultados sobre as institui¢oes e seus profissionais, sendo vistos como indicadores da
qualidade educacional, gerando uma pressao naqueles docentes cujos alunos ndo se sairam bem,
expondo-0s como 0s responsaveis pelo fracasso escolar. A divulgacdo dos resultados vem
acarretando nas escolas consequéncias que podem ser consideradas como nefastas a educacéo,
como a comparacdo e o ranking das escolas.

Tanto na politica educacional do Simave quanto na pratica das escolas dos estudos
analisados por meio do mapeamento da Capes, 0 processo de divulgacdo dos resultados das
avaliacdes externas € feito para o corpo discente e comunidade escolar. Entretanto, observamos
a necessidade de se concretizarem acdes que levem esses profissionais a se apropriarem dos
resultados, compreendendo o que fazer com eles na pratica do contexto escolar para a melhoria

da aprendizagem dos alunos.

%5 No estudo de Borges (2016), as variaveis de contexto escolar referem-se as variaveis intraescolares (curriculo,
formacdo docente, gestdo escolar, avaliacdo da aprendizagem, condicGes de trabalho, infraestrutura das escolas
etc.) e extraescolares (condicdes de vida da comunidade, capital econdmico, cultural e social das familias dos
alunos, distribuicdo de renda, indicadores de violéncia etc.), importantes para a compreensdo do resultado do
desempenho da escola nas avalia¢@es.
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Uma critica evidenciada por Amaral et al. (2020) na divulgacdo desses resultados esta
relacionada ao excesso de técnicas complexas na apresentagdo das informaces, pois se 0s
processos estatisticos utilizadas séo complexos, ao transmitir as analises para o publico em geral
se faz necessario utilizar uma linguagem menos técnica, de facil compreensdo. Nesse processo,
é fundamental propor a utilizacdo de graficos simples que possam ser interpretados sem
conhecimentos especificos de métodos quantitativos para que se consiga atingir o publico-alvo.

Portanto, conforme ressalta Santos (2017), a divulgacdo de resultados ndo pode ser
confundida com a sua apropriacao. Antes de tudo, a apropriacdo é uma acao que verifica, analisa
e encaminha solugdes. Nesse sentido, a autora constata que a escola, de um modo geral, toma
conhecimento de tal resultado, planeja acfes com base neles, mas ndo monitora ou avalia a
eficacia desse plano. E como se apenas cumprisse uma ordem da SEE/MG, pois abre o espaco
para a discussdo, propfe acGes, mas ndo consegue mensurar o impacto delas. Nesse processo
de divulgacdo, embora o espaco seja aberto para a participacao das familias, ele parece estar
sendo pouco aproveitado, ndo havendo, por parte da instituicdo escolar, agdes que incentivem

e garantam essa participacao.

3.5 Proalfa: uma avaliacédo do sistema educacional mineiro

Conforme discutimos nos topicos anteriores sobre a avaliagdo da aprendizagem,
procuramos sinalizar nesse item consideracoes a respeito da avaliacdo externa do Proalfa, que
faz parte da politica educacional mineira do Simave, e é aplicada nas salas de aula da educacéo
basica da rede publica de Minas Gerais. Assim, para além da avaliacdo da aprendizagem
Luckesi (2018) destaca a necessidade de se assumirem préticas avaliativas que atuem em
ambitos mais abrangentes, nos quais 0s estudantes e as salas de aulas estejam inseridos, seja
nas escolas, seja no sistema de ensino como um todo.

Diante do carater seletivo e certificativo que a avalia¢do interna assume, Martins (2008)
afirma que tais caracteristicas ndo podem prevalecer no &mbito da sala de aula, sendo necessaria
uma avaliacdo que atue como colaboradora do ensino e das aprendizagens. Nesse sentido, a
autora declara que, em termos de alcance, a avaliacdo pode ser implementada em pelo menos
quatro esferas: da sala de aula, da escola, de um pais ou grupo de paises.

Luckesi (2018) ressalta que a avaliacdo do sistema de ensino é constituida pela
investigacdo da qualidade do desempenho de todos os componentes educativos formais do pais,
e assim, numa visdo ascendente, investiga a qualidade do resultado do desempenho dos
docentes em sala de aula, depois a qualidade do desempenho das escolas, em seguida o

desempenho da organizacdo municipal, estadual e federal do ensino. Para o autor, a avaliagdo
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em larga escala inclui em seu foco investigativo o sistema de ensino nacional, abarcando todos
0s seus componentes, com a fungdo de subsidiar os gestores das instancias responsaveis pela
educacdo a tomar decisGes justas e adequadas, a fim de que todos os cidaddos possam
efetivamente ter acesso a escolaridade com qualidade satisfatoria, formando-se para o exercicio
da cidadania.

Martins (2008), por sua vez, afirma que, quando a avaliacdo € implementada em um
pais ou um conjunto de paises, € normalmente produzida e controlada por profissionais externos
a escola, sendo entdo denominada de avaliacdo externa. Para a autora, essa avaliacdo se
caracteriza por servir de certificacdo, selecdo e controle do nivel das escolas e sistemas
educativos. Essas avaliacfes na educacdo basica ndo sdo obrigatdrias e também nédo tém efeitos
para a progressao dos alunos para anos subsequentes. O conteido dessas provas externas deve

representar diferentes dominios do curriculo e abarcar os seguintes propdsitos:

a) controlar os niveis de desempenho dos alunos; b) contribuir para avaliar a
qualidade do sistema educativo; c) credibilizar socialmente os diplomas
escolares; e d) contribuir para a tomada de decisdes no sentido de melhorar a
gualidade das aprendizagens e reforcar a confiangca social no sistema
educativo (FERNANDES, 2007, p. 595).

Almeida (2020) em seus estudos sobre a avaliacdo externa em larga escala evidencia
que “[...] as testagens propiciam conhecer os resultados produzidos pelo trabalho nas escolas
de forma a favorecer o planejamento dos recursos disponiveis, permitindo o uso mais eficiente
e eficaz dos investimentos destinados a educacédo, dentro do viés gerencialista” (p. 2). Para a
autora, essa politica publica no Brasil foi consolidada com o Saeb, sendo propagada nos estados
e municipios por meio de provas padronizadas.

Perante as concepgdes apresentadas, inferimos que a avaliagdo externa é um dos tipos
de avaliacdo no campo da educacdo, sendo um instrumento para a elaboracdo de politicas
publicas educativas. Essa modalidade avalia as redes de ensino, indo além da sala de aula. Tais
avaliacbes podem ser censitarias ou amostrais, por isso, elas requerem metodologias e
instrumentos especificos de analise que possibilitem a manutencdo da comparabilidade dos
resultados. Para que isso se efetive, os testes sdo construidos de forma padronizada e seus
resultados sdo alocados em uma escala de proficiéncia.

Mediante a coordenacdo da Superintendéncia de Avaliacdo Educacional, as avaliagdes
externas mineiras subsidiam as equipes pedagdgicas da SEE/MG com dados e devolutivas para
a realizacdo das acOes de intervencdo pedagogica. Como vimos, compdem o Simave as

avaliagOes externas do Proeb e Proalfa e internas.
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Semestralmente, a SEE/MG promove as avalia¢Ges internas por meio do Sistema de
Gestdo das AvaliagGes da Aprendizagem - Banco de Itens. Esse é um sistema online para
geracdo e aplicacdo de provas, emissdo imediata de relatorios e graficos de resultados, apos
aplicacdo e/ou langcamento no sistema.

Sd0 executados dois tipos de avaliagdo, que objetivam verificar as
habilidades/competéncias do curriculo desenvolvidas no ano anterior (diagndstica) e no ano
corrente (intermediaria). As provas diagndsticas acontecem no inicio do ano letivo, ja as provas
intermedidrias se realizam no inicio do segundo semestre.

Ao analisarmos a proposta do Simave, na qual as avaliacbes diagnosticas e
intermediarias sdo consideradas pelo proprio sistema como avaliagdes internas, observamos
que o sentido da palavra “interno” se refere ao fato de o proprio professor conduzir o processo
de aplicacao e correcdo desses instrumentos aos seus alunos. Tais avaliacdes ja vém elaboradas
pela SEE/MG e sdo disponibilizadas aos docentes.

Outro ponto a ser destacado é que os instrumentos de avaliacdo interna do Simave nédo
se relacionam ao debate tedrico proposto por autores como Martins (2008), Sacristan (2000),
Fernandes (2007), Luckesi (2018), que discutem a avaliacdo interna como parte do processo de
ensino e aprendizagem conduzida na escola pelo professor.

A Figura 6 mostra o lugar ocupado pelo Simave mediante a tipologia das avaliagdes

presentes na sala de aula da escola desta pesquisa.

Figura 6 — As avaliagOes do Simave
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Fonte: Elaborada pela autora.
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De acordo com a figura, percebemos que 0s instrumentos avaliativos considerados
internos pelo Simave véao sendo integrados e cooptados pela logica da politica de avaliagdo
externa. Sendo assim, esse modo de avaliar os alunos possivelmente condicionard a agéo
docente a focar nas habilidades e competéncias da avaliacdo a ser aplicada (Proalfa), e ndo nas
dificuldades de aprendizagem desses estudantes.

Os nossos estudos sobre avaliagdo nos levam a refletir sobre algo que Freire (1997)
afirma acerca de um tipo de educacdo domesticadora. Assim, o autor nos mostra que a avaliagcdo
quando aplicada nesse sentido, faz com que os estudantes assumam uma postura passiva frente
aos conhecimentos que lhes sdo depositados. Esse processo Freire intitula agdo bancéria, pois
nele ndo ha a intencdo de criar conhecimentos significativos que levem o educando a realizar
uma leitura critica da realidade, visando transforma-Ia.

Conforme evidencia a Revista do Professor/ Alfabetizacdo (MINAS GERAIS,2019)
diante dos objetivos especificos das avaliagbes em larga escala, sdo necessarias outras
estratégias (diferentes das usadas nas avaliagBes internas), que precisam considerar todo o
processo de elaboracdo do teste para aferir e comunicar os resultados das avaliacdes. Dessa
forma, é preciso ter clareza do que se pretende avaliar, ou seja, do construto a ser avaliado por
meio do teste. A defini¢do de um Unico construto a ser avaliado é importante, pois os testes que
compdem as avaliagOes em larga escala devem ser unidimensionais, ou seja, devem avaliar uma
Unica dimensdo do conhecimento. Nas avaliacdes de Lingua Portuguesa, essa dimensao ou
construto € a leitura; nas avaliacbes de Matematica, € o raciocinio 16gico matematico.

Uma vez elaborados e aplicados os itens, € preciso ter um modelo estatistico que permita
avaliar os resultados alcancados pelos estudantes. No caso das avaliagbes do Simave, esse
modelo é a Teoria da Resposta ao Item (TRI)%. Entre as varias possibilidades que esse modelo
estatistico oferece para analisar os resultados dos estudantes no teste, esta a de colocar numa
escala os estudantes e os itens do teste que foram respondidos por eles. Assim, uma escala de
proficiéncia apresenta valores que vdo de uma menor a uma maior proficiéncia, com a
possibilidade de organizar os itens mais faceis e que, portanto, foram acertados por estudantes
com habilidades que se mostraram, no teste, menos complexas, até os itens mais dificeis,
acertados por estudantes com habilidades que se mostraram mais complexas. A proficiéncia do
aluno no teste &, portanto, representativa do seu desempenho em relacdo aquele construto que
se pretendia avaliar (REVISTA DO PROFESSOR/ALFABETIZAQAO, 2019).

% Apresentou-se a Teoria da Resposta ao Item no item 3.3- Compreendendo os elementos que constituem as
avaliacdes externas do Simave.



92

A avaliacdo externa se torna uma politica publica efetiva no campo da educacéo quando
informacdes sobre o desempenho dos alunos e o desenvolvimento de suas competéncias e
habilidades cognitivas necessarias ao processo de alfabetizacéo sdo utilizadas para fundamentar
tomadas de deciséo na area educacional, no ambito do sistema, fornecendo dados que auxiliem
na (re)definicdo de acOes para garantir a igualdade de oportunidades aos alunos da educagéo
bésica nas redes estaduais e federais de ensino.

Nessa perspectiva, para compreender o0 objeto de pesquisa que se refere as percepgdes
dos professores sobre a avaliacdo externa do Proalfa, dedicou-se, um olhar mais atento ao que
ocorre no contexto da pratica docente, uma vez que ele pode evidenciar a agdo dos professores
em lidar com alguns aspectos relacionados a politica educacional do Proalfa em sala de aula.
Nesse sentido, elaborou-se um esquema que ilustra 0 movimento de andlise acerca da proposta
que se buscou investigar, apresentando informac6es do contexto da pratica, 0 modo como sdo

veiculadas para os professores e 0 que eles fazem com essas informacdes.

Figura 7 — A dimenséo pratica do Proalfa no contexto escolar
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Fonte: Elaborada pela autora.

Sendo assim, o olhar para a agéo docente e para 0 modo como ele pode ser afetado pelas
politicas de avaliacdo se torna um objeto importante, tendo em vista que essas politicas podem

condicionar, mas nao determinar, a organizacdo do trabalho docente e suas prioridades.
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4 A POLiTICA~EDUCACIONAL MINEIRA DO SIMAVE/PROALFA NAS TESES E
DISSERTACOES

Buscando dar visibilidade a producdo cientifica sobre como a politica educacional
mineira do Simave/ Proalfa € incorporada pelos docentes, e entender como os professores
ressignificam essa avaliacdo para a sua acdo na sala de aula, realizou-se um levantamento no
catalogo de teses e dissertacbes na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) acerca dessa tematica, que armazena e integra os sistemas de informacéo de
diferentes trabalhos dos programas de pos-graduacdo do pais, sendo um banco de dados
representativo em ambito nacional. Com o objetivo de consolidar esse mapeamento, o0 estudo
orientou-se pelas seguintes questdes: em quais tematicas as teses e dissertacdes relacionadas a
avaliacdo do Proalfa se inserem? De que maneiras as avaliagbes externas e programas
integrantes do Simave séo exploradas nas pesquisas?

A partir dessas indagacdes delineou-se 0 mapeamento sobre a producéo cientifica e as
diferentes analises feitas sobre como essa politica educacional mineira se insere no @mbito
escolar. Para isso, utilizou-se a pesquisa bibliogréafica, que discute as informacfes produzidas
no levantamento de um determinado assunto.

Autores como Noronha e Ferreira (2000) e Cunha (2001) afirmam que, nesse tipo de
estudo, existem elementos importantes como a temporalidade nas areas tematicas, que pode
fornecer um estado da arte sobre um tépico especifico, evidenciando ideias novas, métodos com
maior ou menor destaque na literatura investigada; além de indicar possiveis caminhos que um
assunto ou frente de pesquisa pode tomar no futuro.

Esta revisdo tem um papel fundamental para o pesquisador, funcionando como um
mapa, a fim de mostrar o que vem sendo pesquisado sobre 0 assunto, a0 mesmo tempo em que

permite uma visao geral da area pesquisada.

4.1 Um olhar sobre o que ja foi produzido

Mapeou-se a producdo académica da Ultima década a fim de subsidiar esta tese de
doutorado, sustentando-se e motivando-se “pelo desafio de conhecer o ja construido e
produzido para depois buscar o que ainda néo foi feito” (FERREIRA, 2002, p. 259). Realizou-
se pesquisa bibliografica no banco da Capes durante os meses de junho e julho de 2020, usando
0s seguintes critérios de inclusdo: trabalhos defendidos no periodo de 2010-2019 e mencao ao

Simave ou Proalfa relacionada aos elementos do contexto escolar (planejamento, curriculo,



94

formagéo continuada, trabalho docente, uso e apropriacdo de resultados dessas avaliagOes
externas).

A escolha do Simave/ Proalfa como objeto de analise desta investigacéo justifica-se pela
permanéncia da politica educacional ao longo do tempo. Esse instrumento avaliativo esta em
vigor na rede publica mineira de ensino desde os anos 2000, ou seja, h4 quase duas décadas,
fazendo parte das 47 Superintendéncias Regionais de Ensino?’, abrangendo escolas, alunos e
uma expressiva quantidade de profissionais do campo da educagéo.

Para realizar a busca na Capes, utilizou-se o recurso dos operadores de booleanos (or,
and e not), que tém a funcdo de definir para o sistema de busca como deve ser feita a
combinacdo entre os termos da pesquisa. Segundo Souza (2006), os operadores booleanos
podem ser usados para estabelecer relacdes especificas de ocorréncia com as palavras-chave,
de forma a especificar os documentos a serem recuperados.

A opgao pelos descritores “Proalfa OR Simave” se deu em fungio de verificarmos que
a temética da avaliacdo apresentou inimeros trabalhos, e muitas vezes estes ndo correspondiam
ao que nos gostariamos de pesquisar especificamente neste estudo relacionado a politica
mineira do Simave. Isso se justifica também pelo fato de que, no Brasil, cada estado apresenta
um sistema de avaliagdo com uma politica educacional prépria. Dessa forma, excluiram-se na
primeira busca os descritores mais gerais (“avaliacdo externa”, “anos iniciais”, “ensino
fundamental”, “alfabetizacdo”) e focou-se nos descritores mais especificos. Logo, no
cruzamento dos trabalhos encontrados no Portal Capes com os dois descritores, obteve-se um
resultado geral de 79 trabalhos. Todos esses estudos tiveram seus resumos lidos, assim nenhum
trabalho foi eliminado pelo titulo.

Apoés a leitura dos resumos, eliminaram-se 34 trabalhos mediante aos critérios de
exclusdo, pois tratavam de temas sobre: o processo de educacdo inclusiva via avaliacdo externa;
a avaliacdo como um projeto interdisciplinar; a avaliacdo dos efeitos da politica de
responsabilizacdo; as relacdes entre linguagem (discurso) e préaticas de avaliagdo educacional;
os diferentes géneros textuais presentes nas avaliagdes externas; a avaliagdo acerca do programa

nacional do livro didatico para alfabetizacdo de pessoas jovens adultas e idosas; a representacdo

2 Minas Gerais apresenta 47 SREs que estdo agrupadas em seis Polos Regionais (Centro, Sul, Mata, Tridngulo,
Norte e Vale do Aco). Essas SREs se constituiram como extensdes da Secretaria de Estado da Educacéo, sdo
fundamentadas na filosofia de descentralizagdo do sistema educacional, visando ao atendimento do educando,
levando-se em conta as peculiaridades locais e diferencas individuais dos alunos, proporcionando-lhes a auto
realizacdo no trabalho e na sociedade (FERREIRA, 2020). A escola estadual investigada nesta pesquisa esta
localizada no Polo Regional Mata e pertence a 332 Superintendéncia Regional de Ensino de Ponte Nova, que
abarca 29 municipios e um total de 78 escolas estaduais.
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semiotica em questdes com conteudos algébricos; os mecanismos especificos de aferi¢do da
qualidade educacional; as transformagdes da disciplina Matematica numa perspectiva historico-
cultural; a sequéncia didatica para o ensino das Grandezas Fundamentais na Educacéo Infantil;
os indicadores de qualidade do ensino médio; os reagrupamentos temporarios e 0 sucesso na
alfabetizacdo de criancas; a avaliacdo da identidade profissional; as potencialidades e
desenvolvimento do pensamento e da linguagem algébrica dos alunos dos anos finais do ensino
fundamental; o papel da Inspecdo Escolar na regulacéo das politicas educacionais.

Ap0s a exclusdo das pesquisas mencionadas, permaneceram 45 trabalhos que estavam
relacionados a temética investigada e ao recorte temporal de 2010-2019. A partir de entdo, foi
possivel analisar esses trabalhos destacando informagBGes como: autor/ano; grau académico;
titulo; palavras-chave; resumo; tematica; objetivo; sujeitos envolvidos.

Em relacdo ao tratamento dos dados, o Quadro 8 apresenta uma primeira distribuicéo

dos resultados por ano de producéo e programas de pds-graduacao onde foram desenvolvidos.

Quadro 8 — Teses e dissertacdes por ano e Programas de Pos-Graduagéo

Ano Quant. Autores Grau académico Instituicdo
trabalhos
u PUC
MARINHO, R. A. C. Mestrado em Educacédo .
Campinas/ SP
2010 3 FONSECA,R. A.de S Mestrado em Educacéo PUC
e ’ ¢ Belo Horizonte/MG
Mestrado em Processos UESJ
CARVALHO, G.F.daS. | Socioeducativos e Praticas n . .
Sao Jodo del-Rei/MG
Escolares
2011 0 - - -
~ UFMG
FILGUEIRAS, K. F. Doutorado em Educacéo Belo Horizonte/MG
BASTOS, L. H. M.;
FERREIRA, D. M. C.; ..
2012 ! ANDRADE, E.de L. M,; | Mrado Profissional em UFJF
SIMOES, M. . B.; Educacio Pl]bglica Juiz de Fora/MG
FERREIRA, P. V. G.; ¢
ROSA,C.C.C.T.
Mestrado em Estudos FEAD
SENA,L.F.F. Administrativos Belo Horizonte/MG
REIS, C.C.daS.;
SANTOS, G. A. A. dos; Mestrado Profissional em UFJE
ROSA, Z. M.; MAIA, R. Gestdo e Avaliacdo da Juiz de Eora/MG
2013 9 de C.C.; SALES, F. R. de Educacéo Pdblica
O.; DINIZ, A. M.
MARTINS, A.C. O. Mestrado em Educacdo UFJF- Juiz de Fora/MG
UFMG
BARBOSA, L. C. de M. Mestrado em Educacédo Belo Horizonte/MG
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Quant.

D. G.

Educacdo Publica

Ano Autores Grau académico Instituicéo
trabalhos
Doutorado em Estudos UFMG
CARVALHO, R. S. de Linguisticos Belo Horizonte/MG
PRADO, M. L. V, do;
MOTTA,A.C; .
CHAGAS, D. P.; Educacio Pﬂbﬁica Juiz de Fora/MG
PIMENTA, G.dos S.;
SANTQOS, C. S. dos
Mestrado Profissional em UFJF
GOUVEA, C.deL. Educacdo Matematica Juiz de Fora/MG
CARVALHO, L. C. R. de;
2015 6 QUEIROZ, E. M; Mestrado Profissional em UEJE
CARDOSO, M. G;; Gestédo e Avaliacdo da Juiz de Eora/MG
GONGCALVES, D. de M.; Educacéo Publica
DIAS, A. P. de M.
SILVA, P. A. da; SOUZA, Mestrado em Educacio UFU
A. F.B. Uberlandia/MG
~ UFMG
GOMES, E. A. Mestrado em Educacédo Belo Horizonte/MG
2016 5 - UEMG
BORGES, E. M. Doutorado em Educacéo Belo Horizonte/MG
Mestrado Profissional em UFMG
TEIXEIRA, A Educacdo e Docéncia Belo Horizonte/MG
ALVES, M. G.de O Mestrado Profissional em UFJE
2017 3 OLIVEIRA, N. R. G. de; Gestdo e Avaliacao da Juiz de Eora/MG
SANTOS, V. de L. Educacdo Publica
~ UFV
DUTRA, F. R. Mestrado em Educacéo Vicosa/MG
2018 2 Mestrado Profissional em UEJE
MARTINS, C. A. de S. Gestédo e Avaliacéo da .
X ot Juiz de Fora/MG
Educacéo Publica
JUNIOR, W. N.da S; Mestrado Profissional em UEJE
2019 3 BORGES, R. M.; COSTA, Gestédo e Avaliacéo da

Juiz de Fora/MG

TOTAL:

45 trabalhos

Fonte: Elaborado pela autora.

O mapeamento mostrou que as 42 dissertacdes e 3 teses encontradas, no periodo de

2010-2019, foram produzidas por autores diferentes, ou seja, ndo ha pesquisadores que repetem

no mestrado e doutorado o mesmo tema. Constatamos a predominancia de trabalhos em

programas de pos-graduacdo em Mestrado Profissional (Educagdo Matematica/ Educacédo e

Docéncia/ Gestdo e Avaliacdo da Educagdo Publica), sendo 32 pesquisas, a maioria produzida

na UFJF/MG. O numero de trabalhos advindos dessa universidade pode estar vinculado ao fato

de as avaliacbes do Simave serem desenvolvidas por meio da parceria entre a Secretaria de

Educacéo do Estado de Minas Gerais e 0 Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo

(CAEd/URJF). Esta dltima é uma instituicdo que operacionaliza (elabora e desenvolve)

programas estaduais e municipais destinados a mensurar o rendimento de estudantes das escolas

publicas.
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Dez trabalhos foram realizados em programas de pos-graduacdo em Educacédo, desses
estudos apenas dois eram em nivel de doutorado. Isso pode ser um indicador de que ainda sdo
poucas as reflexdes sistematizadas em forma de pesquisas mais aprofundadas nesse nivel
académico sobre a tematica Simave /Proalfa, principalmente atreladas a discusséo da politica
na dimensédo da pratica cotidiana. Encontramos ainda uma dissertacdo do Programa de Pds-
Graduagdo em Processos Socioeducativos e Préticas Escolares.

A tematica também foi investigada por areas da Administracdo (1) e dos Estudos
Linguisticos (1), o que indica a possibilidade de abordagem por outras areas do conhecimento,
favorecendo a interdisciplinaridade do assunto em questéo e contribuindo para enxergamos o0
objeto de estudo a partir de diferentes olhares. O estudo de Sena (2013), na area da
Administracdo, analisou como 0s gestores de escolas de educacéo basica utilizam os resultados
obtidos pela avaliacédo sistémica do Programa de Avaliacdo da Educacdo Béasica (Proeb) para a
melhoria do ensino. A pesquisa ressalta que o diretor escolar, mais que um administrador, deve
exercer sua missdo de verdadeiro lider da escola, conciliando as demandas administrativas e
pedagdgicas. Carvalho (2014), na area dos Estudos Linguisticos, investigou o desempenho de
alunos em itens de provas de interpretacdo de textos, com foco nas habilidades de leitura,
elaborados por professores dos anos iniciais do ensino fundamental, durante cursos de formagao
continuada. A investigacdo demonstrou haver relagdes entre o desempenho dos alunos nos
testes com 0 modo de construcéo dos itens que compdem tais avaliagOes.

Em relacdo ao recorte temporal (2010-2019), no ano de 2011 ndo houve producdes e
2013 foi 0 ano em que mais se produziram trabalhos acerca da tematica investigada, com nove
pesquisas. Em 2012 houve sete pesquisas, e em 2014 a mesma quantidade. Considera-se que
esses trés anos foram significativos, sendo 0 momento em que a producdo por area de
conhecimento mais se diversificou. A partir de 2015, vemos uma diminuicdo de estudos
relacionados ao Simave/ Proalfa.

Quanto aos participantes integrantes das teses e dissertagdes, 0 Quadro 9 mostra uma
visdo panoramica. E importante ressaltar que alguns autores investigaram mais de um grupo de
profissionais objetivando ouvir diversas vozes presentes na escola, de modo que no quadro a

seguir o nome do autor podera estar inserido em mais de uma categoria de sujeitos envolvidos.
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Quadro 9 — Sujeitos envolvidos nos trabalhos de pesquisa encontrados na Capes relacionados a
tematica Simave / Proalfa

Participantes

Trabalhos/autor

Quantidade

Diretores e vice-diretores

Fonseca (2010); Marinho (2010); Andrade (2012);
Bastos (2012); Ferreira (2012); Ferreira (2012); Rosa
(2012); Simdes (2012); Barbosa (2013); Diniz (2013);
Maia (2013); Martins (2013); Reis (2013); Rosa (2013);
Santos (2013); Sena (2013); Chagas (2014); Moraes
(2014); Motta (2014); Pimenta (2014); Santos (2014);
Cardoso (2015); Carvalho (2015); Dias (2015);
Gongalves (2015); Queiroz (2015); Borges (2016);
Gomes (2016); Silva (2016); Oliveira (2017); Santos
(2017); Dutra (2018)

32

Outros gestores da escola
(coordenador pedagdgico,
supervisor pedagogico,
especialistas da educacéo bésica)

Marinho (2010); Bastos (2012); Rosa (2012); Ferreira
(2012); Barbosa (2013); Martins (2013); Rosa (2013);
Sales (2013); Santos (2013); Sena (2013); Chagas
(2014); Moraes (2014); Pimenta (2014); Santos (2014);
Cardoso (2015); Carvalho (2015); Dias (2015);
Gongalves (2015); Queiroz (2015); Alves (2017);
Oliveira (2017); Dutra (2018); Martins (2018); Borges
(2019); Silva Junior (2019)

25

Professores dos anos iniciais

Carvalho (2010); Marinho (2010); Bastos (2012);
Ferreira (2012); Ferreira (2012); Filgueiras (2012); Rosa
(2012); Simdes (2012); Barbosa (2013); Diniz (2013);
Maia (2013); Martins (2013); Sales (2013); Carvalho
(2014); Pimenta (2014); Santos (2014); Cardoso (2015);
Dias (2015); Gomes (2016); Silva (2016); Souza (2016);
Oliveira (2017)

22

Professores dos anos finais do
ensino fundamental e do ensino
médio

Fonseca (2010); Bastos (2012); Ferreira (2012); Rosa
(2012); Simdes (2012); Barbosa (2013); Sena (2013);
Chagas (2014); Santos (2014); Carvalho (2015);
Gongalves (2015); Gouvea (2015); Queiroz (2015);
Gomes (2016); Teixeira (2016); Alves (2017); Santos
(2017); Dutra (2018); Martins (2018); Borges (2019);
Costa (2019); Silva Junior (2019)

22

Gestores da Superintendéncia
Regional de Ensino (inspetores,
diretores, analistas educacionais,

pedagogos)

Carvalho (2010); Fonseca (2010); Marinho (2010);
Andrade (2012); Barbosa (2013); Reis (2013); Sales
(2013); Santos (2013); Chagas (2014); Motta (2014);
Pimenta (2014); Prado (2014); Dias (2015); Gouvea
(2015); Oliveira (2017)

15

Coordenadores do CAEd/UFJF,
CEALE/UFMG, SEE/MG,
PROGESTAO

Andrade (2012); Ferreira (2012); Barbosa (2013);
Martins (2013); Sales (2013); Gouvea (2015)

Dirigente sindical

Gomes (2016)

Professores da educago infantil

Barbosa (2013)

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com as informacdes do quadro, observamos que existem mais pesquisas com
os profissionais que trabalham na gestdo administrativa e pedagogica da escola que com aqueles
que trabalham diretamente na sala de aula, envolvidos com os alunos que realizam as avaliagdes

externas. Vemos a existéncia de um descompasso na produgdo académica que precisa ser
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considerado, pois, os participantes que séo elencados pelos pesquisadores nos estudos ndo os
professores, mas sim 0s gestores. Outro ponto a ser destacado € que a construgdo das politicas
publicas torna invisivel o professor no processo de elaboracdo, uma vez que ele nao é ouvido,
e também ndo ha uma preocupacdo em olhar para o contexto no qual este profissional atua.
Com isso, dimensdo da execucdo da politica publica pelo professor ainda permanece em
segundo plano até mesmo no meio cientifico.

Dessa forma, vemos que tanto os diretores e vice-diretores quanto os outros gestores da
escola comp6em uma significativa interferéncia das avaliacdes externas do Simave sobre o
cotidiano das instituicdes. A percepcao que esses sujeitos apresentam sobre os instrumentos
avaliativos estd relacionada a conceitos quantitativos (provas, notas). Nesse sentido, as
avaliacdes externas sdo importantes para esses grupos pelo fato de permitirem certo controle
institucional, tanto para medir a qualidade da educacdo ofertada, quanto para verificar a
conformidade com a proposta curricular. Outro ponto a ser destacado nos trabalhos é que nas
escolas onde o perfil de lideranca do diretor esta associado a dimensao pedagdgica da gestéo,
os resultados do desempenho dos alunos tendem a ser melhores. Assim, o papel do diretor na
conducéo das politicas publicas do Estado é determinante para o sucesso da instituicao.

Verificou-se também que outros participantes evidenciados nas pesquisas foram os
professores dos anos iniciais, anos finais e ensino médio. E aqui que nos deparamos com 0s
atores principais de nossa pesquisa, 0s docentes que lecionam para o ciclo final da alfabetizagédo
dos anos iniciais. Consideramos que nessa categoria os sujeitos ndo foram deixados de lado nos
trabalhos, mas também ndo foram priorizados nos estudos como atores que podem trazer
elementos significativos para a analise das repercuss@es da politica educacional do Simave na
sala de aula.

De acordo com os trabalhos que ouviram os docentes, a politica educacional do Simave
possibilita uma visdo do processo, enquanto fonte de dados para redimensionamento e
formulacdo de politicas publicas. Para esses professores, a avaliagdo é vista como diagndstico
e serve como instrumento de autoavaliagdo para melhorar a pratica escolar ao mostrar o
conhecimento e avaliar o desempenho dos alunos.

Notou-se que os reflexos das avaliagdes externas do Simave causam implicagdes para o
trabalho docente. Uma das influéncias desse sistema no cotidiano escolar é em relacdo ao
aumento da demanda de trabalho/tarefas em funcéo dessa politica educacional nos seguintes
sentidos: realizacdo de reunides para estudar os resultados e estabelecer metas; elaboragéo de
simulados, adequacéo e preparagéo de atividades e de avaliacGes de acordo com as avaliacGes

externas; estudo de graficos, descritores e tabulagdo e postagem dos resultados; excesso de
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avaliacbes. Entre os professores, a queixa principal é o excesso de cobranca tanto por
desempenho nas avaliagOes externas como por ndo reprovacdo dos alunos.

No que se refere a centralidade tematica dos trabalhos, a partir da leitura dos resumos
foi possivel elencar cinco categorias. O contetdo especifico de cada uma esta sistematizado a

sequir:

Quadro 10 — Centralidade tematica dos trabalhos

Tematica Trabalhos/autores Quant.

Bastos (2012); Filgueiras (2012); Rosa (2012); Diniz
Fatores que influenciam o (2013); Maia (2013); Rosa (2013)*; Santos (2013);
desempenho escolar nas Moraes (2014); Santos (2014); Gongalves (2015); 16
avaliagdes Silva (2016); Teixeira (2016)*; Oliveira (2017);
Santos (2017); Costa (2019)*; Silva Junior (2019)
Ferreira (2012); Ferreira (2012); Rosa (2013)*; Sena
(2013); Chagas (2014); Motta (2014); Carvalho

Uso e apropriacao dos resultados

das avaliacdes (2015); Gouvea (2015); Queiroz (2015); Teixeira 14

(2016)*; Alves (2017); Martins (2018); Borges (2019);

Costa (2019)*
Anadlise da politica, dos Fonseca (2010); Marinho (2010); Simdes (2012);
instrumentos das avaliacbes e | Carvalho (2014); Pimenta (2014); Cardoso (2015); 9
das intervencdes Dias (2015); Borges (2016); Gomes (2016)
Avaliacdo e seus impactos nas | Carvalho (2010); Barbosa (2013); Martins (2013); 5
préticas Souza (2016); Dutra (2018)

Formacio continuada érg)i%de (2012); Reis (2013); Sales (2013); Prado 4

* Trabalhos que se inserem em mais de uma tematica.
Fonte: Arquivo da pesquisa, 2020.

Em alguns trabalhos, ficava evidente o objetivo da tematica investigada, entretanto, em
outros trabalhos, o titulo e o resumo traziam informacGes conflitantes. Sendo assim, ao realizar
a leitura dos textos com maior profundidade, constatou-se que alguns se relacionavam a mais
de uma categoria, entre os quais os estudos de Rosa (2013), Teixeira (2016) e Costa (2019). Os
autores analisam tanto os Fatores que influenciam o desempenho escolar nas avaliacdes,
quanto os Uso e apropriagéo dos resultados das avaliagdes.

No segmento do ensino médio, temos 0s estudos de Teixeira (2016) e Costa (2019).

No primeiro trabalho, a autora, ao investigar os resultados do Proeb/ Lingua Portuguesa,
verificando os niveis de proficiéncia em leitura dos alunos, afirma que, para reverter o cenario
do baixo desempenho estudantil nessas provas, é necessario investir na ampliacdo das
habilidades de leitura dos alunos, nas dificuldades de compreensdo. Assim, 0 investimento na

formacdo continuada docente, com agdes e politicas publicas de leitura destinadas & melhoria
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na qualidade do ensino médio, proporcionaria a esse publico um melhor uso dos resultados
dessas avaliagdes.

O trabalho de Costa (2019) discute de que modo as préaticas pedagogicas exercidas pelos
docentes da disciplina de Matematica estao relacionadas aos baixos resultados nas avaliacGes
externas dos alunos do 3° ano do ensino médio. Segundo o autor, as baixas proficiéncias se ddo
em funcdo da falta de apropriagdo dos resultados nessas avaliagbes. Constatou-se junto aos
docentes que 0s péssimos resultados se naturalizaram, ndo causam mais perplexidade nos
governos e na sociedade. A solucdo estaria na formacéo do professor, pois este profissional
precisa estar munido de teorias, ser amparado por um consistente plano de carreira e ter garantia
de trabalhar em uma escola que apresente uma infraestrutura digna.

No segmento dos anos iniciais do ensino fundamental, encontramos a pesquisa de Rosa
(2013), que analisa os resultados do Proalfa em uma escola, relacionando esses dados com a
atuacdo da equipe gestora. O trabalho enfatiza os pontos fortes da gestdo e propde melhorias
nas dimensbGes que necessitam serem mais trabalhadas por meio de um plano de agéo
educacional para essa escola. Os resultados da pesquisa evidenciam que a gestdo da escola
investigada se constitui de elementos ligados ao perfil de gestdo pedagogica, assim, a principal
preocupacdo dessa equipe gestora € com as questBes relacionadas a alfabetizacdo e ao
letramento de seus alunos, diagnosticadas através das avaliaces internas e externas.

Ao agruparmos as tematicas elencadas para esta revisdo bibliogréfica, procuramos
analisa-las partindo dos eixos mais distantes do objeto de estudos até sua abordagem especifica.
Isso possibilitou delinear as lacunas no entendimento do objeto desta pesquisa. Buscamos
compreender o que os trabalhos estdo destacando, as diferentes visdes acerca da avaliagao, a
relacdo da avaliagdo externa com o eixo ao qual pertence, bem como os resultados sob
diferentes aspectos dessas pesquisas para a politica e para a escola. A seguir apresentaremos 0s
eixos centrais elencados a partir dos resumos, palavras-chave e titulos das teses e dissertacdes,

mediante o contetdo especifico abordado em cada um dos trabalhos.

4.2 Formagéo Continuada

Os trabalhos do eixo de formacgdo continuada analisam-na em interface com as
avaliacOes externas. Todas as pesquisas buscam contribuir com planos de ac¢Ges educacionais,
apontando caminhos possiveis para a realizacdo de melhorias nos processos de planejamento,
implementacdo, monitoramento ou avaliacdo da eficacia das capacitagdes destinadas aos

profissionais que atuam no contexto escolar.
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De acordo com os autores dessa temética, as avaliages externas sao instrumentos que
produzem informagdes para direcionar o investimento de recursos (humanos, infraestrutura ou
financeiros), possibilitar o reposicionamento de estratégias, assim como subsidiar a tomada de
decisbes com vistas a alterar positivamente o cenario educacional diagnosticado.

Andrade (2012), Sales (2013) e Prado (2014) utilizaram diversos instrumentos
qualitativos na coleta de dados de seus estudos, como: observacdo participante, entrevistas
semiestruturadas e analise documental. Tais instrumentos possibilitaram um diagnostico do
processo de formacéo continuada destinada aos sujeitos que atuam na escola. Por sua vez, Reis
(2013) usou em sua pesquisa uma metodologia de cunho qualitativo e quantitativo (entrevistas
semiestruturadas e questionario), em que o primeiro se sobrepde ao segundo sem exclui-lo, pois
0 uso de técnicas estatisticas contribuiu para uma melhor analise e interpretacdo dos resultados
alcancados pelo programa investigado em relacdo aos objetivos por ele estabelecidos.

Perante esse conjunto de trabalhos, € valido destacarmos o estudo de Reis (2013), que
analisou a relacdo da atuacdo dos agentes disseminadores (a equipe central da SEE) do
Programa de Intervencdo Pedagogica/Alfabetizacdo no Tempo Certo (PIP/ATC) com o
trabalho desempenhado pela Equipe Regional da SRE e pelas escolas, ou seja, como a
articulacdo dessas trés instancias promove a alfabetizacao de todas as criangas até 0s oito anos
de idade. Assim, os resultados das avaliacdes em larga escala, como € o caso do Proalfa, servem
de subsidio para o planejamento das a¢des pedagdgicas das diferentes instancias gestoras.

Observou-se gue os analistas educacionais da Equipe Central tém como referéncia de
formacdo continuada a busca individual por aprimoramento profissional. Esses profissionais
reconhecem a necessidade e a importancia do didlogo entre o conhecimento pratico e o
conhecimento tedérico. O objetivo da proposta de Reis (2013) é conceber uma formacao
continuada para a Equipe Central, para que eles possam atuar efetivamente na formacao das
Equipes Regionais, dos gestores escolares e professores, desenvolvendo a lideranca
pedagogica, administrativa e relacional, importantes para a transformacdo que o programa
busca atingir nas salas de aula.

Dessa forma, a pesquisa realizada nas trés instancias do sistema educacional mineiro
evidenciou alguns aspectos e praticas desses atores, conforme seus respectivos campos de
atuacdo: a) Equipe Central — ndo percebe a gestdo administrativa e relacional como acoes
intrinsecas ao seu papel; b) Equipe Regional — recebe formacéo da Equipe Central focalizada
nos aspectos pedagdgicos, que, aparentemente, ndo assegura a discussdo/trabalho com as
teméticas pedagogicas junto aos docentes no momento das visitas as escolas, reforgando a

importancia do desenvolvimento da lideranca relacional e administrativa por esses atores; c)
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Escolas (gestores) — ressaltam que as expetativas dos professores dizem respeito a presenca de
um dialogo, nos momentos das visitas?®, para exporem tanto as dificuldades enfrentadas em
sala de aula, quanto os avancos obtidos com os alunos em virtude do programa, até mesmo,
para validacédo do trabalho desempenhado.

Nesse cenario, encontramos ainda trabalhos que se referem a eficacia dos cursos de
capacitacdo para apropriacdo e divulgacdo dos resultados das avaliages externas do Simave.
No ambito das acbes empreendidas pela SRE, temos o estudo de Andrade (2012) e o trabalho
de Prado (2014).

A pesquisa de Andrade (2012) mostrou que 0 processo de avaliacdo externa era
realizado utilizando métodos estatisticos sofisticados para tabulacdo e interpretacdo dos
resultados dessas provas. Contudo, o entendimento desse processo requer mais do que simples
leitura de nameros, com a transformacdo desses nimeros em uma leitura pedagogica. Esses
exames abarcam um forte componente politico, na medida em que a avaliacdo das escolas é
transferida das maos dos educadores para especialistas em psicometria e estatistica, gerando
politicas oriundas de fora do ambiente escolar.

Em relacdo a formacéo continuada destinada aos diretores escolares, percebe-se que ela
é vivenciada por meio de encontros promovidos pela equipe pedagdgica da SRE. Assim, 0s
temas dessas capacitacfes sdo abordados de maneira bem ampla, conceituando as avaliagdes,
proficiéncias e metas, mas ndo aprofundando na leitura da escala de proficiéncia, nem nas
proposicdes de intervencdes pedagogicas eficientes e superacdo de dificuldades encontradas.

O trabalho de Prado (2014) mostra que o intuito dos cursos para os professores € fazé-
los compreender quais capacidades estdo sendo avaliadas nas provas e como os alunos
responderam a essa avaliagcdo. O estudo sobre como a discussdo desses resultados ocorre na
escola com a comunidade atendida é um aprofundamento necessario, uma vez que os resultados
de uma avaliacdo externa desse porte devem ser amplamente discutidos em todas as instancias

ligadas ao processo educativo, contexto no qual o diretor escolar exerce um papel fundamental.

28 A Equipe Regional realiza as visitas nas escolas levando em consideracdo seus respectivos perfis. Escolas
Estratégicas sdo aquelas com 10 ou mais alunos abaixo do recomendavel; devem ser visitadas semanalmente
e receber atencdo especial das Equipes Regionais do PIP. As Escolas Consolidadas apresentam menos de 10
alunos abaixo do recomendavel, devem receber visitas quinzenais, e os analistas procuram absorver as boas
praticas dessas escolas. Ja as Escolas Intermediarias sdo muito pequenas; independente do nimero de alunos
abaixo do nivel rrecomendavel, devem receber visitas mensais. Dessa forma, o ciclo de a¢Ges do trabalho
desenvolvido nas visitas as escolas é realizado inicialmente com uma reunido entre a Equipe do PIP e a Equipe
Gestora da escola na qual sdo apresentados a pauta de visita e orientacfes gerais, como por exemplo, analise
do desempenho dos alunos nas avaliagdes externas e internas. Em seguida, a equipe do PIP visita as salas de
aula e os alunos que recebem atendimento extraclasse. Por fim, é feita a reunido de feedback com Equipe
Gestora da escola e professores (REIS, 2013).
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Diante disso, tanto Andrade (2012) quanto Prado (2014) apontam nos resultados de seus
estudos a importancia de uma formacéao continuada para os profissionais da escola. As autoras
declaram que, mesmo existindo encontros coletivos destinados a esse aprimoramento
profissional, tais momentos sdo esporadicos, ndo sendo suficientes para atender as reais
demandas exigidas por essa politica educacional, uma vez que esses cursos focam mais nos
aspectos quantitativos e ndo aprofundam no significado dos dados oferecidos pelas referidas
avaliaces. Assim, é preciso que se estabeleca um elo entre esses participantes para que as
trocas possam se realizar de forma continua, propiciando uma renovacéo das ideias.

Ainda em confluéncia com esse processo, encontramos a pesquisa de Sales (2013), que
analisou o processo de planejamento, a implementacgdo e a eficacia da oficina de capacitacdo
em apropriacdo dos resultados do Simave. Esta oficina é oferecida pelo CAEd/UFJF (instituicdo
responsavel pela elaboracéo e aplicacdo do Simave) a SEE/MG, e tem por objetivo aperfeicoar
0s participantes para interpretar os resultados das avalia¢fes, tornando-o0s multiplicadores dos
temas tratados nas aulas. Além disso, essa oficina busca propor melhorias na eficécia de trés
processos que atuam de forma interdependente: planejamento, implementacéo e avaliacdo.

As conclus@es dessa pesquisa apontam que a apropriacdo dos resultados das provas no
Simave pode direcionar o trabalho que vai ser realizado durante o ano letivo; bem como o plano
de intervencdo pedaglOgica. Pode-se concluir que essa capacitacdo traz importantes
contribuicdes a apropriacdo pelos atores educacionais dos resultados do Simave.

Portanto, ao aprofundarmos a leitura dos trabalhos desta tematica, observamos que 0s
cursos/oficinas de formacdo continuada podem auxiliar o entendimento dos profissionais que
atuam na escola acerca dos resultados das provas externas. Entretanto, essa formagéo deve
apresentar em suas pautas elementos que venham das necessidades formativas dos docentes no
contexto escolar, e ndo mediante os resultados dos alunos em testes padronizados. Assim, é
fundamental que essas capacitacGes conduzam os profissionais a apropriacédo e divulgacdo dos
resultados avaliativos, mas também é importante levar os docentes a uma reflexdo acerca dos

usos desses resultados para a sua a¢do em sala de aula.

4.3 Anélise da politica, dos instrumentos das avaliacfes e das intervencdes

As pesquisas inseridas nesta area tematica investigam como é feita a analise dos
resultados da politica educacional do Simave, seus instrumentos e suas intervengdes
relacionados as avaliacdes externas, e como esses elementos sdao compreendidos pelos gestores

da escola, professores e profissionais de diferentes SREs mineiras. Esses trabalhos também
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evidenciam a maneira como tais aspectos impactam no trabalho dos sujeitos que atuam no
contexto escolar.

Observou-se que somente o trabalho de Borges (2016) adotou uma metodologia de
cunho quali-quanti. A autora considerou essa abordagem como a que melhor se adequava ao
objetivo de obter uma compreensao singular e detalhada do fendmeno em estudo. A opcao pela
utilizacdo de questionarios (aplicado a 978 diretores de escolas publicas estaduais) ocorreu em
funcdo da complexidade da realidade social em analise e do desejo de captar 0 maior numero
possivel de participantes. Além disso, com esse instrumento foi possivel captar uma série de
informagdes quantitativas que possibilitaram informagdes qualitativas para o conhecimento da
percepcédo dos diretores escolares sobre o0s efeitos das avaliaces externas no contexto escolar.

As outras pesquisas sdo de carater qualitativo, e os autores buscaram os significados
atribuidos pelos sujeitos ao objeto investigado. Procurou-se associar atos, palavras e gestos,
descricdes e observacdes para uma melhor compreensdo da realidade. O instrumento mais
usado na coleta de dados das pesquisas foi a entrevista semiestruturada. Além disso, foram
adotadas outras fontes como: questionario online, observacao, analise documental.

Quanto aos estudos que abordam uma analise das politicas dessas avaliagdes externas,
como o Simave e 0 Avalia-BH, pela ética de diferentes sujeitos que trabalham na escola, tém-
se 0s de Marinho (2010); Borges (2016) e Gomes (2016), cujo foco incide sobre o ensino
fundamental. O primeiro trabalho buscou identificar como a implementacdo de politicas
publicas relacionadas a avaliacdo externa do Simave é compreendida por inspetores e
pedagogos que atuam na SRE, diretores e professores que estdo inseridos na escola. A segunda
pesquisa enfatizou a percepcao de diretores de escolas estaduais mineiras sobre os efeitos do
Proeb no contexto escolar. No terceiro estudo, Gomes (2016) buscou apreender a percepcao de
docentes da rede municipal de ensino de Belo Horizonte (RME/BH) sobre as implicacfes do
Sistema de Avaliacdo do Ensino Fundamental da prefeitura (Avalia-BH) no trabalho dos
professores e na sua autonomia.

De um lado, esses estudos evidenciam implicacdes das avaliacGes externas no trabalho
pedagogico docente por meio de um processo de adoecimento em funcdo da pressdo por
melhoria de desempenho e de direcionamento da atual pratica pedagogica em funcdo dos
resultados, indicam que as avaliagdes ajudam na intervencao pedagdgica, mas que eles tém
dificuldade quanto a sua operacionalizacdo. Esses profissionais tém visfes parciais e nao
conseguem sistematizar a complexidade e os limites desse tipo de avaliacao e suas repercussoes
na préatica educativa. Constatou-se também que, a0 mesmo tempo em que 0S entrevistados

afirmam acreditar nas contribui¢fes dessas provas para a melhoria da qualidade do ensino,
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tecem uma série de criticas ao sistema de avaliacdo, como por exemplo, eles citam que as provas
sd80 muito repetitivas; as avaliagdes ndo dialogam com a prética do professor em sala de aula;
os testes sdo elaborados por uma instituicdo que ndo conhece bem a realidade dos alunos; ha
discrepancia entre os resultados das avaliacGes e o nivel de aprendizagem dos estudantes,
verificado pelos professores; a avaliacdo é utilizada para cobranca de metas e o foco dos
contetdos escolares é reduzido.

Assim, em relacdo ao fazer pedagogico cotidiano das escolas, percebe-se um processo
de resisténcia dos professores as imposi¢cées do modelo de gestdo focado em resultados. Por
outro lado, os gestores afirmam que os efeitos dessas provas no contexto escolar apresentam
aspectos positivos que atuam para melhorar o ensino, as avaliagdes internas da aprendizagem e
0 compromisso dos professores com o ensino e a aprendizagem.

O mapeamento desses trabalhos também evidenciou uma analise que abarca tanto a
politica quanto os instrumentos dessas avaliagdes externas. Assim, destacamos no segmento do
ensino médio o estudo de Fonseca (2010), que busca compreender o significado que gestores,
pedagogos e professores da escola pablica atribuem ao Enem, como instrumento de avaliacdo
do ensino médio da escola publica, bem como situa-lo como uma politica pablica de avaliacdo
sistémica.

Percebeu-se com o estudo que o Enem, enquanto instrumento de avaliacdo da escola
publica, é aceito e considerado importante pelos profissionais da escola. Ressalvas sao feitas
com relacdo a sua eficiéncia, j& que uma Unica prova, pensada para leitores de livros e de
mundo, pode realmente ndo ser um instrumento justo e eficiente para avaliar alunos que tém
dificuldade de acesso ao livro e diferenciadas vivéncias e interpretagdes de mundo. A conclusao
é que arotina e a dindmica da escola ndo permitem que ela se debrugo sobre o estudo e a analise
do Enem.

Fonseca (2010) destaca que a avaliacdo externa se situa no cenario das politicas
publicas, como objeto de prestacdo de contas, atuando como instrumento de monitoramento do
Estado e via de publicitacdo de seus resultados tanto do processo de ensino aprendizagem,
quanto do desempenho das instituicdes de ensino e de seus profissionais.

Entre as pesquisas cuja tematica referem-se especificamente a analise dos instrumentos
dessas avaliacOes externas, encontramos o estudo de Carvalho (2014), que aborda o
desempenho de alunos em itens de provas de interpretacéo de textos, com foco nas habilidades
de leitura, elaborados por professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Os resultados
daquela investigacdo atestam que as habilidades descritas na matriz de referéncia do Simave

sdo imprescindiveis para garantir a competéncia leitora dos estudantes e apontam ainda a
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Avaliacdo Diagnostica de Habilidades como instrumento privilegiado no processo de ensino da
leitura na escola.

Nessa perspectiva, ainda encontramos trabalhos referentes as analises das intervencdes
feitas por meio dos resultados dessas provas externas, e neles é destacado o Programa de
Intervencdo Pedagogica (PIP). Constata-se que esses trabalhos buscam contribuir também para
a elaboracdo de planos de a¢des educacionais, com sugestdes de praticas a serem aprimoradas
e que podem ser incorporadas ao PIP, consolidando e socializando boas praticas pedagogicas e
gestoras ja existentes. Assim, o objetivo desses planos de acbes educacionais também é
fortalecer a lideranga gestora nas escolas, principalmente na dimensao pedagogica, de forma a
aperfeicoar e potencializar a atuacdo desses agentes escolares. Consequentemente, busca-se
propiciar a melhoria da qualidade do ensino ministrado nas escolas e seus respectivos resultados
educacionais.

Entre os estudos, os de Simdes (2012), Cardoso (2015) e Dias (2015) discutem a
implementacdo e as acBes do PIP no contexto da pratica das escolas mineiras, com
possiblidades concretas de melhorar o desempenho dos alunos do ensino fundamental. E valido
mencionar as considera¢cdes de Cardoso (2015), o qual evidencia que a intervencéo pedagogica
veio assumindo significados diversos e até antagdnicos nas concepc¢des dos sujeitos que
implementam a politica na pratica. Para alguns, a intervencéo pedagdgica, embora sugerida por
instancias superiores, reveste-se de peculiaridades contextuais de forma eficaz, fazendo a
diferenca. Para outros, essas atividades ndo imprimem diferencas nas praticas escolares e nem
na aprendizagem dos alunos. E ainda, para um terceiro grupo, como essas atividades sao
introduzidas e conduzidas na escola por agentes externos, quando esses agentes se distanciam,
as propostas se paralisam, e 0s agentes internos passam a aguardar a presenga de outros para
retornarem aos trabalhos.

Cabe destacar também o estudo de caso de Pimenta (2014), que, ao avaliar a
implementacdo do PIP em uma SRE especifica, comparando o desenho desse programa com as
acOes efetivamente executadas, concluiu que as contingéncias se mostraram especialmente
ligadas a uma baixa sistematizacao da rotina de trabalho dessa equipe regional. A analise dos
dados mostrou a relevancia da gestao nesse contexto, uma vez que o baixo controle institucional
abre espaco para o exercicio discricionario dos implementadores, o0 que, sem o devido controle,
tende a afastar os profissionais das estratégias inicialmente desenhadas.

Perante 0 exposto neste eixo, que trata da analise dos trabalhos da politica, dos
instrumentos e das intervengdes relacionados as avaliacbes externas, observamos que a

implementacdo de politicas educacionais nas instituicbes escolares é uma tarefa ardua e
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complexa de ser efetivada, uma vez que muitas das a¢Oes planejadas encontram resisténcias por
parte dos educadores. Compreendemos que, para um programa educacional repercutir com
sucesso no desempenho dos alunos, é necessario que ele seja vivenciado e incorporado na rotina
escolar pelos sujeitos responsaveis pela sua consolidacdo na sala de aula.

Além disso, é fundamental situar a politica no contexto da escola em que realmente
acontece; os seus resultados (positivos ou negativos) precisam levar a instituicdo como um todo
a questionar e rever a pratica do seu corpo docente. As pesquisas também ressaltaram que acoes
como a ressignificacdo do fazer pedagdgico docente e a articulacdo pedagogica por parte das
equipes gestoras para com os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
representam um diferencial para o éxito das politicas educacionais referentes as avaliagdes

externas.

4.4 Fatores que influenciam no desempenho escolar nas avaliacGes

Neste eixo, os trabalhos contemplam os elementos que influenciam o bom e o baixo
desempenhos estudantis nas avaliacbes externas do Simave, tanto no segmento do ensino
fundamental quanto no ensino médio. Além disso, as pesquisas mostram a relacdo entre 0s
resultados das avaliacOes sistémicas e as agdes da equipe gestora que podem levar ao sucesso
ou ao fracasso escolar dos alunos.

As pesquisas mostram que a divulgacdo dos resultados das avaliacBes externas nas
escolas acontece por meio de momentos coletivos de planejamento e estudo, entre a direcéo,
especialistas e professores, chamados de Mddulo 1. Em seguida, séo realizados repasses para
toda a comunidade escolar no intuito de sua apropriagao.

Percebe-se que a equipe pedagdgica e a gestora se encarregam da divulgacao a todos 0s
segmentos da escola: pais, comunidade, funcionarios e alunos. Assim, por meio de cartazes, de
data show, sdo apresentados os resultados aos pais nas reunides. Além disso, é informada a
escala de proficiéncia para os responsaveis dos alunos, para eles saberem exatamente o que 0s
filhos aprenderam.

Apo6s a divulgacdo dos resultados das avaliagcbes externas, sdo identificadas as
habilidades e competéncias ndo alcancadas pelos alunos, os percentuais dos padrbes de
desempenho e de participacdo do aluno na prova, e é realizado um trabalho efetivo de
diagnostico daqueles alunos que ndo atingiram o padréo de desempenho recomendado. A partir
dai, sdo tragadas novas estratégias, e replanejadas as aulas com o intuito de fazer as intervencdes

necessarias.
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Um aspecto a ser ressaltado nas pesquisas desta tematica é que apenas o trabalho de
Filgueiras (2012) utilizou a metodologia mista, ou seja, tanto quantitativa quanto qualitativa.
Essa opcdo possibilitou a autora fazer ajustes no foco da pesquisa, permitindo a adogdo de
diferentes escalas de observacdo de modo a melhor compreender o objeto pesquisado em suas
perspectivas micro e macroanalitica. Os dados quantitativos permitiram identificar, com
clareza, o fendbmeno de mobilidade, ascendente e descendente, dos alunos com baixo
desempenho. Os dados qualitativos permitiram compreender como tal fendmeno ocorre, em um
processo de apreensao e complexificacdo da realidade a partir do estudo de caso.

Constatou-se que os demais trabalhos sdo de carater qualitativo, 0 que permite uma
relagdo mais estreita entre pesquisador e 0 objeto pesquisado, a descricdo do fendbmeno, o seu
processo. Assim, na coleta de dados foram usados diferentes instrumentos e fontes como:
questionario virtual, entrevista semiestruturada, roda de conversa, diario de campo, observacéo,
observacdo participativa, analise documental. Ressalta-se a entrevista como o recurso mais
adotado pelos autores.

Em relacdo aos estudos que tratam sobre os fatores que influenciam o bom desempenho
dos alunos nos resultados das avaliacGes externas do Simave e consequentemente da escola
como um todo, sdo atribuidos as acBes implementadas pela equipe gestora como projetos
internos (criados pela prépria equipe) e externos (advindos da SEE/MG), e programas voltados
para cada segmento de ensino atendendo suas necessidades.

Entre essas pesquisas, destacamos autores como: Bastos (2012), Rosa (2012), Diniz
(2013), Gongalves (2015), Santos (2014), Moraes (2014) e Oliveira (2017), em que o enfoque
dado as acGes implementadas pela equipe gestora dos estabelecimentos escolares favoreceu a
melhoria do desempenho dos alunos nas avaliagdes externas do Simave. Tais pesquisas
concluem que a equipe gestora ndo realiza somente as atividades administrativas e burocraticas,
mas se envolve com as ac¢Oes pedagdgicas. Dessa forma, a organizacdo da gestdo, a énfase
pedagogica e o bom clima escolar séo fatores que devem estar interligados, uma vez que juntos
séo os responsaveis pelo desempenho satisfatério dos seus estudantes.

Nesse sentido, evidenciamos o trabalho de Oliveira (2017), que investigou as agdes
implantadas por uma escola localizada em um contexto de vulnerabilidade social, e que chama
a atencéo por ter conseguido reverter a situacao de baixo desempenho dos alunos, contribuindo
para a melhoria dos resultados na avaliacdo do Proalfa. Nessa pesquisa, entende-se que sucesso
escolar é a consolidacdo da aprendizagem e bons resultados nas avaliag@es internas e externas.

Diante disso, alguns aspectos da gestao e projetos implementados na escola pesquisada

foram fundamentais para o éxito da aprendizagem dos alunos. Como exemplo disso, temos a
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capacitacao dos professores em servigo no Modulo 11, em encontros coletivos com a analista da
SRE; a consolidagéo do PIP para que as criancas fossem alfabetizadas na idade certa e o Estado
alcancasse a meta de alfabetizacéo e letramento e a utilizacdo das aulas da Educacao Integral
COMO UM recurso para que as criancgas tivessem mais oportunidade de avancar com as atividades
de leitura e letramento.

Se por um lado ha estudos que evidenciam os aspectos relacionados aos bons resultados
nas provas externas, de outro existem pesquisas que apontam os possiveis fatores para o baixo
desempenho estudantil nesses exames. Um exemplo é o segmento do ensino médio,
especificamente no 3° ano. Sobre a disciplina de Matemaética, encontram-se as pesquisas de
Santos (2017), Costa (2019) e Silva Junior (2019). Sobre a Lingua Portuguesa, temos o trabalho
de Teixeira (2016). Os trabalhos destacam que baixas proficiéncias dos estudantes se ddo em
funcdo da falta de apropriacdo dos resultados das avaliacbes em larga escala pelos docentes,
resultante da auséncia de cursos de capacitacdo que abordem essa tematica.

A pesquisa de Santos (2017) reflete as constatagdes dos outros trabalhos. A autora
compreende que a auséncia tanto de uma acdo gestora que articule o trabalho coletivo, quanto
de acdes especificas na disciplina de Matematica, corrobora para a manutencao do quadro de
fracasso escolar. Para fortalecer a acdo gestora na melhoria dos resultados da escola, seria
interessante que as agdes estivessem alinhadas a apropriagdo de resultados e ao direcionamento
do trabalho docente pautado em uma diretriz curricular, considerando que o professor deve
conhecer e saber como implementar o curriculo proposto, levando em conta as necessidades
dos alunos e as peculiaridades sociais, historicas e culturais do meio em que estdo inseridos.

Nesse conjunto de trabalhos, os autores enfatizam o investimento na formagéo
continuada dos profissionais de ensino para uma adequada apropriagdo dos resultados das
avaliacdes do Proeb e seus respectivos manuseios como um elemento fundamental para reverter
0 quadro de baixo desempenho da escola nos testes aplicados. Essa acao proposta tem o intuito
de provocar o debate coletivo e sistematico acerca dos resultados alcancados; a
responsabilizacdo e compartilhamento que ja existe na escola e a consolidacdo do valor das
avaliacOes externas.

Partindo desse pressuposto, outros trabalhos séo relevantes no segmento do ensino do
ensino fundamental (anos iniciais). E o caso de Maia (2013) e Rosa (2013), que analisam a
relacdo entre a gestdo escolar e os resultados do Proalfa. Outro exemplo é o de Filgueiras
(2012), que buscou caracterizar o fendmeno da mobilidade dos alunos com baixo desempenho
no Proalfa. Esta pesquisa apontou a necessidade de reflexdo sobre os usos dos resultados e

maior divulgacdo e discussdo dos dados gerados nas diferentes edi¢Bes do Proalfa, a fim de que
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docentes e corpo administrativo das escolas tenham maior acesso as informagoes e efetivamente
construam propostas pedagogicas que impactem positivamente as praticas de sala de aula,
favorecendo a aprendizagem dos alunos.

Entre outros estudos, temos o de Santos (2013), que investiga as acdes desenvolvidas
pelos gestores escolares com fins de alcancar as metas estabelecidas pela politica mineira do
Acordo de Resultados, por meio da Pactuacdo de Metas, ap6s a divulgacao dos resultados do
Simave. E também a pesquisa de Silva (2016), que aponta as contribui¢cbes do Simave para a
promocdo da qualidade educacional.

As dissertagbes e teses analisadas neste eixo possibilitaram nosso contato com
elementos que levam ao bom e baixo desempenho estudantil, além da escola como um todo nas
avaliaces em larga escala. Entre os aspectos ressaltados nos trabalhos, evidencia-se a
importancia de os profissionais inseridos na escola saberem interpretar os resultados das
avaliacdes externas, uma vez que a leitura desses resultados exige um conhecimento especifico,
uma metodologia que na maioria das vezes esses profissionais desconhecem.

Nessa perspectiva, ¢ fundamental que exista uma formacdo adequada para 0sS
profissionais da escola, que abarque uma discussao politica e tedrica sobre as avaliagfes em
larga escala e sobre o que fazer com os resultados obtidos pelos alunos nas provas. Tal analise
ird refletir no uso que se faz desse tipo de prova; caso contrario, pode-se perder a efetividade
dessas avaliagdes.

Constatamos também que a apropriacdo de resultados ndo pode ser confundida com
divulgacdo de resultados. Dessa forma, a escola deve estar atenta para que a apropriacdo de

resultados ndo se transforme em uma acao de treinamento de seus alunos para os testes.

4.5 Uso e apropriacéo dos resultados das avalia¢oes

Este enfoque tematico apresenta trabalhos que tratam sobre os usos dos resultados das
avaliacOes externas do Simave e também como é feita a apropriacdo desses resultados pelos
profissionais que lidam direta e indiretamente com as escolas investigadas. Busca-se
compreender de que maneira as estratégias adotadas pelas equipes gestoras podem favorecer a
melhoria do trabalho dos diferentes atores envolvidos no ambiente escolar, bem como o
processo de aprendizagem dos alunos.

Quanto a natureza dos trabalhos mapeados, percebemos que somente o de Queiroz
(2015) desenvolveu seus estudos diante da abordagem quali-quanti. O autor justificou que os
instrumentos que caracterizam essa abordagem (analise documental, entrevistas e survey)

podem auxiliar na compreensdo do fenémeno analisado, na perspectiva de um determinado
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grupo de pessoas. As outras pesquisas apresentam carater qualitativo, e nessa perspectiva 0s
dados nédo sdo apenas colhidos, mas resultado da interpretacdo pelo pesquisador, em um didlogo
critico com a realidade analisada. Nota-se também que os estudos foram investigados a partir
da colaboracao de diversos instrumentos de pesquisa, como questionario, entrevista, observagédo
participante, roda de conversa, analise documental.

No que se refere aos usos feitos acerca dos resultados das avaliages no ensino médio,
encontramos a pesquisa de Teixeira (2016), que defende o investimento na ampliacdo das
habilidades de leitura dos alunos, modo pelo qual as escolas poderdo minimizar
significativamente o baixo desempenho escolar, as dificuldades de compreenséo leitora, bem
como os indices de fracasso escolar detectados nas avaliacGes externas. Por sua vez, Queiroz
(2015) constatou a ineficacia do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAEE),
como ferramenta de uso interno desse segmento de ensino, para realizar diagnosticos e
monitorar o curriculo com o intuito de subsidiar intervencdes pedagdgicas nas praticas em sala
de aula. Os sujeitos participantes evidenciaram a necessidade da utilizagdo de instrumentos
elaborados com uma metodologia que traduza a confiabilidade dos dados fornecidos.

Outros trabalhos que precisam ser destacados sobre os usos dos resultados das provas
do Simave séo o de Ferreira (2012) e Martins (2018). O primeiro apontou para o fato de que 0s
resultados das avaliagdes externas, em especial do Proeb, ndo sdo utilizados como instrumentos
pedagogicos que contribuem para a adogdo de préaticas pedagdgicas mais eficazes para o
desenvolvimento das habilidades minimas a serem consolidadas pelos alunos. O segundo
afirmou que as avaliacdes externas sdo realizadas para cumprir um protocolo imposto pela SEE,
e que seus resultados sdo usados apenas para diagnostico, ficando a apropriacdo dos seus
resultados com lacunas prejudiciais ao desenvolvimento da escola investigada, pois esse é um
momento de reflexdo das atividades desenvolvidas pela institui¢cdo, devendo posteriormente
transforma-la em acéo.

Quanto a apropriacdo dos resultados das avaliacbes em larga escala pelos profissionais
das escolas investigadas, trabalhos como o de Ferreira (2012), Rosa (2013) e Carvalho (2015)
apresentam a relagdo de sucesso entre a equipe gestora e os resultados das avaliagdes do
Simave, destacando nessa parceria a importancia do processo de apropria¢do. A pesquisa deste
ultimo autor ilustra essa relacdo ao detectar as estratégias utilizadas pelos gestores das escolas
para disseminar as informac6es dos resultados das provas do Proeb. O repasse e as reflexdes
sdo realizados junto aos docentes atraves de momentos de formagédo no Mddulo 11, envolvendo
0 aumento da participacdo dos estudantes, a melhoria da proficiéncia média das escolas e a

comparagdo com os resultados obtidos nas edi¢Oes anteriores do Proeb.
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Outras pesquisas, também atreladas ao segmento do ensino médio, mostram que a
apropriacéo eficiente dos resultados das avaliagdes externas exige agdes mais concretas por
parte das equipes gestoras das escolas. Entre esses trabalhos, destacamos alguns autores como:
Chagas (2014), que evidencia a necessidade de maior clareza dos significados dos indices
obtidos pelas escolas, viabilizando sua tradugcdo na aprendizagem dos alunos; Motta (2014),
que aponta que apesar de a maioria dos gestores escolares terem conhecimento das metas, as
acOes realizadas pela equipe da SEE e SRE sdo incipientes e ndo atendem as demandas das
escolas; Gouvea (2015), que constata que muitas escolas discutem os resultados, mas nada ou
pouco fazem apos as discussdes, e se 0s professores continuam sem compreender aspectos
como a escala de proficiéncia e sua potencialidade entende-se que a ndo discusséo acarreta mais
duvidas e falta de conhecimento; Alves (2017), que afirma que a cultura da apropriacdo precisa
de acBes da gestdo de resultados no intuito de consolidar uma cultura avaliativa na escola
alicercada na gestdo escolar democratica e no planejamento participativo; Costa (2019), que
identificou junto aos docentes que 0s péssimos resultados nas provas externas se naturalizaram,
e a solucdo para reverter esse cenario seria o investimento na formacéo do professor, e Borges
(2019), que enfatiza que a gestdo colaborativa pode contribuir com a promocéo da equidade no
ensino médio se for pautada numa apropriagdo critica de politicas publicas de educagdo — nesse
caso a avaliacdo externa em dialogo com as praticas pedagogicas existentes na escola.

A partir das pesquisas analisadas neste eixo, conclui-se pela necessidade de se
elaborarem acbes mais consistentes para a utilizacdo dos resultados das avaliacGes externas,
buscando uma inovacdo das préaticas pedagogicas empregadas nas escolas. Essas estratégias
precisam ser delineadas a fim de potencializar as agdes referentes a divulgacédo e uso dos
resultados desse tipo de avaliacdo, considerando a realidade de cada institui¢do, envolvendo os
docentes e a comunidade escolar de maneira que fiquem explicitas as necessidades
identificadas, e propondo solucBes adequadas para suprir tais demandas.

Logo, a apropriacdo dos resultados das avaliagbes educacionais pode favorecer o
processo de ensino e aprendizagem se houver a compreensdo sobre o que conceitos como a
escala de proficiéncia, padrdes de desempenho, matriz de referéncia, descritores tém a nos
dizer, isso é um aspecto que precisa ser mais bem trabalhado no contexto escolar. Assim, é
primordial utilizar os resultados para a melhoria do desempenho dos alunos e,
consequentemente, da qualidade da educacdo. Nesse sentido, a apropriacdo dos resultados das

avaliacdes deve estar alinhada ao planejamento e as préaticas pedagdgicas da escola.
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4.6 Avaliacdo e seus impactos nas praticas

Os trabalhos deste eixo tematico estdo voltados para a discussdo dos impactos que as
avaliacbes do Simave podem causar nas praticas dos profissionais que atuam no contexto
escolar. Os estudos também mostram a concepc¢éo de alfabetizagdo e letramento compreendida
nos documentos orientadores do Simave.

No que se refere a metodologia dos trabalhos, observou-se que todos sdo de cunho
qualitativo. Os autores justificam a escolha dessa abordagem pelo fato de ela permitir uma
melhor compreensdo do objeto de estudos no contexto em que esta inserido, e diante da Gtica
dos atores que estdo diretamente envolvidos com ele. Assim, a abordagem qualitativa evidencia
0 que 0s sujeitos pensam acerca do fendémeno investigado, considerando o que é relevante sobre
ele. Também podemos notar o uso de instrumentos diversificados para coleta de dados, como
andlise documental, questionérios, roda de conversa, entrevistas, observacao, registro escrito e
fotografico do cotidiano escolar. Cabe destacar que o estudo de Dutra (2018) realizou uma
pesquisa qualitativa, fazendo o uso de dados quantitativos na medida em que esses se fizessem
necessarios.

Em relacdo a avaliacdo externa do Proalfa, que é o objeto de estudos desta tese,
encontramos os trabalhos de Carvalho (2010) e Martins (2013). Em ambas as pesquisas, as
autoras avaliam os impactos dessa prova no contexto escolar, no processo de (re)construcédo das
praticas e acOes didaticas e pedagdgicas escolares.

O estudo de Carvalho (2010) deu voz aqueles que executam o Proalfa no ambito de
monitoramento, representado pelas analistas da educacdo/SRE e no ambito da prética
pedagogica, representado pelas professoras alfabetizadoras. A autora ressalta a importancia de
0s objetivos das avaliacBes oficiais serem cada vez mais apropriados pela classe docente e a
interpretacdo dos seus resultados tornar-se mais acessivel, em consonancia com os objetivos
das avaliagdes internas, que, nesse contexto, ndo perdem seu espaco.

Nesse sentido, os dados coletados a partir do discurso das analistas indicaram que elas
carregam a voz da SEE-MG, utilizando termos e argumentos caracteristicos do discurso da
Secretaria. Elas identificaram também indicios de que o Proalfa tem impactado o cotidiano
escolar: sentimento de receio causado nas professoras, também pelo fato de o resultado nas
avaliagOes oficiais ser atrelado ao seu salario; a interferéncia dos aplicadores durante os testes
e a tendéncia dos professores a efetuarem praticas de treinamento dos alunos, num movimento

que expressa também uma possivel restricdo do curriculo & matriz de referéncia da avaliagéo.
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Por fim, a autora destaca o carater regulador da avaliacdo oficial, inerente a politica
publica educacional. Assim, os dados apontaram que, para as professoras, 0 sentimento de
vigilancia é constante e causador de insatisfacéo, e a sensacéo de punicao pode causar um clima
de mal-estar entre elas, diante da grande responsabilizacdo que vém sofrendo, fato esse que
interfere no ambiente escolar de forma negativa.

Por sua vez, a pesquisa de Martins (2013) parte da concepcao de linguagem como algo
que se realiza a partir da interacdo entre dois ou mais sujeitos inseridos em um contexto social,
considerando a forma pela qual os profissionais que ministram aulas nos anos iniciais concebem
0 processo de alfabetizacdo e letramento. A autora constata que o Proalfa é uma avaliacdo que
tem alterado a préatica dos professores, coordenadores e gestores das escolas publicas mineiras,
ora aproximando os profissionais de uma nova concepg¢do de ensino, na qual o resultado da
aprendizagem é mais valorizado que 0 seu processo; ora trazendo para a sala de aula a préatica
de treinamento para avaliacdo. Além disso, nota-se que os profissionais ndo tém conhecimento
suficiente dos mecanismos de funcionamento da referida avaliagéo.

Ainda em confluéncia com esse processo, observamos nas pesquisas de Dutra (2018) e
Barbosa (2013), a partir da compreensao de diferentes atores que atuam na escola, que as
avaliacOes externas do Simave acarretam implicacOes tanto do uso que se realiza desses
instrumentos no cotidiano escolar, quanto no trabalho docente.

Os resultados da pesquisa de Dutra (2018) mostram a forte interferéncia do Proeb sobre
o trabalho docente e as estratégias que os professores tém utilizado para conciliarem a agenda
de avaliacOes e as ja tradicionais atribuicGes das carreiras do magistério. Nesse sentido,
destacou-se a necessidade de se elaborar uma meta-avaliagdo com profunda reflex&o, por parte
dos diferentes atores escolares, sobre seu papel, atribuigdes para a educacéo, sua validade como
instrumento de melhoria da educacéo.

Partindo desse pressuposto, o trabalho de Barbosa (2013) evidencia que 0 uso dessas
avaliacdes, no contexto e nas condigdes analisadas, afeta as subjetividades e as condicdes de
trabalho, levando a situa¢des de abandono da profissdo. Como exemplo, aponta-se 0 aumento
de casos de exoneracédo nas escolas do estado e do municipio, bem como o0 aumento no nimero
de licencas e afastamentos por motivo de salde. Muitos docentes se sentem desanimados e
desejosos de abandonar a profissdo, mas ndo o fazem pela falta de oportunidades.

Segundo essa pesquisa, alguns desses usos sdo explicitos e aparecem no discurso da
politica: fornecer uma visdo da rede publica mineira no tocante aos aspectos avaliados;
subsidiar a SEE/MG com informagGes para fins de (re)formulacdo de politicas publicas,

estabelecimento de metas a partir dos resultados, direcionamento aos professores em relagédo
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aos contetdos considerados obrigatérios e aos padrfes minimos exigidos, e monitorar o
cumprimento do curriculo. Outros usos sdo “encobertos”, mas ndo menos visiveis quando se
adentra o contexto da pratica, como comparar, divulgar e bonificar, justificar discursos que
impelem os professores a profissionalizacdo e a melhorar sua performance, reduzir custos,
inclusive com capacitacéo, fiscalizar.

Nesse sentido, ao conhecer as implicagdes do uso dos resultados na visao dos docentes,
vemos: 0 aumento da demanda de trabalho, o excesso de avaliacGes, a falta de objetividade
delas, em funcéo do excesso de provas (ndo sobra tempo para analisar os resultados e intervir),
o foco nas avaliacGes e no treino, a perda da autonomia, desmotivacao, frustacdo, estresse,
adoecimento e desgaste, autorresponsabilizacdo, sentimento de culpa, autointensificacdo do
trabalho, enfim, um somatorio de emocdes e acbes que juntos precarizam ndo apenas o trabalho,
mas a saude dos profissionais.

Outro trabalho que merece destaque sobre essa tematica é o de Souza (2016), que
analisou como a avaliacdo sisttmica mineira tem impactado a organizacdo do trabalho
pedagdgico (OTP) de uma escola publica municipal de ensino fundamental, buscando
identificar que tipo de transformacbes o Simave tem provocado e se essas tém produzido de
fato qualidade educacional. Entre os resultados, deparamo-nos com um cenario politico e
escolar que reafirma cada vez mais concepgdes favoraveis ao ideério neoliberal que perpassam
as avaliacdes em larga escala e que tendem a reduzir a organizagdo do trabalho pedagdgico ao
preparo de aprendizagens daquilo que € possivel mensurar.

No que diz respeito aos indices de desempenho, os autores analisam que a escola
daquela pesquisa tem apresentado avangos expressivos em termos numeéricos, contudo, na
maior parte das vezes, tais mudancas ndo tém contribuido para a promocao da qualidade social,
uma formacao critica e a emancipacdo dos sujeitos. Ao contrario, as avaliaces externas tendem
cada vez mais para uma responsabilizacdo unilateral das escolas, induzindo seus/suas
profissionais a reorganizar o trabalho pedagdgico a fim de garantir o alcance de metas
estabelecidas, ou, se possivel, ultrapassa-las, tornando-se centros de referéncia de qualidade.

Os estudos evidenciam que tais provas delineiam mudancas importantes relacionadas as
praticas pedagdgicas, ao trabalho dos diferentes sujeitos que atuam no contexto escolar, e um
novo redimensionamento da cultura escolar: de um lado, a pratica dos envolvidos volta-se para
uma nova concepcao de ensino; por outro lado, observa-se que nas salas de aulas ocorre o
desmedido treinamento com os alunos para essas provas. As pesquisas investigam os elementos

gue impactam nas praticas de maneira isolada, e ndo na sua totalidade.
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Diante dos trabalhos analisados no catdlogo de teses e dissertacbes da Capes,
observamos que, no eixo tematico sobre a avaliacdo e seus impactos nas préaticas, ha um baixo
interesse nos estudos acerca de como os elementos ressaltados impactam nas praticas. Assim,
permite-nos constatar que essa categoria € pouco explorada no ambito da pos-graduacdo,
sobretudo em estudos mais aprofundados, como em teses de doutorado, uma vez que todas as

producdes desse grupo sdo no nivel de mestrado.
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5 METODOLOGIA DA PESQUISA

No intuito de desenvolver uma pesquisa mais aprofundada, voltada para a analise das
percepcOes das professoras que lecionam para 0 3° ano do ensino fundamental de uma escola
estadual do municipio de Vigosa-MG sobre o Proalfa no seu trabalho, na sua pratica
pedagogica, este capitulo visa apresentar os percursos metodologicos utilizados neste estudo, a
fim de reunir dados que auxiliassem no entendimento de como os docentes ressignificam esse

Programa e interpretam os resultados obtidos pelos alunos nessa avaliacdo externa.

5.1 A acdo docente no contexto do Proalfa: o encontro com a problemética, questdo e
objetivos da pesquisa

Diante do exposto no mapeamento do Capitulo 4, vimos que as teses e dissertacoes
relacionadas ao nosso objeto de pesquisa — a agdo docente no contexto do Proalfa — se inserem
em diferentes tematicas, exploradas nas pesquisas por meio: da formacéo continuada; da analise
da politica, dos instrumentos avaliativos e das intervenc@es; dos fatores que influenciam o
desempenho escolar nas avalia¢fes; dos usos e apropriacdo dos resultados dessas provas; dos
impactos que essas avaliagdes externas causam nas praticas.

A partir dos estudos apresentados, observa-se que o Simave requer outro olhar para além
dos nimeros produzidos pelas suas avaliacdes externas (Proeb e Proalfa). E fundamental
oferecer um investimento na educagdo, com escolas bem equipadas, infraestrutura adequada e
valorizagéo dos profissionais que atuam no contexto escolar, assim como o comprometimento
desses com a aprendizagem dos alunos.

Os estudos atrelados a esta revisdo de literatura mostram que a tematica das avaliacfes
externas do Simave vem apresentando um declinio desde o ano de 2016. O objeto de analise
aqui investigado ndo pode ser deixado de lado, visto que essa € uma politica educacional
consolidada ha quase 20 anos nas escolas mineiras, €, como toda politica pablica, necessita de
monitoramento, investimento e estudos para que suas agdes sejam aprimoradas e executadas
nos processos educativos.

Esse mapeamento foi necessario para desvelar o que as pesquisas tém constatado acerca
do Simave/Proalfa e as percepc¢des dos diferentes profissionais da educacao sobre esse Sistema.
Apesar de as investigacdes dos trabalhos desse levantamento priorizarem a construgéo plural
dos sujeitos sobre as percepc¢des, significados e implicagdes dessa politica educacional, é
essencial a realizacdo de estudos que destaquem o protagonismo docente daqueles que lidam
diretamente com o Proalfa na sala de aula.
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E nesse sentido que este trabalho emerge, buscando olhar especificamente para os
docentes enquanto sujeitos protagonistas no conhecimento, apropriacdo e uso dos resultados
dos elementos presentes na avaliacdo externa do Proalfa. I1sso auxiliard a compreender como
esses aspectos impactam na sua pratica em sala de aula, tornando-se um diferencial nesta tese,
uma vez que, mesmo nesse levantamento realizado no banco de teses e dissertacdes da Capes,
encontram-se poucos trabalhos no nivel de doutorado (trés no total) e eles ndo abordam
exclusivamente o posicionamento desse professor que trabalha com as turmas do ciclo final da
alfabetizacdo, conferindo-lhes destaque. As pesquisas investigam, ainda, os elementos que
impactam nas praticas de maneira isolada, e ndo na sua totalidade.

Nessa perspectiva, parte-se da hipotese de que os professores que lecionam para o ciclo
final da alfabetizacdo de uma escola estadual localizada em Vi¢osa/MG ndo se apropriam dos
resultados do Proalfa e apresentam dificuldades de interpretar as informacdes e resultados
gerados por ele , seja em prol da elevagéo da proficiéncia dos alunos ou para o aprimoramento
da sua acdo docente em sala de aula.

Visando dar materialidade a minha inquietacdo por meio do delineamento desta
investigacdo, construi as seguintes questdes direcionadoras: De que maneiras 0 Proalfa esta
sendo utilizado por uma escola estadual e quais implicagdes para o contexto escolar? Quais as
concepgdes que os professores apresentam sobre os resultados dessa politica educacional?
Como os resultados chegam até esses profissionais, e de que forma os docentes se apropriam
deles? Eles consideram esses resultados para planejar e desenvolver a sua acdo em sala de aula?

Diante disso, 0 objetivo geral é analisar como os professores que lecionam para o 3° ano
do ensino fundamental de uma escola estadual do municipio de Vicosa-MG compreendem as
repercussoes do Proalfa na sua agdo docente. No &mbito deste estudo, sobressaem, ainda, 0S
seguintes objetivos especificos:

a) Compreender os aportes legais, 0s instrumentos de avaliacdo do Simave, e sua
consolidacdo no estado de Minas Gerais por meio de pesquisa documental e bibliogréfica;

b) Identificar como os dados da avaliagdo s@o comunicados/tratados na escola e como as
docentes tém acesso a eles;

¢) Compreender a maneira pela qual as professoras que ministram aulas para o 3° ano dos
anos iniciais utilizam os resultados das avaliacdes externas, identificando se os resultados
do Proalfa sdo empregados no planejamento escolar; e

d) Analisar os significados que as docentes atribuem ao Proalfa, diante das demandas

estabelecidas pela Secretaria Estadual de Educacao.
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Nesse sentido, percebe-se a necessidade de elaborar a¢des voltadas para analisar de
maneira coerente os resultados avaliativos externos, o que exige conhecimento especifico, pois
isso ira refletir no uso que se faz desse tipo de prova. No ambiente escolar, sdo necessarios
momentos de formacdo, para que assim ocorra uma discussao tedrica sobre as avaliacdes
internas e externas, caso contrario, corre-se o risco de perder a efetividade desse instrumento.

Para a anélise da maneira como a politica educacional do Proalfa chega para o professor
no contexto da pratica, recorreu-se aos pressupostos tedrico-metodologicos da pesquisa
qualitativa. Segundo Minayo (2008), essa abordagem qualitativa permite desvelar processos
sociais ainda pouco conhecidos referentes a grupos particulares, propiciando a construgéo de
novas abordagens, revisdo, criagdo de novos conceitos e categorias durante a investigacao.

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador uma melhor compreensdo dos valores,
das opinides, das relacdes entre os sujeitos participantes da pesquisa, bem como os significados
que esses sujeitos atribuem ao fendmeno estudado, sendo fundamental para desvelar a
complexidade da realidade investigada. Nesse sentido, essa abordagem favorece o estudo do
significado da avaliacdo externa na 6tica dos professores da escola selecionada.

A pratica da pesquisa propiciada pela interlocucdo com os sujeitos, por meio da
entrevista, no lécus das acdes, afina-se a essa abordagem, que tem como fonte direta de dados
0 ambiente natural, e o pesquisador como o seu principal agente de apreensdo dos dados da
pesquisa, 0s quais sdo predominantemente descritivos e com maior énfase no processo
investigativo (LUDKE; ANDRE, 1986).

A pesquisa teve dois momentos de contato com as participantes. Antes da pandemia do
Covid-19%°, foram realizadas as entrevistas nos meses de maio e junho/2019. O segundo contato
foi a realizacdo de uma roda de conversa online em novembro/2021, que ocorreu apos a
retomada das aulas presenciais das escolas estaduais mineiras, no qual busquei elucidar alguns
pontos com as docentes que nao foram esclarecidos por meio das entrevistas.

Neste estudo, os instrumentos de coleta de dados foram analises documentais, entrevista
semiestruturada, observacdes livres e roda de conversa. Esses elementos permitiram a insercéo
da pesquisadora no contexto escolar. Tais instrumentos e suas finalidades séo apresentados no

Quadro 11 a seguir.

2 No periodo de margo/2020 até outubro/2021, as escolas estaduais mineiras permaneceram em regime de
trabalho remoto, devido & pandemia do Covid-19. Dessa maneira, ndo foi possivel dar continuidade a coleta de
dados com os professores.
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Quadro 11 — Instrumentos de coleta de dados empregados ha pesquisa

Técnica empregada

Procedimento/sujeitos para
captar as informacdes

Obijetivo da investigagdo

Pesquisa documental sobre o
Simave/ Proalfa

Resolugdo n° 104 de 14/07/2000
Plano Estadual de Educacéo
(2018-2027)

Compreender os aportes legais, 0s
instrumentos de avaliacdo do
Simave e sua consolidacao no

estado de Minas Gerais.

Pesquisa bibliogréfica sobre
0 Simave/ Proalfa

Catélogo de teses e dissertacbes
na Capes

Entender as diferentes anlises da
producéo cientifica sobre a
politica educacional mineira do
Simave.

Entrevistas
(maio e junho/2019)

4 professoras que lecionam para
0 3° ano do ensino fundamental
dos anos iniciais

Caracterizar os sujeitos,
conhecendo aspectos pessoais, da
formacao académica, profissional;

compreender os significados
atribuidos ao Proalfa; entender
como as politicas de avaliacGes

externas chegam até esses

professores; analisar como esses
profissionais concebem os usos

dos resultados das avaliagtes

sistémicas.

Observac0es livres
(maio e junho/2019)

Reunides de mddulo 11 dos
docentes

Compreender a maneira como o0
planejamento é delineado;
investigar se esse € um momento
gue contempla o estudo de
elementos das politicas de
avaliacGes externas.

Roda de Conversa
(novembro/2021)

Por meio do Google Meet com
trés professoras que participaram
da entrevista na fase I, acrescido
de mais uma docente que passou

a lecionar para o0 3° ano

Esclarecer algumas questbes que
ndo foram contempladas no
momento das entrevistas, como:
formas de apropriacdo e uso dos
resultados do Proalfa.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O resumo apresentado no Quadro 11 é um itinerario que auxiliou na elaboragdo do

delineamento metodolodgico, no desenvolvimento inicial do trabalho de campo e na analise dos

dados. A entrevista semiestruturada foi a principal fonte de coleta de dados; os outros

instrumentos foram utilizados para complementar a anélise das informaces, permitindo dessa

forma uma melhor compreensdo do objeto de estudo. Nesse quadro também se explicitam 0s

sujeitos participantes da pesquisa, 0s procedimentos responsaveis por captar as informacdes e

a finalidade do uso de cada um dos instrumentos.

5.2 As fases da pesquisa

Este trabalho foi dividido em diferentes fases.

Na primeira fase da pesquisa, realizou-se um estudo bibliografico pautado em autores
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que discutem tanto a temética da avaliacdo no ambito da formacdo de professores, como
Sacristan (2000), Martins (2008), Fernandes (2007) e Luckesi (2018), quanto autores que
debatem sobre a trajetoria e a consolidacdo das avaliacGes em larga escala no estado de Minas
Gerais, como Horta Neto (2013) e Borges (2016), entre outros. Com isso, objetivou-se
sistematizar os dados dessa avaliacdo externa e verificar lacunas a serem estudadas nas quais a
tematica deste trabalho se insere.

Nessa perspectiva, estudaram-se 0s aportes legais do Simave, no intuito de aprofundar
0 conhecimento acerca desse Sistema, compreender o seu contexto de criacdo, a génese dessa
politica educacional, investigando também como ele baseia suas a¢des avaliativas. Entre esses
documentos encontram-se a Resolucdo da SEE/MG de n° 104 de 14/07/2000 e o Plano Estadual
de Educacdo (2018-2027). Incluiram-se também os elementos que integram as avaliacdes
externas do Simave (Matriz de Referéncia; Proficiéncia; Escala de Proficiéncia; Teoria de
Resposta ao Item; Padrdo de Desempenho), investigando como o Proalfa é elaborado, para
entender o significado dos componentes dessa avaliagéo.

A fonte documental € um instrumento que possibilita a compreensdo do processo ainda
em andamento, conforme salienta Minayo (2008): “As abordagens qualitativas se conformam
melhor a investigacdes de grupos, segmentos delimitados e focalizados, de historias sociais sob
a Otica dos atores, de relagdes e para analise de discursos e de documentos.” (p. 57)

Dessa forma, esse momento inicial do trabalho permitiu aprofundar o conhecimento
acerca do Proalfa, identificando seus objetivos, a¢Ges tracadas para alcanca-los e os resultados
pretendidos com essas a¢BGes no cenario educativo mineiro.

Na segunda fase deste trabalho, escolheram-se o local de pesquisa e 0s sujeitos
participantes. Alves-Mazzotti ¢ Gewandsznajder (1998, p. 162) afirmam que “o pesquisador os
escolhe em funcdo das questdes de interesse do estudo e também das condicdes de acesso e
permanéncia no campo e disponibilidade dos sujeitos.” Dessa forma, o estudo teve como
contexto de investigacdo uma escola da rede estadual da cidade de Vigosa-MG, localizada na
regido da Zona da Mata mineira.

De acordo com o projeto politico pedagdgico/2019 da escola, a instituicdo era mantida
pelo governo do estado de Minas Gerais e administrada pela SEE/MG juntamente com a SRE/
Ponte Nova. O mesmo documento nos mostra que o indice socioecondmico da escola é
considerado meédio alto. Esse indice é calculado a partir dos questionarios contextuais das
avaliactes do SIMAVE, respondidos pela instituicdo anualmente. Os indicadores educacionais
auxiliam o monitoramento da rede escolar, fornecendo elementos para o gestor definir politicas,

alem de poderem ser usados como fatores associados aos resultados de proficiéncia dos
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estudantes. A escola interpreta esse indice da seguinte forma:

[...] nossos alunos tém acesso a internet, informagbes em tempo real,
materiais, apoio e suporte que muitos outros ndo tem. O apoio e participagdo
dos pais na vida escolar dos alunos também é notéria e contribui fartamente
para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas (PPP, 2019, p. 14).

Além disso, os alunos do 3° ano apresentaram proficiéncia média no Proalfa, tanto em
Lingua Portuguesa, nas Ultimas seis edi¢des, ou seja, de 2013 a 2018; quanto em Matematica,
quando passou a ser avaliada, em 2017, e em 2018, superior a média da rede estadual mineira
e a média da SRE/Ponte Nova para as escolas estaduais (SIMAVE/CAED, 2019).

Foi realizado um primeiro contato por meio do telefone, com a especialista em educagéo
béasica da escola, que, por sua vez, estendeu 0 comunicado para a diretora e os docentes. Apds
receber resposta positiva, enviei por e-mail a instituicdo uma Carta de Apresentacdo de
Pesquisa, a qual evidenciava melhor os objetivos do estudo e, assim, consegui maior confianca
da escola em relagéo ao trabalho.

Apbs a aprovacdo do Comité de Etica (em fevereiro/2019) (ANEXO B), parti para a
pesquisa de campo. Devido ao aprimoramento do roteiro de entrevista e autorizacdo por parte
da escola para um contato inicial com os docentes, a primeira coleta de dados por meio das
entrevistas iniciou-se em maio e terminou em julho/20109.

A partir das questbes de interesse deste estudo, escolhi como participantes o0s
professores que lecionam para o 3° ano*° dos anos iniciais do ensino fundamental. Sendo assim,
visando caracterizar 0s sujeitos para conhecer aspectos pessoais, da formacdo académica,
profissional; compreender os significados atribuidos por eles sobre o Proalfa; entender como as
politicas de avalicGes externas chegam até esses professores, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas, individualmente com os participantes dentro do seu ambiente de trabalho
(sempre no horario das aulas especializadas ou ap6s o término do dia letivo, visando nédo
atrapalhar a rotina escolar), buscando preservar, desse modo, os sentidos atribuidos as
mensagens. De acordo com Ludke e André (1986), “a entrevista semi-estruturada se desenrola
a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
faca as necessarias adaptacoes”.

A partir do consenso dos participantes, essas entrevistas foram gravadas e transcritas.

30 Cabe destacar que a mudanca da aplicagdo do Proalfa para as turmas de 2° ano nas escolas estaduais mineiras
veio em novembro de 2019. Assim, quando as entrevistas foram realizadas, os professores dos 3° anos ainda
eram o0s responsaveis por lecionarem para o ciclo final da alfabetizacfo. Dessa forma, até o ano de 2018, o
Proalfa era aplicado para os alunos matriculados no 3° ano do ensino fundamental.
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Optei por manter sigilo do nome da instituicdo escolar para preservar a identidade dos sujeitos

entrevistados e envolvidos indiretamente com este estudo.

Como aponta Trivifios (2012), duas das vantagens da entrevista € que ela permite o
recolhimento imediato da informacdo desejada e mantém a presenca constante do pesquisador,
favorecendo ndo somente a descricdo dos fendbmenos sociais (que neste caso abarca as
repercussdes do Proalfa na acdo docente), mas também sua explicacdo e compreensdo em sua
totalidade, tanto se tratando de uma situacéo especifica quanto de dimensGes mais amplas.

Para compreender as falas dos sujeitos, elaborei sete blocos tematicos a partir das
questdes que orientaram o roteiro de entrevista. Essas questdes foram formuladas mediante as
leituras do material tedrico sobre Simave, 0s instrumentos de avaliacdo que o comp&em (Proeb,
Proalfa, PAEE) e politicas educacionais relacionadas as avaliacfes externas. Dessa forma, 0s
dados foram organizados inicialmente em torno das questdes feitas durante as entrevistas. O
roteiro dirigido aos docentes foi dividido nos seguintes blocos:

a) Perfil profissional dos participantes — constavam questdes que permitiram conhecer
melhor o grupo de pessoas participantes da pesquisa;

b) Atuacdo na educacdo basica — conhecemos a atuacdo desse profissional ao término do
ciclo da alfabetizagéo;

c) Percepcgdes dos docentes sobre o Proalfa — dialogamos sobre o trabalho desenvolvido
com os alunos em relacéo a avaliagdo externa do Proalfa;

d) Percepcbes do docente sobre a alfabetizacdo no contexto das avaliacdes externas —
abordamos sobre a alfabetizacdo do aluno no &mbito desse tipo de avaliacao;

e) O Proalfa e o planejamento escolar — tratamos da questdo de como o professor
desenvolve seu planejamento mediante as demandas internas da sala de aula, bem como as
do Proalfa;

f) O Programa de Intervencdo Pedagogica (PIP) — identificamos a percepcdo dos
entrevistados sobre o desenvolvimento desse Programa no contexto escolar;

g) O Programa de Gestdo da Avaliacdo da Aprendizagem — analisamos a maneira que esse
Programa contribui para o processo de alfabetiza¢éo dos alunos do 3° ano.

Nessa etapa, também foram realizadas observagdes das reunifes de planejamento.

Destaca-se que estas observacdes aconteceram no decorrer no horario de Modulo 11, com o

31 De acordo com o artigo 33 da Lei 15.293 de 05 de agosto de 2004, o professor regente da rede estadual de
Minas Gerais tem o regime de trabalhado em dois médulos: Mdédulo I: 16 horas/aula na regéncia; Médulo 11:
8 horas/aula para outras atribuicbes como estudo, planejamento, avaliacdo e demais atividades extraclasse.
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intuito de apreender o panorama geral da reunido, investigando se esse momento do
planejamento escolar contempla o estudo de elementos das politicas de avaliacdes externas. O
tipo de observacdo escolhido foi a observacédo livre, que, de acordo com Trivifios (2012),
satisfaz as necessidades da pesquisa qualitativa pelo fato de, ao contrario da observacédo
padronizada (que exige estabelecimento de pré-categorias), ndo demanda tais requisitos para
compreender o fendmeno que se observa, o que por sua vez auxilia na relevancia as
manifestacdes do sujeito.

As observacOes realizaram-se em maio e junho/2019, acompanhando quatro reunides
de Mddulo 11, com duracéo de duas horas cada uma delas. Os encontros eram semanais, sempre
as segundas-feiras ap6s o término das aulas. As anota¢des de campo foram realizadas ancoradas
no esquema geral de observacdes livres proposto por Trivifios (2012). Tais registros
possibilitaram compreender a dindmica da reunido, as atividades desenvolvidas, 0s assuntos
tratados.

A terceira fase aconteceu ap6s o0 exame de qualificacdo deste trabalho. Tendo em vista
as sugestdes da banca e a continuidade da analise de dados, elaborei outro procedimento para
complementar as entrevistas (que forneceu uma andlise preliminar), pois constatou-se que
alguns elementos poderiam ser mais bem explorados. Sendo assim, visando o aprofundamento
da producéo de dados com as docentes, que possibilitaria um entendimento coletivo sobre o
objeto de estudos — o Proalfa —, realizou-se uma roda de conversa.

Perante 0 exposto, nessa fase da pesquisa, buscou-se com a roda de conversa
compreender como se processa a dimensdo pratica da avaliacdo externa do Proalfa na escola
sob a Otica dos participantes que lecionam para 0 3° ano. Pelo fato de ainda estarmos em um
contexto pandémico, optamos por realizar o encontro online pela plataforma do Google Meet.
O encontro ocorreu em novembro/2021, teve a duracdo de aproximadamente 1h e 30 min, foi
gravado com a autorizacdo das professoras e posteriormente transcrito.

No total, cinco docentes foram convidadas a participar do grupo online: Beatriz, Elis,
Dalva, Gabriela — entrevistadas na fase 1 do estudo — e Aline — que assumiu em 2021 umas das
turmas de 3° ano da escola. Entretanto, Gabriela informou que ja ndo estava mais trabalhando
naquela instituicdo e optou por ndo participar.

Apos o acolhimento inicial, com as boas-vindas e agradecimento pela presenca e a
contribuicio de todas, explicou-se os motivos do encontro, expondo um esquema (APENDICE
C) para uma melhor visualiza¢éo dos quatro eixos a serem abordados naquela reunido.

Feito isso, cada eixo foi apresentado juntamente com as questdes elaboradas de acordo

com as lacunas apontadas nas analises preliminares das entrevistas, e tiveram como funcao
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principal incitar o debate, direcionando-o ao tema da dimens&o pratica do Proalfa. O roteiro da

roda de conversa estava pautado nos seguintes campos de andlise: a) significados atribuidos

pelos docentes; b) recepcdo da politica de avaliacdo externa pelo professor; ¢) usos dos
resultados do Proalfa e d) formas de apropriacdo dos resultados. Assim, a cada pergunta lida,

as docentes eram convidadas a responder. De inicio elas se mostravam contidas, mas, com o

decorrer do tempo, ficaram mais & vontade, o0 que possibilitou um debate mais aprofundado

sobre as questdes ligadas ao Proalfa.

Realizados os encontros necessarios com as professoras (por meio das entrevistas e com
aroda de conversa), seguiu-se com a organizacdo e compreensao das informagdes. Dessa forma,
chegou-se a quarta fase deste trabalho, dedicada a andlise interpretativa dos materiais coletados.
Utilizou-se a metodologia de “Analise de Prosa”, delineada por André (1983), considerada uma
forma de investigacao do significado dos dados qualitativos em que “topicos e temas vao sendo
gerados a partir do exame dos dados e de sua contextualizagdo no estudo” (p. 67).

Inicialmente, realizei a leitura cuidadosa das entrevistas transcritas e procurei identificar
0s primeiros topicos tendo em vista 0s objetivos deste trabalho. Em seguida, acrescentaram-se
os dados obtidos na roda de conversa. Novas categorias foram surgindo, fazendo com que os
primeiros topicos de analise fossem “[...] revistos, questionados, reformulados na medida em
que a analise se desenvolve, tendo em vista os principios tedricos e 0s pressupostos da
investigacio” (ANDRE, 1983, p. 67).

O processo de cruzamento de dados obtidos pelo levantamento documental, entrevistas,
observacdes livres, roda de conversa, relacionando-os a literatura da area, procurando responder
a problematica apresentada e cumprir os objetivos propostos neste estudo, foi Gtil para articular
as informacdes obtidas durante a pesquisa, auxiliando no entendimento dos elementos que
influem na atuacdo dos professores participantes, mediante as avaliagdes sistémicas. Assim,
chegou-se a quatro eixos de andlise refinados mediante a articulacdo entre os dados e o
referencial tedrico, a saber:

a) Percepcoes atribuidas pelas docentes ao Proalfa — analisaram-se os significados que as
docentes atribuem as avaliacBes em larga escala e os reflexos desse tipo de avaliacdo na
sua préatica pedagdgica;

b) Resultados do Proalfa: usos e formas de apropriacéo na escola — identificou-se de que
forma as docentes sdo comunicadas acerca dos resultados, o tipo de dados a que elas tém
acesso para analisar como esses resultados obtidos pela escola impactam direta ou
indiretamente nas a¢des desenvolvidas pelas professoras;

¢) Programas de melhoria do ensino: o caso do PIP e da Gestédo pela aprendizagem —
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analisaram-se esses programas na perspectiva das participantes, procurando compreender
como eles sdo apropriados pelas professoras.

d) O trabalho colaborativo no ambito do Proalfa — nesse eixo, discutiu-se a cultura
colaborativa que permeia a escola investigada, bem como as a¢des que estdo nas praticas
cotidianas das professoras e as relagdes entre pares.

Esses eixos, resultado da analise interpretativa dos dados em interlocucdo com o0s
objetivos ou as aproximacdes diante dos pressupostos desta pesquisa sao detalhados no capitulo

6.

5.3 Conhecendo a escola

A escola selecionada para o estudo esta localizada no centro do municipio de
Vicosa/MG, pertence a rede estadual e atende os estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental. A escolha dessa instituicdo orientou-se pelo fato de apresentar proficiéncia média
dos seus alunos do 3° ano superior a média da rede estadual mineira nos resultados do Proalfa,
tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, e também média superior a da SRE/Ponte
Nova para as escolas estaduais (SIMAVE/CAED, 2019).

A estrutura fisica dessa escola apresenta dois prédios de dois andares. No prédio mais
antigo, héa as salas de aulas, cantina, banheiros, um pequeno patio onde os alunos fazem suas
refeicbes e realizam suas atividades de lazer, as salas dos professores, da diretora e da
supervisora. No prédio anexo, encontram-se a secretaria da escola, banheiros, bebedouros e um
amplo saldo central. Cabe destacar que a instituicdo ndo possui laboratorio de ciéncias, quadra
de esportes nem sala de leitura. O laboratério de informatica encontra-se desativado, ndo ha um
lugar especifico para a biblioteca, que funciona de forma itinerante, assim, o professor
responsavel trabalha as atividades com os alunos na sala de aula.

Rosado (2017) destaca o fato de o quadro de docentes dessa escola ser composto em sua
maior parte por mulheres (caracteristica comum dos professores que lecionam nos anos iniciais
do ensino fundamental). A autora afirma que o grande numero de efetivos também permite
inferir que a escola seja bem vista entre os docentes como um “bom local de trabalho”, pois a
partir do ano de 2013 tiveram inicio as nomeacdes do ultimo concurso realizado no ano de 2011
pela SEE/MG. Nesse sentido, essa caracteristica também possibilita que o trabalho realizado
pela escola seja mais coeso, uma vez que uma escola que possui mais professores efetivos
dificilmente serd interpelada pelo desafio de lidar com a descontinuidade dos contratos
temporarios.

Conforme evidencia o PPP/2019 (ancorado nos dados do Censo Escolar 2018), a escola
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apresenta 546 alunos matriculados. Em relagdo a distribuicdo dos estudantes por
localizagé@o/zona de residéncia, percebe-se que 99,5% inserem-se na zona urbana e 0,54%, na
zona rural. Quanto as etapas e modalidades de ensino ofertadas, a escola atende a 20 turmas no
total, sendo que cada sala comporta em média 25 alunos assim distribuidos:
a) Ciclo de Alfabetizagéo

4 turmas do 1° ano, sendo: 2 no turno matutino e 2 no vespertino;

4 turmas do 2° ano, todas no turno vespertino;

4 turmas do 3° ano, todas no turno vespertino;
b) Ciclo Complementar:

4 turmas do 4° ano, todas no turno matutino;

4 turmas do 5° ano, todas no turno matutino.

Desde a implementacdo do Proalfa, no ano de 2005, os alunos dessa institui¢éo

participam dessa avaliacdo, porém, os resultados disponibilizados no site oficial do Simave
constam a partir de 2008, conforme é apresentado no quadro a seguir:

Quadro 12 — Proficiéncia média comparada em Lingua Portuguesa dos alunos do 3° ano da instituicao
selecionada no periodo de 2008 a 2018

Edicdo do Evolucéo da proficiéncia em diferentes instancias
Proalfa Meédia da rede estadual Média da SRE/Ponte Nova Meédia da escola estadual
em Minas Gerais para as escolas estaduais investigada neste trabalho
2008 550,3 555,1 549,3
2009 551,6 556,4 585,5
2010 589,8 586,7 589,3
2011 603,8 589,1 612,6
2012 589,5 592,8 596
2013 622,8 611,8 640,7
2014 629,2 640,8 655,2
2015 604,5 611,9 634,5
2016 600,3 602,9 625,7
2017 600,1 604,2 616,7
2018 597,3 598,3 622,3

Fonte: Elaborado pela autora, com dados do Simave/CAEd (2019).

Diante dos dados, podemos perceber que a escola investigada, a partir do ano de 2009,
obteve uma média de proficiéncia superior aquelas projetadas para a rede estadual mineira e
também as escolas estaduais que estdo sob a jurisdi¢do da 332 SRE/Ponte Nova. No ano de
2008, a instituicdo apresentou uma média muito proxima em relagéo as outras instancias.

Em relagdo a disciplina de Matematica, foi incluida na avaliagdo do Proalfa a partir de

2017. A escola obteve os resultados apresentados no Quadro 13.
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Quadro 13 — Proficiéncia média comparada em Matematica dos alunos do 3° ano da instituicdo
selecionada no periodo de 2017 a 2018

Edicdo do Evolucdo da proficiéncia em diferentes instancias
Proalfa Média da rede estadual Média da SRE/Ponte Nova Média da escola estadual
em Minas Gerais para as escolas estaduais investigada neste trabalho
2017 595,8 604,9 631,1
2018 590,9 598,6 623,9

Fonte: Elaborado pela autora, com dados do Simave/CAEd (2019).

Verifica-se que a evolucdo da proficiéncia da rede estadual mineira, bem como da
SRE/Ponte Nova projetadas para as escolas estaduais foram inferiores a da escola investigada

nesta pesquisa.

5.4 Perfil dos profissionais atuantes na educacéo bésica

Neste eixo, que caracteriza o grupo de docentes, conhecemos 0s sujeitos atuantes no 3°
ano da escola estadual selecionada no municipio de Vigosa-MG. Esses sujeitos foram chamados
por nomes ficticios, conforme orientagdes do Comité de Etica. Assim, serdo chamadas de:
Beatriz, Elis, Dalva, Gabriela e Aline. No Quadro 14, apresentam-se as peculiaridades de cada

docente entrevistada neste trabalho.

Quadro 14 — Caracterizacéo dos sujeitos da pesquisa

Tempo de Tempo que Formacéo
experiéncia | trabalha com Forma de
Nome Idade (anos) dcomo Itfu[)me_ls de~ mgress:) na Apresenta Apresenta curso de
ocente altabetizagao escola Graduacéo? Pos-graduacéo?
(anos) (anos)

: Concurso . . .
Beatriz 49 31 10 Pablico Pedagogia Psicopedagogia
; Concurso . . .
Elis 53 6 6 Publico Pedagogia Psicopedagogia

Concurso . x
Dalva 47 10 6 Pablico Pedagogia Né&o
Gabriela 50 12 7 Proce_sso Norm_al Supervisao
Seletivo Superior Escolar
. Concurso . Mestrado em
Aline 34 6 5 Plblico Pedagogia Educacio

Fonte: Elaborado pela autora com dados de entrevistas.

Apresenta-se a seguir uma descricdo mais detalhada das professoras.

Beatriz

Beatriz é casada, tem 49 anos e é mée de dois filhos, reside em Vigosa ha seis anos.

Durante sua educacao basica, sempre estudou em escolas publicas. Licenciou-se em Pedagogia
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e fez sua especializacdo em Psicopedagogia, ambas cursadas em instituigdes particulares.
Frequentou a graduacdo de forma presencial e a p6s na modalidade semipresencial. Atua como
docente h& 31 anos. Especificamente na escola da pesquisa, leciona desde 2011, quando foi
nomeada por meio do concurso publico do estado de Minas Gerais. A professora também
afirmou que trabalha com turmas de alfabetizacdo h& mais de 10 anos, sendo sua preferéncia
dar aulas para os anos iniciais desse ciclo (1° 2° ou 3° anos). Beatriz relatou que é a terceira
turma de 3° ano com a qual ela trabalha, na sua trajetoria profissional. Leciona somente nessa

escola, no turno da tarde.

Elis

A professora Elis também é casada, tem 53 anos de idade. Na época em que frequentou
a educacdo basica, ela e seus irmdos sempre estudaram em escolas publicas, devido as
condicdes financeiras de sua familia. Cursou Pedagogia na Universidade Federal de Vicosa
(UFV) e graduou-se em Psicopedagogia em uma faculdade particular, a Evata. As aulas desses
cursos aconteciam de forma presencial e semipresencial, respectivamente. Elis j& trabalhou
como auxiliar de professor. Exerce a funcdo docente ha seis anos e ingressou na escola quando
foi nomeada no mesmo concurso do estado que Beatriz. Assim, na escola da pesquisa Elis
trabalha desde 2014, e leciona para as turmas de alfabetizacdo dos 3° anos ha seis anos, no turno
da tarde.

Dalva

Dalva tem 47 anos, € solteira e ndo tem filhos. Estudou a maior parte da educacao basica
em escola pUblica. E graduada em Pedagogia pela UFV e ndo tem pds-graduacdo. E docente ha
10 anos, quando também foi nomeada no concurso evidenciado anteriormente. Na escola da
pesquisa, Dalva leciona ha seis anos, mesmo periodo em que trabalha com turmas de

alfabetizacdo dos 3° anos. Trabalha somente no turno da tarde da escola estadual.

Gabriela

A professora Gabriela é casada e tem 50 anos. Frequentou a educagdo béasica em
estabelecimentos publicos. Fez sua graduagdo em Normal Superior e cursou sua pos-graduacédo
em Supervisdo Pedagdgica, ambas em instituicGes privadas, realizadas de forma presencial e
semipresencial. Ha 12 anos esta na profissdo docente. Pelo fato de ser designada, ja trabalhou
em outras escolas, logo, é a segunda vez que trabalha na escola da pesquisa. Gabriela também

afirmou ser a terceira vez que leciona para as turmas de 3° anos, e que no inicio da carreira, na
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maior parte do tempo (durante uns quatro anos), trabalhou com os 1° e 2° anos. Considerou-se
para a pesquisa que ela leciona para turmas de alfabetizago ha sete anos. Assim como as outras

professoras, trabalha apenas em um turno.

Aline

Aline tem 34 anos, é casada e mée de dois filhos. E licenciada em Pedagogia, tem
mestrado em Educacdo, cursados na mesma universidade pablica. Tem seis anos de experiéncia
como docente, cinco deles dedicados as turmas de alfabetizacdo. A professora também ¢é
concursada nos dois cargos para os quais leciona, tanto na rede estadual quanto na rede
municipal.

Como é possivel observar, todas as participantes da pesquisa sao do sexo feminino. Na
educacdo basica, todas estudaram em escolas publicas. A graduacdo, Elis, Dalva e Aline
cursaram na universidade publica da cidade; Beatriz e Gabriela, em faculdades privadas, todas
de forma presencial. No que se refere a pds-graduacao, apenas Dalva ndo possui esse titulo.

Outro aspecto destacado neste trabalho refere-se ao motivo da escolha profissional. Ao
responderem sobre a razdo da escolha do curso de graduacdo, remetem a possibilidade de se
especializar na area em que ja atuavam, a maior probabilidade de passar no vestibular e a

vocagdo. As docentes assim justificam a escolha por Pedagogia:

Por gostar, mesmo; minha mée era professora, e eu, desde nova, desde
pequena, sempre tive muita vontade de ser professora (Beatriz/ entrevista
individual).

Entdo, eu escolhi o curso porque na época foi 0 que eu passei, € ai juntou com
minha vontade de ser professora, de ajudar os outros a ler, mesmo (Elis/
entrevista individual).

[...] porque eu j& trabalhava na &rea de educacdo como auxiliar de professor
em creches da prefeitura daqui de Vigosa (Dalva/ entrevista individual).

Nesse sentido, Rolddo (2011) pondera importantes aspectos relacionados ao processo
de escolha da carreira de professor, afirmando que a identidade dos professores se encontra em
um processo de avancos e recuos, no qual a docéncia precisa afirmar-se como uma atividade
profissional e ter esse reconhecimento social. A autora ressalta a compreenséo de que a escolha
do professor pela carreira, ainda no tempo presente, é gerida por vocagao, no sentido de cumprir
uma missao.

No que se refere as razdes pelas quais as docentes optaram por cursar uma pos-

graduacéo, Beatriz evidencia o fato de que ingressou na especializacdo pela oportunidade que



Se apresentou na época.

132

E para ser bem sincera? Eu gosto um pouco de Psicologia, né, mas na época
foi, assim, o que foi mais féacil para eu fazer, entendeu? E foi longe, em outra
cidade, junto com um grupo de colegas que se juntaram pra fazer, ai eu fiz.
(Beatriz/ entrevista individual)

Elis e Gabriela apontam uma preocupagdo em aprimorar sua formacéo, aperfeicoando

sua préatica pedagdgica, fato que pode beneficiar a aprendizagem dos alunos, além de permitir

um avanco na carreira profissional. Os depoimentos a seguir sdo esclarecedores:

Bom, eu escolhi a Psicopedagogia porque estava de acordo, eu pensava que
estava na mesma linha da Pedagogia. Eu sempre quis ser professora, mesmo,
dar aulas; minha linha era essa, mesmo. Ai eu pensei: “vou fazer a
Psicopedagogia, porque esta dentro do trabalho pedagoégico”. Entdo foi por
isso que eu fiz (Elis/ entrevista individual).

A minha p6s €, como eu te falei, em Superviséo escolar. Entdo, eu escolhi
porque abria mais o campo de trabalho, e era na minha area. Achei que fosse
agregar mais conhecimento (Gabriela/ entrevista individual).

Nas entrevistas também se questionou as docentes qual a recordacdo que elas tinham,

durante a época da graduacao, sobre o estudo acerca da avaliacdo na sua formacdo. Gabriela,

Elis e Beatriz afirmaram que ndo se lembravam da disciplina de Avaliacdo como matéria, ja

Dalva ressaltou que:

Sim, eu estudei. Ah, a avaliacdo é bem complexa, né, no avaliar vocé esta
avaliando o aluno o tempo todo, e isso que foi ensinado na disciplina em
Avaliagdo que teve na UFV, ndo é s a prova em si, é o comportamento do
aluno, se ele esta estudando, se ele faz ou ndo uma atividade (Dalva/ entrevista
individual).

Percebemos que, para a maioria das docentes, a contribui¢do da disciplina de Avaliacéo

ndo apresentou uma relevancia para sua formacgdo. Corroboramos com Duarte et al. (2013)

sobre a importancia de ndo sé conhecer a avaliacdo na perspectiva formativa, mas também

vivencia-la. Isso, por sua vez, possibilita embasamento para a atua¢éo docente no que se refere

ao processo avaliativo, sendo fundamental que o professor tenha clareza de sua concepcao.

Em contrapartida, a professora Dalva ressalta a esséncia do processo avaliativo, indo ao

encontro de Libaneo (2017), que concebe a avaliagdo escolar como um “[...] componente do

processo de ensino que visa, através da verificagdo e qualificacdo dos resultados obtidos,

determinar a correspondéncia destes com 0s objetivos propostos e, dai, orientar a tomada de

decisbes em relacdo as atividades didaticas seguintes” (p. 196). Evidencia-se que 0 processo
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avaliativo € mais do que aplicacdo de provas, precisa envolver ativamente o professor e seus

alunos. Dessa forma, ambos vdo conseguir identificar e refletir sobre os erros e acertos

relacionados ao ensino e a aprendizagem, criando novos saberes.

Elis, Gabriela e Beatriz ressaltaram que ainda ndo haviam realizado cursos de formacéo

continuada focados na tematica da avaliagdo, mas sim em outras areas, conforme é mostrado a

sequir:

Olha, eu ja fiz vérios cursos, mas eu acho que bem no inicio da carreira eu fiz
algum, sim, em Belo Horizonte, mas eu ndo me lembro de muita coisa mais,
ndo. Porgue no inicio eu fiz bastante curso, até mesmo por conta propria, sabe,
mas ja tem bem tempo que eu ndo faco (Beatriz/ entrevista individual).

N&o, ndo, na area da avaliacdo... ja fiz varios cursos de formacao continuada,
mas ndo especifico nessa area (Elis/ entrevista individual).

N&o, somente capacitacOes oferecidas pelo sistema educacional do estado e
dos municipios que eu trabalhei (Gabriela/ entrevista individual).

Entretanto, a professora Dalva afirmou que ja havia feito o curso na area da avaliacéo

voltado para a educacdo infantil, que foi de grande valia, conforme explicita sua fala.

SO na érea da avaliacdo na educagdo infantil que eu j& fiz, ndo no ensino
fundamental. Mas me ajudou muito, faz vocé repensar seus conceitos em
avaliagdo, e contribui para vocé ver, avaliar o comportamento da crianca.
(Dalva/ entrevista individual)

Nessa direcdo, Vaillant (2016) ressalta que, como parte importante do desenvolvimento

profissional do professor, cada vez mais é necessaria uma formacéo continua contextualizada e

relevante para as necessidades profissionais dos docentes. Sendo assim, investigar e conhecer

as necessidades reais de formacédo dos docentes é fundamental para a concretizacao significativa

dos cursos de formacao continuada. E pelos apontamentos, problemas e dificuldades advindas

do cotidiano escolar que devem se nortear as propostas dos cursos de aperfeicoamento.



134

6 O PROALFA NO CONTEXTO DA PRATICA DOCENTE

Por ser um instrumento que faz parte de uma politica educacional, o Proalfa torna-se
passivel de ser reconstruido pelos sujeitos que participam do seu processo de inser¢do no
contexto escolar. As falas das docentes fazem compreender quais séo suas reflexdes sobre essa
avaliagdo externa na sua acdo dentro da sala de aula. Assim, elaborando uma fuséo
interpretativa dos materiais coletados durante a pesquisa de campo, buscamos responder aos
pressupostos deste estudo.

Nesse sentido, 0 objetivo deste capitulo é apresentar uma andlise do Proalfa olhando
para o contexto da pratica docente, isso se torna fundamental para entender o movimento que
é feito na dimenséo da politica do Simave, pois, a préatica pedagdgica precisa responder a uma

determinada demanda de 6rgéos externos a escola, como a SRE e a SEE.

6.1 Percepcoes atribuidas pelas docentes sobre o Proalfa

Neste eixo se apresenta o didlogo que se estabeleceu com as docentes por meio de
questdes que auxiliassem a entender o posicionamento delas sobre o Proalfa. Inicialmente, trata-
se da importancia que o instrumento de avaliacdo em si tem na escola. Buscam-se compreender
aspectos relacionados ao Proalfa tais como: o primeiro contato com essa prova; seus objetivos;
suas questdes; as estratégias desenvolvidas visando a prepara¢do do aluno no periodo que
antecede o teste; as orientacdes repassadas pela direcdo/supervisao da escola ao trabalho a ser
realizado; os pontos positivos e negativos.

Ao serem questionadas sobre a fungdo e como deve ser a avaliacdo na escola, as
docentes evidenciaram que, no ensino presencial, esse € um processo que acontece de maneira
continua na aprendizagem dos alunos. Elas afirmam ser mais facil visualizar o que determinado
aluno precisa para que ele possa assumir um aprendizado efetivo. Além disso, esse € um

instrumento que possibilita a revisdo da propria pratica. As falas a seguir elucidam essa quest&o:

A avaliacdo na escola, eu acho que é assim, um instrumento nao para medir,
mas eu acho que pra avaliar mais a nossa a¢do enguanto docente, eu penso
assim, que ela é valida no momento que vocé trabalha o contetdo e aplica
avaliacgdo, é, vocé tem condi¢des de ver o que o aluno, €, o que ele assimilou
e 0 que ele ndo, o que ficou aquém. E um ver e rever a acéo docente (Elis/
roda de conversa).

Acenando a cabeca positivamente, Aline complementa o relato de Elis.

[...] Eaavaliacdo deixa de se voltar tanto para o aluno também, porque a gente,
pelo menos, assim, no meu ponto de vista, ela [avaliacdo] serve muito também
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para a revisdo da propria pratica pedagdgica, de como vocé esta dando a aula,
de como vocé esta explicando o contetdo. Porgue, assim, a gente sabe, eu pelo
menos, assim, as vezes, vocé ndo olha s6 por um aluno, a gente olha, assim,
mais no contexto global, se tem aquela questdo ali que ninguém conseguiu
compreender. Ai vocé ja fala: “Nao, ai eu preciso voltar”, € VOCé revé como
voceé fez e muda a didatica, o jeito de abordar (Aline/ roda de conversa).

Entretanto no contexto pandémico, cujas aulas estavam sendo ministradas de forma
online, a concepcdo descrita da avaliacdo muda, pois, conforme a professora Aline ressalta, a

avaliacdo reconfigura aspectos relacionados sobre onde o aluno:

[...] avancou, onde ele travou e o que vocé [professor] precisa fazer. A
pandemia nos deixou na escuriddo nesse sentido, porgue nos, eu pelo menos,
é muito chocante ... vocé ndo reconhece, porque vocé tem um resultado que é
a distancia, que as vezes é muito bom ou as vezes é muito ruim também e,
guando vocé estad ali no presencial, vocé [pausa]... pensando ainda nesse
contexto de avaliagdo, um aluno que vocé avaliava assim super bem — “Nao,
esse aqui esta tranquilo”, ai vocé choca, porque as vezes estd completamente
0 contréario, e aquele ali que ndo te dava tanta resposta, vocé vé que nao era
tdo ruim assim, que é um aluno muito bom (Aline/ roda de conversa).

As participantes constatam que, com a pandemia, o saber do aluno ficou camuflado,
porque as avaliacdes eram online. Além disso, € preciso considerar o quanto se ressignificou o
processo avaliativo durante o periodo pandémico. H& uma relevancia ndo apenas no controle
de uma realizacdo de uma prova, mas também no quanto a avaliacdo é importante para a
reorientagdo do processo de ensino e aprendizagem ao longo do percurso de escolarizacao, e 0
guanto isso faltou no ensino remoto. Isso valoriza o significado da avaliacdo da aprendizagem
no processo. Assim, a discrepancia do presencial com o virtual emergiu, trazendo uma
separacdo evidente nesse contexto. Para as docentes, as avaliagdes no ensino virtual demoram
para refletir a realidade, ha uma dificuldade em enxergar o que é compreendido pelo aluno e o
que ndo é.

Nesse sentido, elas evidenciam que corrigir atividades e avaliar o aluno a distancia ndo
permite fazer uma avaliacdo processual de como ele apreendeu determinado conteido. Sobre
isso, Mill e Carmo (2012) destacam, em seus estudos, que, entre os principais dilemas do
cotidiano escolar, temos no processo avaliativo um grande desafio a ser superado no ensino a
distancia. Para os autores, h4 uma dificuldade em estruturar um sistema de avaliacdo que atenda
as diretrizes legais e pedagogicas na modalidade de EaD, concebendo aspectos essenciais ao
processo avaliativo: rigor, seriedade, sigilo, identidade etc.

Outro ponto destacado pelas professoras € que o resultado da avaliacdo para os pais tem

um peso muito grande. De acordo com elas, 0s responsaveis concebem que a avalia¢do é o que
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vai dizer se a crianga esta bem ou ndo esta. Concepcao contréria & das entrevistadas, que veem
a avaliacdo como um recurso de observagdo da trajetéria de aprendizagem da crianca.

No que se refere ao primeiro contato com o Proalfa, a maioria das docentes afirma que
ocorreu na propria instituicdo em que lecionam ou ja lecionavam, pois elas concluiram seus
cursos de graduacao antes da implementacdo da politica educacional relacionada as avaliacGes
externas nas escolas. Sobre isso, as docentes ressaltam a importancia e a responsabilidade de
trabalhar com os alunos para essa avaliacdo, uma vez que ela se torna um instrumento de

cobranca por parte de esferas superiores.

Olha, foi... para te falar a verdade, foi bem complicado, porque no estado, meu
tempo no estado era novo, assim, eu estava chegando, eu tinha trabalhado com
0 1° ano muitos anos, entdo eu ja entrei pegando o 2° ano aqui, depois entrei
no 3° ano, gostei, e ai veio o Proalfa. E € muita cobranca, e tinha muita coisa,
e além das coisas que ja tinha na escola normais de fazer, do calendario que
tinha que cumprir. E ai assim, além do calendario pra cumprir, uma série de
coisas para fazer, tinha o Proalfa. E a gente tinha que trabalhar muita coisa, ja
trabalhava algumas coisas em cima do Proalfa. Entdo, para mim, assim, aquela
novidade me assustou um pouco (Beatriz/ entrevista individual).

Bom, o Proalfa eu conheci quando a gente veio para ca né, que comegou a
trabalhar aqui, porque na escola que eu trabalhei tinha também a avaliacéo,
todas tém, mas ndo era tdo assim enfatico né: “ah porque é bom pro aluno, é
bom para avaliar”. Eu fui conhecer o Proalfa mesmo aqui na escola, a
importancia que € essa avaliagdo. Embora o que vem avaliando muitas vezes
nao € o que a gente da, nés vamos além do gque os meninos sdo cobrados na
avaliagdo externa. Mas, assim, eu acho muito importante a avaliagdo, no
sentido de que ela direciona muito o trabalho da gente, porque nés nos
preocupamos com a escola, 0 nome da escola, porque a escola tem um nome
a ser zelado, ja tem uma histéria de vida, de sucesso. Entdo, o Proalfa parece
que avalia isso ai né, para nés, que é cobrado da gente isso: “ah cuidado porque
sendo a escola vai vir com uma nota ruim”. Entdo, a gente trabalha o ano
inteiro sempre direcionando para o Proalfa e seguindo as matrizes né (Elis/
entrevista individual).

Conforme os relatos de Beatriz e Elis, nota-se uma preocupacao e a centralidade que o
Proalfa ocupa na escola, no trabalho delas e no processo educacional, com desdobramentos em
todo o ano letivo. Percebemos que de um lado as professoras néo se restringem a essa avaliagéo,
por outro lado o Proalfa é uma avaliagdo externa que faz parte de uma politica publica que
deveria estar diretamente relacionado aos contextos de trabalho docente. Dessa forma, vemos
emergir a questdo da intensificacéo do trabalho docente, cuja tematica vem sendo abordada por
diversos autores, como Apple (1995), o qual declara que, em consequéncia dessa pratica,
verifica-se uma diminuigéo da qualidade do trabalho educativo, uma vez que o professor precisa

realizar diversas tarefas de modo superficial, devido ao seu tempo escasso; assim como também



137

uma interferéncia na sua autonomia, por causa da necessidade de atender as demandas que nao
séo da sua responsabilidade.

Pelo depoimento de Elis, observamos a existéncia de uma possivel comparagdo dos
resultados entre as escolas. Isso remete a énfase que a Nova Gestdo Publica (NGP) destaca na
l6gica das avaliacOes externas. Para Oliveira (2015), essa politica deve ser entendida como a
adocdo de critérios da economia privada para gerir a maquina publica; entre suas estratégias de
gestdo encontra-se o estimulo a concorréncia e a competicdo. Sendo assim, a NGP tem na
avaliacdo um de seus principais mecanismos de regulacdo, uma vez que é por meio dela que se
monitora a pretendida eficiéncia, no caso da educacao, tomada como sindnimo de qualidade.

As falas transcritas mostram que, em relagé@o aos objetivos das avaliagOes sistémicas, as
docentes tém como percepcdo que esse instrumento apresenta as mesmas finalidades da
avaliacdo da aprendizagem, ou seja, diagnosticar a situacdo de cada aluno em relacdo aos
contetdos curriculares. Para elas, essas avaliagfes externas desconhecem a realidade das
escolas. Isso é percebido nos relatos abaixo:

Em alguns momentos, a prova fica aquém do que elas [criangas] sabem, em
outros momentos fica além, e ndo é dentro daquilo que a gente ensina em sala
de aula. Entdo, pra mim essas avaliagdes ndo servem para nada. O que serve
é 0 que eu fago ali no meu dia a dia, no que eu vejo, no que eu avalio, no que
eu sinto (Elis/ roda de conversa).

Sendo assim, Beatriz interage com Elis expondo:

Eu acho inclusive que a avaliacdo que vem de fora, as vezes vém coisas que a
gente nem trabalhou com a crianca e ainda eles cobram. E mesmo pro Estado
medir, fazer um falso diagnéstico. Porque nés sabemos muito bem que
existem escolas, existem professores, que manipulam esses resultados,
manipulam até na hora dos alunos fazerem essas avaliagGes (Beatriz/ roda de
conversa).

No que se refere aos aspectos da manipulacdo da prova, o depoimento de Beatriz mostra
que, para alcancar ou manter bons resultados no Proalfa, muitas vezes quem aplica essas
avaliagdes induz o aluno a marcar determinada resposta. As professoras também afirmaram que
as escolas sugerem que os estudantes que ndo apresentam um bom desempenho em sala fiqguem
em casa no dia da aplicagdo da prova, com o objetivo de ndo interferir nos resultados da escola.
Isso por sua vez evidencia uma exclusao velada.

Em relagdo as questdes que compdem o Proalfa, Gabriela ressalta que sdo questes
faceis, que normalmente se trabalha em sala de aula. Beatriz e Elis analisam que algumas

questdes estdo de acordo, outras, ndo. Diante da percepcéo de Elis, fica clara mais uma vez a
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incompreensdo do real propoésito das avaliacdes da aprendizagem e das avaliacOes externas.
Essa professora entende que o Proalfa é um teste que deveria avaliar a matriz curricular, cobrar
aquilo que é ensinado. E isso demonstra uma incompreensdo da finalidade desta avaliacdo

externa.

Eu acho que ela [avaliagdo externa] ndo avalia o conhecimento do aluno, ela
vem muito fora do que vocé ensina. Assim, vocé ensina muita coisa, mas €
cobrado as vezes umas coisinhas mais bobas, ou as vezes exige demais no
segmento da alfabetizacéo, e ndo é aquilo que a gente ensinou para eles, ndo
é aquilo que vem na matriz. Eu penso assim, se tem uma matriz para vocé
sequir, e vocé segue aquela matriz, por que que sai fora na hora da cobranga?
Entdo ha uma incoeréncia (Elis/ entrevista individual).

Contudo, mediante a literatura de Freitas et. al. (2014), relacionada aos trés niveis
integrados de avaliacdo da qualidade de ensino (em larga escala, institucional, em sala de aula),
entendemos o Proalfa como uma avaliacdo de sistemas, e como tal ndo deve ser usado como
avaliacdo de ensino e aprendizagem, em termos do que é desenvolvido de curriculo nas escolas.
Percebemos que a matriz dos testes difere da matriz curricular, mas nas escolas isso é
compreendido como sinbnimo, e a matriz dessas provas passa a ser o curriculo ensinado em
sala de aula, podendo ocasionar um grande prejuizo na formacao dos estudantes.

Nessa perspectiva, inferimos que a politica de avaliacdo é conduzida e apropriada pelas
participantes da nossa pesquisa por meio de uma reconfiguracdo na organizacdo do trabalho
pedag6gico para que a qualidade do ensino seja alcancada, porém via resultados numéricos
estabelecidos por essa politica.

Em contrapartida, Dalva declara que ndo tinha como dar uma opinido sobre esse tema

porque as docentes ndo tém acesso a essas provas:

A gente imagina o que cai no Proalfa, pega alguns simulados da internet, mas
a gquestdo em si do Proalfa n6s ndo temos acesso. O professor do 3° ano no dia
da prova ndo tem acesso as provas nem aos alunos, a gente vai para outra sala.
Por isso que eu acho assim complexo: ah vocé tem que trabalhar o Proalfa,
mas trabalhar como? VVocé tem que trabalhar todos os contetdos porque vocé
ndo sabe 0 que vai cair na prova. Vocé fica sabendo se o outro professor
comenta com vocé. Eles ndo deixam a gente ter acesso, em outras escolas eu
ja tive, mas aqui na escola ndo tem (Dalva/ entrevista individual).

O explicitado na fala de Dalva evidencia a légica do treinamento com os alunos para
participarem do Proalfa. Observamos que essa fase de preparacdo dos alunos se mostra
expressiva também quando conversamos com as professoras sobre as estratégias escolares
utilizadas por elas nos dias que antecedem essa avaliacdo. Os contetidos das provas acabam

orientando as praticas das professoras, direcionando o trabalho realizado com os alunos. Nesse
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sentido, percebe-se uma redugdo no contetido das outras disciplinas para trabalhar mais com os
estudantes as disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, abordadas por tal avaliagéo.

Desta forma, percebemos que tal restricdo aos contetdos nas demais disciplinas é
reflexo de uma visdo de educacdo imposta pelos organismos internacionais, com destaque para
as politicas de avaliacdo externa. Segundo Libaneo (2012), a escola do conhecimento, ou seja,
aquela que preza pelo dominio dos contetdos desvaloriza o acolhimento social, as formas de
organizacdo das relacbes humanas onde prevalece a convivéncia entre diferentes, o
compartilhamento de culturas, o encontro e a solidariedade entre as pessoas. Para o autor este
contexto neoliberal (no qual as avaliacdes externas foram criadas) leva a escola publica
brasileira a uma dualidade perversa que reproduz e mantem as desigualdades sociais: escola do
conhecimento para os ricos e escola do acolhimento para os pobres. Além disso, o contetdo
visto nesta perspectiva distorce o sentido da avaliacdo dentro desse processo.

Ademais vemos no relato Dalva a prépria exclusdo do professor na participacao do todo.
Assim, enquanto professora ha uma necessidade de ter acesso as questdes, para compreender e
visualizar o processo avaliativo externo na sua totalidade. A auséncia da participacdo do
professor (mesmo depois da aplicacdo da prova) e a ciéncia da propria avaliacdo sdo fatores
que causam menor afinidade com o Proalfa em relagéo aos outros instrumentos que fazem parte
do SIMAVE (o PAEE). Neste eles tém acesso podendo refletir por conta prépria a partir das
questdes que s@o propostas aos alunos.

Sendo assim, a rotina na sala de aula, as acGes tomadas e 0os procedimentos adotados
ndo mudam com a proximidade das avaliacBes, continuam os mesmos pelo fato de elas ja

trabalharem dentro das matrizes que a prova pede.

A minha rotina é a mesma sempre, tanto que o Proalfa as vezes nem avisa que
vai ter a prova: “ah amanha vai ter o Proalfa”. Entdo nao da tempo nem de se
preparar né. Entdo durante todo ano, eu ja faco assim com meus alunos, vou
preparando eles: na hora de fazer a ficha no quadro, peco para colocar a data,
trabalho com eles o calendario para eles ndo errarem a data, porque isso ai é
cobrado também, o0 nome deles completo, 0 nome do professor. Fora as outras
habilidades né que eles precisam saber. Entdo durante todo o ano a gente vai
trabalhando isso. O 3° ano planeja ja pensando no Proalfa, a gente sabe que
ele vem em setembro, outubro. Entdo durante o ano todo ndés vamos
trabalhando (Elis/ entrevista individual).

E basicamente a mesma [rotina]. O méaximo que a gente faz é pegar algum
simulado na internet ou que a escola repassa para gente. Mas, assim, é normal,
é bem tranquilo a semana que antecede o Proalfa. Até porque ndo adianta vocé
trabalhar em cima de uma coisa que cobra o 1°, 2° e 3° ano, e é um trabalho
do ano todo. Entdo, se vocé for cobrar do aluno em cima da légica s6 do
Proalfa eles vdo se apavorar e ndo vdo fazer nada. Eu acho a prova
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supertranquila pelo que a gente tem visto, pelo o que eles falam depois, eles
falam que a gente cobra muito mais do que o Proalfa. O Proalfa é leitura, € o
aluno se concentrar; o aluno que nao gosta de ler o enunciado ndo tem jeito
(Dalva/ entrevista individual).

Nesse contexto, vemos que essa preparacdo também é apontada nos estudos de
Bonamino e Sousa (2012, p. 286) quando ressaltam “[...] o risco de as avalia¢Oes relativas a
politicas de responsabilizacdo exacerbarem a preocupacdo de diretores e professores em
preparar seus alunos para os testes, levando a um estreitamento do curriculo escolar”. Dessa
forma, Dutra (2018) enfatiza que a questdo da preparacdo pode gerar opinides divergentes, uma
vez que, a0 mesmo tempo em que tal atividade se apresenta como um instrumento extrinseco
de averiguacdo do trabalho desenvolvido nas escolas, uma ferramenta introduzida nas
instituicGes de ensino sem uma discussdo apropriada com os profissionais que vao trabalhar
com ela, as avaliacGes de larga escala acabam por gerar tensdes no ambiente escolar quando
introduzem, nesse mesmo espaco, metas e padrdes a serem alcangados que sao elaborados por
agentes externos.

Destaca-se a percepcdo de Gabriela e Beatriz, pois elas afirmam que, além do
treinamento realizado com os alunos para o Proalfa, mediante a aproximacao da prova, a rotina
escolar é afetada pela organizacdo do trabalho pedagdgico, provocando um estreitamento
curricular acerca dos contetdos ministrados. Assim, vemos uma cooptacao da matriz do teste
em relacdo aos objetivos curriculares, que deveriam ser pautados por uma matriz curricular

ampla.

Eu vou te falar bem sincera, a gente trabalha quase que de agosto em diante
em ritmo de Proalfa. Entdo, porque tem algumas coisas que eles pedem, o que
vem nas avaliagdes, e que as vezes nao esta pra gente trabalhar, ou que a gente
ndo trabalhou ainda, entendeu? Entdo a gente as vezes tem que parar alguma
coisa que esta trabalhando para vocé pegar em cima do Proalfa, entendeu? Ai
é bem puxado, é uma loucura (Beatriz/ entrevista individual).

Eu intensifico mais o que pode cair na prova né. Na verdade, os professores,
quando a gente assume 0 3° ano, a gente ja sabe o que precisa fazer né, entdo
a gente é orientado a trabalhar dentro da matriz de referéncia. Porque,
querendo ou ndo, a escola nos cobra um bom resultado, entendeu? Entdo, a
gente procura focar mais em cima daquilo ali, em cima de questBes que
provavelmente pode vir cair no Proalfa. E também a gente treina com o0s
meninos a identificacdo deles com a prova, como que €, como que eles tém
gue se proceder no ato da prova (Gabriela/ entrevista individual).

As falas destacadas corroboram a posicdo de Souza (2016), de que as politicas de

avaliacdo tém redimensionado a organizagdo do trabalho pedagdgico para que a qualidade da
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educacdo seja alcancada, porém, em funcdo de niimeros e objetivos estabelecidos por essa
politica. Desse modo, a autora declara que as instituigdes se sentem pressionadas a se
adequarem as metas estabelecidas visando obter um bom posicionamento no ranking.

Percebe-se que a orientagdo por parte da direcao/supervisao ao trabalho que deve ser
realizado com os alunos ¢ feita ndo apenas no periodo especifico do Proalfa, mas no decorrer
de todo o ano letivo. Assim, o direcionamento ¢ que elas trabalhem com as habilidades, os
componentes curriculares, porque pode ser cobrado na avaliagao.

A partir dos dados da pesquisa, averiguou-se que as atividades sobre os contetidos que
caem na prova sao realizadas com os alunos por meio de: livro didatico; atividades direcionadas
ndo apenas para o Proalfa; énfase na leitura (aspecto considerado pelas docentes fundamental
nessa etapa de escolarizacdo) e um Caderno de Atividades com provas de Portugués e
Matematica encontrado em sites da internet. Nota-se que, para Beatriz, Elis e Gabriela, as
atividades escolares também mudam com a proximidade dessas avaliagdes, o que pode ser

visualizado no depoimento a seguir.

Ah [a atividade em sala de aula] muda né, a medida que vém chegando as
provas externas, muda porque a preocupacdo é maior. A gente pensa: “ela esta
chegando”. Ai vocé tem que trabalhar e vocé percebe que o aluno as vezes nao
estd acompanhando naquele ritmo, vocé tem que trabalhar mais,
principalmente questdo de marcar, porque o aluno ndo tem maldade para isso.
A questdo da interpretacdo, interpretar o que ta perguntando, o que vocé vai
responder. Na verdade, quando vem o Proalfa n6s ndo estamos presentes na
sala, ndo somos nés que damos a avaliacdo, sdo outros professores. Entdo 0s
alunos tém que estar preparados psicologicamente para fazer, e mesmo assim
ainda tem aluno que passa batido, as vezes solta questdo sem responder, nao
Ié direito, responde errado (Elis/ entrevista individual).

Essa mudanca de atividade a medida que avaliacdo externa se aproxima tem servido,
para Martins (2013), como um parametro para saber o nivel em que os alunos se encontram.
Muitas vezes o objetivo ndo é o aprendizado do aluno, mas um bom desempenho no Proalfa,
pois ha uma preocupa¢do maior com 0s numeros do que com 0 processo ensino-aprendizagem.
Para a autora, 0s numeros e os indices séo o produto final dessa avaliagéo.

A partir daquilo que afirmam as participantes, por um lado o Proalfa permite a
visualizagdo do nivel do desempenho dos alunos em diferentes textos e habilidades que sdo
trabalhadas durante o ano; do trabalho do professor; da escola como um todo. Por outro lado,
as docentes apontam como problemas: a falta de acesso a prova, impossibilitando saber o que
ela realmente exige do aluno; a incapacidade da prova de medir o real conhecimento que o

aluno apresenta; o carater classificatorio do trabalho do professor e do trabalho da escola; a
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cobranca excessiva para bons resultados na avaliacdo, 0 que gera uma pressdo sobre o0s
professores e alunos.

Sobre esse Gltimo item, vemos na pesquisa de Dutra (2018) que os testes padronizados
tém se tornado instrumento de controle e gerenciamento das atividades dos professores e da
educacéo, vindo a interferir diretamente nas avaliagdes internas e no cotidiano escolar, agindo
sobre o que se faz e se deixa de fazer em sala de aula.

Podemos inferir, até este momento, que esse grupo especifico de professoras
compreendem equivocadamente as finalidades do Proalfa. Para elas, esse instrumento pode
orientar a pratica em sala de aula, conduzindo o trabalho realizado com os alunos. As docentes
tém consciéncia de que precisam levar a escola a alcangar um bom resultado nas provas, pois a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso recai sobre elas.

Nesse cenario, podemos perceber a importancia de a escola pds-pandémica transformar
a sua estrutura organizacional, e isso inclui uma nova concepcao acerca da avaliacdo. De acordo
com Ndvoa (2022), é fundamental criar novos ambientes de aprendizagem que incluam, entre
outros aspectos, os curriculos, as formas de avaliacdo e o papel dos professores. Sobre isso, 0
autor ressalta que a pandemia acentuou a responsabilidade desses profissionais diante da
globalidade do trabalho educativo, refor¢cando a sua agdo na producdo do conhecimento
pedagogico e curricular, evoluindo para formas de a¢do colaborativa.

6.2 Resultados do Proalfa: usos e formas de apropriacéo na escola

O eixo a seguir refere-se a uma anélise sobre o quanto as docentes da escola investigada
estdo alinhadas com os resultados do Proalfa e se elas percebem esses dados como uma
ferramenta de auxilio na melhoria da aprendizagem dos alunos. Locatelli (2002) destaca o papel
complementar das avaliacfes externas e as possibilidades de comparabilidade que elas
propiciam, entendendo que estas nao substituem as avaliacdes dos professores em sala de aula.

Ao responderem sobre a frequéncia com que a equipe pedagdgica discutia os resultados
do Proalfa com o corpo docente, as professoras indicam que isso € bem pontual, apenas na
época que o resultado da prova € divulgado pela SRE. Existe um repasse de informaces, sem
discuss@es aprofundadas por parte da equipe pedagdgica acerca dos elementos que integram o

Proalfa, conforme vemos na fala a seguir:

A frequéncia... ndo é muito frequente, ndo, é s6 quando acontece o resultado
sai, ai tem aquela reunido pedagogica, eles mostram resultado, mostra a
proficiéncia, mostra aqueles gréficos la e pronto, ai depois fala assim, «0, tem
gue trabalhar mais isso aqui”. Mas, assim, ndo detalha muito pra gente, ndo
(Elis/ entrevista individual).
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Diante do relato dessa professora, observamos a ocorréncia de uma analise superficial
dos dados, sem um uso concreto desses resultados. Essa realidade € preocupante, uma vez que
ha responsabilizacao e culpabilizacédo da escola sobre o desempenho dos alunos na prova.

Embora Martins (2018) assevere que 0 mais importante € o que as escolas tém feito com
os resultados das avaliacdes externas, se realizam o seu uso pedagdgico de maneira a alavancar
a melhoria das préticas pedagogicas docentes, consequentemente tornando 0 ensino mais
significativo e atraente para os alunos, percebemos que a escola cumpre 0 compromisso de
maneira operacional, tornando o resultado da avaliacdo irrelevante para a acdo docente e ndo
agregando as praticas pedagdgicas.

Perante expostos relatos, nota-se que as discussdes coletivas sobre os resultados do
Proalfa acontecem no segundo semestre do ano letivo, muito depois de a turma ter feito a prova;

assim, quando o resultado chega até as professoras, a turma ja esta em outro ano de escolaridade.

Quando vém aquelas tabelas, aqueles graficos, como é que foi, aquela turma
jata & no quarto ano (Elis/ roda de conversa).

Nesse sentido, Aline complementa a fala de Elis.

E a prova do terceiro ano, por exemplo, terceiro ano ainda é ciclo de
alfabetizacdo, entdo a crianga faz a avaliacdo no segundo semestre. Os
resultados sdo de proficiéncia ali da turma, quando chega ali no quarto ano é
praticamente impossivel, ela [prova] deveria servir pra alguma coisa, que
fosse feita durante o ciclo de alfabetizacéo, porque ai vocé ainda tem como
cumprir. Quando chega no quarto ano € um acumulo de conteido muito
grande e vocé ja ndo consegue, é mais dificil tratar dessas demandas que
vieram do terceiro ano. Eu acho que ela [prova] tinha que acontecer em outra
época do ano, e com resultados mais rapidos e explicativos para que vocé
conseguisse dar uma continuidade. Mas a gente ndo tem essa contrapartida
(Aline/ roda de conversa).

Dessa forma, mesmo recebendo o resultado do Proalfa tardiamente, as docentes
procuram utilizar os dados alcancados pela escola de alguma forma em suas préaticas
pedagdgicas, na rotina da sala de aula. As professoras declaram que tém autonomia para
executar agOes de intervencdo como forma de sanar as habilidades que ainda ndo foram
consolidadas pelos alunos. Entre erros e acertos, elas afirmam que véo reformulando a sua

pratica. 1sso é explicitado nos depoimentos a seguir:

O resultado saia e no ano seguinte a gente agregava aquilo que a gente ja tinha
trabalhado com aquilo que a crianga, a turma anterior ndo atingiu. E ai vocé
agregava aquela questdo, aquela habilidade: “ah, vamos trabalhar isso aqui
agora também” (Elis/ roda de conversa).
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Se a gente tiver que fazer uma intervencéo pedagdgica, alguma coisa, a gente
tem essa autonomia. Essa prevaléncia, sabe? Prevalece assim, a nossa
administracdo ali do qué gque tem que ser trabalhado. Muita cobranca, mas
muita autonomia também. A gente vai errando, vai acertando (Aline/ roda de
conversa).

E vai repensando a pratica pedagogica, vai testando (Dalva/ roda de conversa).

Segundo Soligo (2010), as avaliagdes externas contribuem para a melhoria da qualidade
da educacdo como uma ferramenta continua de trabalho, na qual docentes e gestores identificam
possiveis deficiéncias no processo que resultam no ndo dominio de certas competéncias e
habilidades, a serem entdo desenvolvidas no ambito da escola. Para o autor, quando os
resultados apontam falhas, isso néo significa o fracasso da escola, mas a lacuna em algum lugar,
que, se percebida e trabalhada de maneira adequada, pode se transformar em aparato
pedagdgico, promovendo a qualidade educacional.

Em relacdo a maneira como a préatica de projetos educativos desenvolvidos na escola
pode potencializar a melhoria da aprendizagem dos estudantes, é vista pelas docentes de um
lado como forma de auxilio no desenvolvimento das habilidades a serem aprimoradas com 0s
alunos, possibilitando trabalhar com amplitude. Por outro lado, quando os projetos vém de
esferas superiores, como a SRE, as participantes disseram que as atividades propostas estdo
voltadas para a melhoria dos resultados da avaliagcdo com os alunos, e, consequentemente, iSso

passa a orientar a pratica pedagogica, pois elas se tornam executoras das atividades.

Esse ano teve um projeto, a GIDE (Gestéo Integrada da Educacdo). E dentro
desse projeto da GIDE, tinha outros projetinhos que eram trabalhados durante
0 ano, e uma das coisas esse ano foi o Sistema de Avaliagdo. Qué que eles
pediram pra gente? Fazer um banco de questdes; ai n6s fomos pra montar um
banco de questdes e isso era pra ser trabalhado toda semana: duas questdes de
Lingua Portuguesa, duas questdes de Matematica, s6 que ndo é a questdo, é a
questdo do Proalfa (Elis/ roda de conversa).

Essa é uma ideia que ja veio da SRE. A questdo das avaliagdes externas, tem
tanta importancia pra eles que é um projeto ja pronto, a gente sé executa. Eles
chamam de acdes, sdo linhas de acdes, que ja vém com as sub-a¢des descritas,
metas, prazos, tudo colocado, ja pronto (Aline/ roda de conversa).

O professor esmilga o projeto todinho, que € a parte dificil, depois ele executa.
Ah, ¢é tipo assim, “faca isso, isso e isso, dentro desse prazo”, quem faz é o
professor (Beatriz/ roda de conversa).

Outro apontamento feito pelas participantes se refere as dificuldades para entender,

apropriar-se dos resultados das avaliagcbes externas. De acordo com Alves (2017), para
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expressar a ideia de posse, de entendimento de dados e de pertencimento ao processo avaliativo,
a palavra apropriacdo é utilizada cada vez mais no campo educacional quando se trata de
avaliacbes em larga escala. A autora afirma que esse conceito vem sendo empregado para
sintetizar, em uma unica palavra, uma série de acdes que devem ser realizadas pelos diversos
atores educacionais envolvidos em qualquer programa de avaliagcdo de desempenho discente.
Consideramos que o momento da apropriacdo dos resultados do Proalfa seja
fundamental para o auxilio nas mudancas necessarias da pratica pedagdgica docente. No
contexto investigado, as participantes evidenciam auséncia dessa apropriacao por parte delas e

da equipe pedagdgica, os relatos abaixo evidenciam isso:

Eu acho que interpretar essa escala € muito complicado. Tinha aquelas
reunides e iam falando, falando, num final de noite, de tarde, que a gente ja
estava muito cansada, e ndo conseguia nem concentrar direto. Parece que
quem passava pra gente também ndo entendia os graficos, entdo ficava aquela
coisa assim: “Pra qué que eu t6 aqui?” (Elis/ roda de conversa)

Era passado também pra seguir protocolo, né, gente? (Beatriz/ roda de
conversa)

E quando muito falavam assim “O, se vocés quiserem entender melhor, vocés
podem pegar o documento, em tal lugar, assim e assim”. (Aline/ roda de
conversa)

As falas destacadas mostram uma realidade contraria a perspectiva defendida por Costa
(2019) sobre a funcdo que a gestdo pedagdgica deve exercer no @mbito dos resultados das
avaliacOes externas. Segundo o autor, o papel do gestor escolar é fazer com que os resultados
oportunizem aos docentes o conhecimento e a interpretacdo das informacdes relacionadas aos
dados obtidos pela escola por meio da avaliagio externa. E o que parece compreender Aline:

Mas ai, gente, eu falo pra vocés que tem a ver com o papel do supervisor
também, porque [a antiga supervisora] tinha um cuidado muito grande, ela era
muito detalhista, entdo, quando ela ia explicar, ela tinha uma visdo também
muito boa dessa questdo das avaliagcbes externas, ela explicava muito
claramente. Entdo, eu acho que esse é o papel do supervisor, né, ele tem que
ter entendimento, e o tratamento que ele da pra essa informacdo faz muita
diferenca também pra gente (Aline/ roda de conversa).

Assim, ndo é suficiente apenas repassar os resultados obtidos pelos alunos no Proalfa; é
preciso haver uma analise desses dados mediante a realidade escolar, juntamente com toda a
equipe pedagogica com o intuito de aprimorar a pratica docente e promover um ensino de

qualidade a todos os alunos.
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Como salienta Marques (2017), os resultados das avaliagdes em larga escala, quando
interpretados e apropriados de forma reflexiva, tornam-se instrumento de gestdo que permite
repensar a escola em todas as suas dimensdes. Além disso, é preciso atentar para as “limitac0es
inerentes ao processo de apropriacdo dos resultados; a priorizacdo destes nas praticas
pedagogicas e/ou a sobreposicdo de aspectos quantitativos em relagdo aos qualitativos, uma vez
que inviabilizam as préticas reflexivas sobre os dados e equidade na aprendizagem dos
estudantes” (p. 130).

6.3 Programas de melhoria do ensino: o caso do Programa de Intervencao Pedagdgica
(PIP) e das Avaliages Sistémicas da Aprendizagem

Neste eixo de analise, explora-se como o0s elementos relacionados a intervencédo
pedagogica e os instrumentos que integram as avaliagdes sistémicas da aprendizagem séo
desenvolvidos na escola diante da politica educacional do Simave. Articula-se para isso a teoria

proposta nos documentos dos programas com a préatica exercida na acao docente.

6.3.1 Programa de Intervengdo Pedagogica

De acordo com o documento orientador da SEE/MG (2022), o ato de intervir na
aprendizagem parte do principio de que, apds a analise de uma determinada situacédo, existe a
necessidade de implementar aces pedagdgicas com o objetivo de alcancar os resultados ndo
obtidos e melhorar o rendimento dos estudantes, propiciando meios de ensino e aprendizagem
que garantam a consolidacdo de habilidades e competéncias necessarias para a continuidade
dos estudos.

A seguir acessamos algumas consideracfes das participantes sobre intervencdo

pedagogica:

Olha, eu acredito que [intervencdo pedagogica] € eu estar ali do lado do meu
aluno, ajudando e fazendo junto com ele, o que ele tem dificuldade, é aquele
momento que eu queria ter na sala com ele, mas eu ndo posso, eu ndo consigo
ter. Eu acho que isso, € eu estar do lado, as vezes na sala eu tento, mas o
pouquinho que vocé comeca, vocé tem de parar. A “S” por exemplo, que eu
coloco na minha mesa, eu ndo posso ficar com ela a aula toda, eu deixo ela
fazer um tempo, que eu tenho que estar ali ajudando, mas eu tenho que olhar
0s outros também. Ali, quando é alguma atividade para os outros que eu ndo
dou conta dela [aluna], ai eu a mando sentar, entendeu. Entdo, para mim, essa
intervencdo pedagodgica seria eu estar do lado com atividade, intervindo
realmente no que o aluno precisa (Beatriz/ entrevista individual).

Intervencdo pedagdgica € mesmo um acompanhamento individual onde o
aluno tem aquela rotina. N&o acho que dentro do horario de aula seja um bom
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horario para isso, teria que ser um horario diferenciado, no contraturno, para
intervir, mesmo, naquela dificuldade. Sei que ndo é possivel acontecer isso,
mesmo porque a escola esta localizada no centro, tem crianga que mora na
periferia, como elas véo deslocar? A ndo ser que tivesse um tempo integral,
gue poderia resolver esse problema. Entdo, essa intervencao teria que ser desse
jeito, essa intervencdo tinha que ser uma coisa diferenciada, ndo a coisa de
sala de aula, tinha que ser umas atividades diversificadas, ndo daquilo que é
rotina do aluno (Elis/ entrevista individual).

[Intervencdo pedagogica] é pegar realmente aguele aluno que precisa de um
apoio melhor e dar uma aula extra pra ele (Dalva/ entrevista individual).

[Intervencdo pedagdgica] é quando o aluno estd com uma dificuldade e vocé
se desdobra para ele entender aquele contetdo. Entdo vocé estuda aquele
contetido, “ah como que o aluno vai aprender aquilo ali?”, vocé faz um
trabalho em cima daquilo ali, direcionado para vencer aquela dificuldade
(Gabriela/ entrevista individual).

Observamos, pelos relatos das entrevistadas, que elas compreendem a intervencao
pedagdgica como um processo amplo e que vai além das acdes isoladas realizadas na préatica
escolar. Assim, essa intervencdo deveria ser realizada de acordo com a dificuldade que cada
aluno apresenta, fora do horario de aula, ou seja, no contraturno. As professoras afirmam que,
no cotidiano, até tentam desenvolver as atividades para esse reforco, entretanto, isso ndo é
suficiente, pois esse € um trabalho que requer especificidades condizentes com o tempo do
aluno.

Nesse sentido, para subsidiar as acdes de intervencdo pedagdgica (definidos em dias
especificos do calendario letivo), a Subsecretaria de Educacdo Basica, a partir de estudos dos
resultados das avaliagdes externas, destaca algumas competéncias de leitura e escrita
primordiais para a melhoria do desempenho dos estudantes matriculados nos anos iniciais do
ensino fundamental.

A compreensdo das participantes acerca do significado de uma intervencao pedagdgica
vai ao encontro dos estudos de Simdes (2012) e Dias (2015) sobre a politica educacional que
promove essa acdo no estado mineiro. Para as autoras, o objetivo do PIP é buscar a melhoria
do desempenho dos alunos. Defendem que deve ser analisado e monitorado, o que exige um
planejamento estruturado e continuo de acdes, que, por sua vez, precisam ser efetivamente
implementadas, avaliadas e, caso necessario, replanejadas.

Outro ponto evidenciado nas entrevistas foi sobre o desenvolvimento do PIP na escola.
As professoras relataram que, na maioria das vezes, sdo elas mesmas que realizam esse trabalho
de complementacdo com os alunos que apresentam um baixo rendimento escolar. As falas a

seguir ilustram esse contexto.
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N&o vejo [acOes institucionais de intervencdo pedagogica], ndo tem, ndo.
Teria, assim, a inten¢do de ter com a professora eventual, mas a gente ndo tem
esse reforgo, ndo. A gente faz o reforco, assim, né6s mesmos com os alunos,
nés mandamos para casa uma atividade no caderno extraclasse, ou as vezes,
igual eu estou com uma aluna que nem mandar para casa ndo resolve porque
0 pai/mae faz, ai eu coloco ela na minha mesa, eu dou atividade para ela fazer
no caderninho separado, mas eu guardo no armario, eu ndo mando para casa
(Beatriz/ entrevista individual).

N&o tem [acOes institucionais de intervencdo pedagogica] por causa dessa
situacdo né. O professor fica de atestado e ai sdo poucas as professoras que
ficam fora de sala, tem a “V” que é da biblioteca, mas ndo € todo dia que pode
porque ela tem que dar aula de biblioteca. Tem a outra professora “A”, que
sempre esta substituindo alguém, ai acaba que ndo ocorre. Aqui na escola eles
sempre pedem para gente fazer um caderno extra, eu sempre fiz o caderno
extra, € um caderno extra de atividades que a gente manda para casa daguele
aluno que tem dificuldade, para pelo menos esse aluno chegar junto dos outros
colegas da turma. Eu até conversei esse ano com a diretora, eu acho que nao
é uma coisa que funciona, porque o aluno leva para casa, detona aquele
caderno, a familia ndo faz um acompanhamento, vocé manda para casa e 0
aluno vem com ele sem fazer, entdo ndo é uma coisa que funciona. Eu vejo
que tem funcionado mais eu mesma acompanhando na sala, porque ai eu
acompanho na sala e sei qual é a dificuldade daquele aluno, eu mando ele ir
no quadro, eu solicito que ele leia em voz alta para mim, interprete oralmente
para ver como esta sendo o entendimento dele. Eu acho que assim tem dado
mais resultado (Elis/ entrevista individual).

Eu trabalho com o caderno de atividade extra. Eu gosto muito de mandar para
casa uma leitura pequeninha para os meninos lerem, para aqueles que tém
dificuldades. Tem o PIP aqui na escola que as vezes a professora eventual da,
e eu dou um caderno de atividade extra também para esses alunos [...] (Dalva/
entrevista individual).

As falas destacadas retratam o trabalho efetivamente realizado pelos profissionais
responsaveis pela intervencdo. Pimenta (2014) aponta que o fato de essa acdo ndo estar sendo
sistematizada como proposto na politica educacional se deve a fatores como a dificuldade de
organizacdo das estratégias, ligada a contingéncia de pessoal para desenvolver a intervencao no
contexto escolar.

Dessa forma, fica evidente no depoimento das docentes que o professor para ensino do
uso da biblioteca®?, devido ao actimulo de fungdes que o cargo exige, ndo consegue realizar seu
trabalho de maneira continua. As professoras informaram que a SEE/MG realiza a¢des isoladas
de intervencdo pedagodgica em alguns sabados letivos, com o objetivo de trabalhar de forma

superficial atividades para melhorar o processo de aprendizagem dos estudantes.

32 De acordo com o artigo 13 da Resolucdo 2253 de 09/01/2013, esse professor, também conhecido como
professor eventual, apresenta em suas atribuicfes a realizacéo de atividades de intervencdo pedagdgica.
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Inclusive, eu acho téo fora de coisa [contexto], a gente vai ter esse dia 29/06
de intervencdo pedagdgica, nés ja pedimos, ano passado, nds pedimos a
mesma coisa: chamar e pedir para vir s 0s alunos que precisam. Fazer quase
que um bilhete especifico, para trazer esses meninos aqui, mas ndo nos
apoiaram. Se é intervencao pedagogica, nGs pensamos que tem que acontecer
com aqueles alunos que precisam; claro que seria bom com todos, mas tem
muitos que ja estdo bem melhores, tem outros que precisam mais. Mas ai ndo
foi aceito. Esse ano de novo nos chamamos a diretora, ela concordou de fazer
um bilhete diferenciado, porque é uma intervengdo pedagogica, mas aqueles
gue a gente quer atingir, mesmo, eles costumam néo vir. (Beatriz/ entrevista
individual).

Eu vejo que ele [programa de intervengdo pedagdgica] é até desenvolvido,
mas ele ndo faz grande diferenca na pratica, ndo. E um trabalho que tem de
ser desenvolvido ao longo do ano, ndo é uma coisa pontual (Gabriela/
entrevista individual).

[...] essa intervencdo é no sabado, e o aluno que realmente precisa ndo vem.
Se a intervengdo acontecesse do jeito que é pra acontecer, e mesmo assim para
mim ndo seria num sabado ndo, intervencdo teria que ser mais dias. Devia ser
uma coisa que acontecesse talvez fora da sala de aula, para os alunos que tém
dificuldades, ai sim eu poderia falar com vocé que ela traria algum resultado.
Nos sébados, para mim, é simplesmente perda de tempo; como que uma
crianga que tem dificuldade de aprendizagem vai aprender a ler num sabado
aleatorio? Entdo, a intervencdo tem que acontecer durante a semana, no dia a
dia da escola, ter um profissional s6 pra isso. Ndo adianta falar que a
bibliotecaria vai fazer porque ela tem que dar sua aula, a eventual sempre esta
na sala. As vezes a eventual vai pegar o seu aluno e ai falta um professor,
como é que ela vai pegar o seu aluno aquele dia? Por isso que muitas vezes o
PIP ndo funciona na escola; se tivesse um professor para dar realmente o PIP,
ai sim, talvez seria uma intervencao todo dia, ou duas a trés vezes por semana,
ai ela aconteceria. Agora, uma intervencdo de vez em quando, ou mesmo até
0 PIP guando acontece, ele ndo acontece do jeito que tinha que acontecer
(Dalva/ entrevista individual).

Por meio desses relatos, constatamos que o PIP € um programa precarizado, pois existe
incoeréncia entre 0 que € prescrito nos documentos e o que é realmente feito na pratica. A
percepcao das participantes sobre as acdes isoladas de intervencéo se refere a um dos subsidios
que integram o dia chamado pela SEE/MG de “Dia D*® — Toda escola pode fazer a diferenca”.
De acordo com Dias (2015), esse momento era realizado quando as escolas, a partir da analise
dos resultados das avaliacGes internas e externas e de reflexdes sobre suas praticas pedagogicas,

propunham, coletivamente, intervencgdes para auxiliar o desenvolvimento dos alunos.

33 A cada ano, a SEE/MG elaborava e distribuia entre as superintendéncias e escolas um material orientador
trazendo sugestdes para a agenda a ser desenvolvida no “Dia D”. Em 2019, o Guia de A¢des de Intervencao
Pedagdgica e o Direito a Aprendizagem tinha como objetivo desenvolver (em trés datas distintas do calendério)
atividades diferenciadas, buscando garantir a equidade curricular e de aprendizagem dos estudantes.
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Devido ao periodo de pandemia do Covid-19 em 2020 e 2021, observa-se que a a¢éo do
PIP se tornou ainda mais importante para atenuar a defasagem de aprendizagem, o que
demandara das escolas o desenvolvimento de vérias acGes articuladas, para a garantia e a
promocdo de aprendizagens significativas aos estudantes (SEE/MG, 2022).

Quando questionadas sobre as alteragcbes que ocorreram na sua rotina e no cotidiano
escolar a partir da implementacdo do PIP, as participantes ressaltam que ndo houve nenhuma
mudanca, devido ao fato de elas ja realizarem esse trabalho com os alunos nos momentos das
aulas especializadas, e também com o Caderno de Atividade Extra, em que os alunos levam
para casa exercicios para serem feitos com a participacao da familia.

Com relagdo & importancia atribuida ao PIP e sua relagdo com o processo avaliativo dos
alunos que estdo sendo alfabetizados, as docentes afirmam que, se o programa funcionasse na
pratica de forma continua, ele faria uma diferenca significativa no desempenho escolar dos
estudantes. Os depoimentos de Beatriz e Gabriela evidenciam a relevancia desses dois

elementos.

[O PIP teria] uma importancia tremenda, seria muito bom. Eu acho né, ndo sei
se eu estou certa, que essa intervencdo deveria ser com o 3° ano, tudo bem né,
mas o0 1° ano que tinha que ser o foco. Sabe, eu acho que 0s meninos do 1°
ano nao deveriam sair do 1° ano sem ler, ja ajudaria muito para a gente do 2°,
do 3°, porque é a base né. [...] Ai ele vai sem ler para 0 2° ano, no 2° ano a
professora também tenta, mas ai ela tem 50% a 60% dos alunos que ja leem e
ja fazem atividades, ai vocé tem um programa para seguir, vocé tem um
planejamento que vocé tem que dar conta, contetdo, bimestre, aquilo tudo ali
que te cobram. Como que a professora vai parar? [...] Porque para eles
acompanharem eles tém que ler, no minimo eles tém que ler. Ai chega no 3°
ano o conteido ja é maior, os textos ja sdo maiores, entendeu? Ai fica mais
dificil ainda, vira aquela bola de neve. Ai vocé acha que consegue?...ndo. Ai
vai para 0 4° ano, as professoras do 4° e 5° anos estdo com o0 mesmo problema,
eles estdo 14 do mesmo jeito sem ler. E falta de o professor ajudar? A gente
nao tem culpa, sabe [...] (Beatriz/ entrevista individual).

Se [o PIP] fosse feito da maneira correta seria [bom], mas do jeito que é feito,
esporadicamente, ndo tem interferéncia nenhuma. Eu acho que deveria ser
feito de uma maneira mais elaborada, porque o que a gente faz dentro da sala
de aula é o que mais complementa esse PIP. Entdo o que vem de fora da escola
ndo faz tanta diferenca assim, ndo. O PIP até acontece, mas sdo aquelas
demandas que vém, e vocé tem que cumprir. As vezes vocé sai do que estava
fazendo com os alunos, para ter que cumprir aquilo ali. E, assim, no dia a dia
da escola ndo tem um profissional para desenvolver o PIP com os alunos,
somos mais nds professores que fazemos essa intervengdo em sala. (Gabriela/
entrevista individual).

Nessa perspectiva, as docentes afirmam que a intervencao de profissionais externos no

ambiente escolar é vista como algo ndo muito presente fisicamente, porém ha uma cobranca
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excessiva para que as professoras apresentem resultados satisfatérios do trabalho realizado com
seus alunos, o que para Dalva é motivo para repensar a sua pratica. Assim, as demandas
solicitadas por orgdos externos a escola, como a SRE/Ponte Nova, muitas vezes ndo estdo
relacionadas com os problemas da sala de aula, fazendo com que os professores deixem de lado

as reais necessidades para o desenvolvimento dos estudantes.

Eu acho, assim, sabe, que é muita cobranga de fora, sabe; as vezes tem coisa
gue cobram e deviam presenciar aqui na escola, tinham que vir aqui na escola,
e Ver 0 gue a gente esta precisando, o qué que realmente da para fazer. Porque
cobra e a gente tem que dar conta, como diz a “C” (outra professora), a gente
acaba que d& conta, porque a gente é cobrado, tem escolas que a maioria dos
profissionais sdo bem responsaveis, porque todo mundo corre atrds. Te
cobram uma coisa, a gente reclama, acha ruim, mas acaba que da conta e faz.
Eu acho que é por isso que cada vez mais te cobram, porque sabem que no
final vocé déa conta e faz. S6 que ao mesmo tempo eu acho gue ndo esta legal,
porgue se te cobrassem menos, tem coisa que nem necessario é, vocé teria
mais tempo de trabalhar com seus alunos, questdes mais importantes na sala
de aula (Beatriz/ entrevista individual).

Olha, tem gente que acha ruim, mas faz vocé repensar seu trabalho, faz vocé
ndo bobear com suas coisas, isso te traz uma responsabilidade muito grande.
Pensar que vocé vai ser cobrado, vocé vai acostumando e vai deixando de
fazer muita coisa. A gente sabe que isso vai acontecer e tem que trabalhar ali
em cima. Eu vejo isso no meu lado muito bom, porque eu sei que ndo vou
poder dar bobeira. E a partir do momento que vocé vai trabalhando, os
resultados vém. lgual, a inspetora, de vez em quando, vai na minha sala, vocé
ganha os parabéns, ela olha os cadernos dos alunos, olha tudo, ela ja foi umas
trés vezes esse ano na minha sala. E numa hora dessas, se vocé ndo estiver
trabalhando bem, vocé passa um aperto danado, e quando nédo acha nada para
fazer é porque vocé faz o seu trabalho direitinho, ta tudo ok. (Dalva/ entrevista
individual).

Eu acho assim, as vezes vocé deixa de fazer uma coisa que € importante para
0s seus alunos, para fazer essas demandas que vém de fora, e que vocé é
obrigado a cumprir. Eu acho que sobrecarrega o professor e o aluno.
Dependendo da situagdo, ndo vejo muito sentido nessas atividades, néo,
porque dentro de sala de aula o professor € que sabe o que é preciso trabalhar,
as necessidades dos alunos (Gabriela/ entrevista individual).

Confrontando as falas das docentes com a proposta dos documentos orientadores do PIP
nos anos de 2019 e 2022 (focado na melhoria dos resultados), vemos que, assim como 0s
instrumentos avaliativos (considerados internos pelo Simave), esse programa € direcionado
para atender a politica de avaliacdo externa, e ndo ao desenvolvimento das reais necessidades

de ensino e aprendizagem dos estudantes.
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6.3.2 Avaliagdes Sistémicas da Aprendizagem

Entre as inumeras mudancas pedagdgicas trazidas pela pandemia do Covid-19, no
contexto mineiro, as avaliacGes diagndsticas e intermediarias (consideradas internas pelo
governo) até entdo geradas pelo Sistema Gestdo da Avaliacdo da Aprendizagem (antigo
Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar-PAEE) passaram a ser disponibilizadas pelo
site Estude em Casa®*. Nessa plataforma, permaneceu a categoria diagnostica e houve uma
alteracdo na categoria intermediaria, que se torna trimestral. Essas provas buscam qualificar e
acompanhar o processo de ensino e aprendizagem individualmente ao longo do ano letivo.
Além disso, essas avaliagfes integram o conjunto das AvaliacBes Sistémicas da
Aprendizagem®, sendo elaboradas, gerenciadas e validadas pela equipe da SEE/MG.

Em seus relatos, as professoras demonstraram ser mais favoraveis as avaliac6es geradas
por esse programa do que a avaliacdo externa do Proalfa. Por esse motivo, as avaliagdes de
Lingua Portuguesa e Matematica sdo utilizadas como uma das atividades do bimestre em que

elas estdo sendo trabalhadas.

Sim, a gente utiliza [o material das Avaliac6es Sistémicas da Aprendizagem].
A gente dé a prova e aproveita como nota para avaliar no bimestre. A gente
tem que dar umas trés ou quatro notas para avaliar o aluno; a avaliacdo em si,
trabalho, avalia na sala 0 comportamento. Ent&o, a supervisdo pede para a
gente umas quatro notas, entendeu? Entdo a gente aproveita [0 material das
AvaliacBes Sistémicas da Aprendizagem] como uma das notas, sim (Beatriz/
entrevista individual).

Nessa perspectiva, as docentes ressaltam também que essas avaliacfes permitem ao
aluno uma familiarizacdo com outros tipos de prova e reorientam o planejamento das atividades

em sala de aula.

O PAEE é bom porque ele ajuda o aluno a entrar em contato com um tipo de
avaliacdo diferente do que o professor pede em sala de aula. Entdo o programa
ja comeca, assim, a dar um insight no aluno né, preparar ele para ser avaliado
de uma outra maneira, um outro tipo de avaliacdo. Mas ele [programa] da
guase a mesma coisa que o Proalfa. Mas eu acho que o PAEE ajuda um
pouquinho (Elis/ entrevista individual).

O PAEE eu ja acho melhor, porque eu tenho acesso a ele, sou eu que aplico a
prova, sSou eu que corrijo a prova, eu sei onde esta a defasagem do meu aluno.

34 Esse site foi criado pela SEE/MG com o objetivo tanto de manter contato com a comunidade escolar no periodo
em que as atividades escolares presenciais foram suspensas por causa da pandemia do Covid-19 quanto de
reaproximar os alunos da rede publica estadual de ensino a rotina de estudos no retorno as aulas presenciais.

%5 Nessas avaliaces, os cadernos de teste sdo compostos por itens/questdes de multipla escolha e dispostos na
prova com graus de dificuldade diferenciados (facil, médio, dificil).
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Entdo, eu trabalhei 0 PAEE em um ano, meus alunos foram mal, entdo eu
soube o que eu tinha que trabalhar, eu soube para onde eu tinha que voltar meu
planejamento. E bem diferente do Proalfa, que eu ndo tenho acesso. O PAEE
me permite visualizar melhor. Igual, o PAEE, uma vez a prova veio muito
extensa, eu que diminui a prova do PAEE, entdo eu trabalhei ela, eu a vi do
jeito que é, a gente [as outras professoras] estudou a prova antes de aplicar
para os alunos, o que realmente vai cair no PAEE. Ai uma falou: “Ah, vamos
trabalhar antes? Nao, vamos ver como eles estdo”. Nao adianta a gente
trabalhar correndo, eu sabia que ele iria errar essa questdo e mais essa, e foi
certo. Entdo a gente j& veio no préximo planejamento, ja sentou e planejou,
para realmente ver quais sao as defasagens. [...] (Dalva/ entrevista individual).

Igual eu te falei, a gente ja sabe dessas provinhas que vém, entdo a gente ja
comeca trabalhando, pelo menos aqui a gente vé isso, ja vai fazendo essa
intervencdo, entendeu? Vocé acompanha aquele curriculo ali, vocé da o
conteudo, ai vocé vé o que cai nas provinhas. Entdo, a partir daquilo ali que
vocé esta fazendo, a gente joga aquilo que cai nessas avaliagdes do PAEE,
Proalfa (Gabriela/ entrevista individual).

A partir daquilo que afirmam as participantes, observa-se uma incompreensédo acerca da
avaliacdo externa, quando elas ressaltam que o planejamento das atividades néo é definido pelo
Proalfa, mas assumem que isso € feito diante das avaliacdes sistémicas da aprendizagem (antigo
PAEE). Sendo assim, a emissdo dos relatorios gerados por esses instrumentos é considerada

nas a¢des pedagdgicas desse grupo de professoras.

Sim, sim, isso [aplicar as avalia¢cBes do PAEE] é muito positivo para a gente,
porque da um retorno de como esta 0 nosso trabalho com os meninos (Beatriz/
entrevista individual).

Sdao consideradas [as informacdes] principalmente [da etapa] diagndstica [do
PAEE]. Essa avaliacdo diagnostica né, a gente da no inicio do ano, e a do
PAEE funciona também como uma diagndstica, porgue ai vocé vé onde vocé
vai direcionar o seu planejamento (Elis/ entrevista individual).

Com certeza, 0 PAEE sim da para a gente refazer, o Proalfa ndo, porque a
gente ndo tem acesso ao resultado imediato; se vocé ndo tem acesso a
avaliagdo, ndo tem como vocé fazer um planejamento em cima daquilo que
vocé ndo sabe o que é. Agora, em cima do PAEE da para eu refazer o meu
planejamento, da para repensar, da para cobrar mais leitura. Principalmente
antes, a gente trabalha muito com questéo fechada, a gente tem que ensinar a
eles a marcarem também, ter essa “maldade” de saber em qual questdo que
vai. Que se ele ndo sabe, ele vai poder ir por eliminagdo para poder chegar 14,
entdo isso tudo vocé tem que ensinar para ele. Ai o PAEE te d& essa visdo, de
vocé refazer seu planejamento, que o Proalfa ndo te da. (Dalva/ entrevista
individual).

Eu acho que [o resultado do PAEE] interfere, sim, porque a partir desses
relatdrios a gente repensa o que deu certo e 0 que ndo deu certo, 0 que precisa
ser mais trabalhado, qual é a maior dificuldade. Isso ai a gente ja faz até no
automatico (Gabriela/ entrevista individual).
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Outro apontamento destacado nas falas das entrevistadas se refere ao uso da avaliagdo
diagndstica que ja vem elaborada da SEE/MG. De acordo com o site Estude em Casa (2022),
que disponibiliza a prova, conceitualmente essa categoria de avaliacao verifica o conhecimento
prévio dos estudantes, permitindo aos professores e especialistas revisar o planejamento e
adequar as estratégias de ensino as necessidades das turmas. Além disso, o sistema destaca que
esse tipo de avaliagdo “[...] permite que a escola investigue os conhecimentos, competéncias e
habilidades ja& desenvolvidos pelo estudante e as que ainda estdo em desenvolvimento”
(ESTUDE EM CASA, 2022, n.p.).

Dessa forma, vemos o destaque concedido pela politica do Simave ao curriculo por
habilidades e competéncias nas avaliagdes diagndsticas, em detrimento dos contetdos
curriculares. Essa prevaléncia pode gerar consequéncias que incidem em uma reducdo
curricular, levando os professores a redefinirem prioridades. Gesqui (2015) entende como
estreitamento curricular a opcao feita pelas escolas por ampliar deliberadamente o nimero de
atividades relacionadas aos componentes curriculares presentes nas avaliacbes externas e
reduzir, também deliberadamente, as atividades relacionadas aos demais componentes
curriculares.

No enfoque de Freitas (2014), observamos que a pressdo externa, sob o argumento do
“direito de aprender”, impde uma cultura escolar e define o ritmo de ensino do professor em
sua sala, marcado pelas avaliacBes locais preparatorias para as avaliacbes em larga escala. De
acordo com o autor, a definicdo do ritmo de fora para dentro expropria as decisfes pedagogicas
do professor em relacdo as dificuldades que percebe em seus estudantes e estabelece uma
velocidade de avango que o obriga a postergar para momentos futuros os processos de
recuperacdo do aluno para dar conta do ritmo externo imposto a escola.

Diante disso, observa-se que esse instrumento diagnostico, no ambito da politica
educacional do Simave, apresenta uma proposta formativa restrita a dimensdo cognitiva. De
acordo com Freitas (2014), “néo cabe orientar todo o sistema educativo apenas para 0 ensino
da leitura, da matematica e das ciéncias medido em testes padronizados, cujas médias de
desempenho terminam sendo critério para se definir o que é uma boa educacéo. [...] a boa
educacdo exige uma matriz alargada de formagdo que ndo restrinja as possibilidades de
formagédo humana [...]” (n. p).

No contexto dessa discussdo, ainda podemos constatar que, para as professoras, as
avaliacdes do programa auxiliam na identificacdo da necessidade de intervencdo pedagogica na

aprendizagem dos alunos. Para elas, tais avaliacbes sdo mais condizentes com a realidade dos



155

estudantes que o Proalfa, e mostram o que precisa ser mais reforcado com eles. Nessa direcao,
o relato de Elis e Gabriela enfatizam que:

[...] essa intervencdo sé fica por conta de o professor intervir. “Ah, eu vou
trabalhar com aquela habilidade porque a turma nédo foi bem”. Entdo da para
vocé ver melhor né, a do PAEE tem um grafico, a gente que passa as notas,
depois o sistema emite para a gente um grafico que da para vocé ver o que
vocé tem que trabalhar. E diferente do Proalfa, porque o Proalfa vocé sabe o
resultado 14 no outro ano, j& passou. O PAEE é um resultado mais imediato,
porque a gente ja deu a primeira [avaliacdo], a intermediaria nés ndo demos
ainda, ndo, mas a primeira [a diagnéstica] a gente ja deu, entdo a gente ja sabia
0 que iria trabalhar com os alunos a partir daquele ponto ali, 0 que estava
pegando com aquela turma ali (Elis/ entrevista individual).

Sim, com certeza [as avaliagbes do PAEE sdo Uteis]. Mostra onde esta
defasado e qual aluno esta defasado. O meu aluno que eu te falei que nés
retemos na recuperacdo e retrocedeu, eu sabia que ele iria errar o PAEE
todinho, e ele errou, eu sabia que ele ndo iria para frente. Eu sabia que aquela
minha aluna que estava comec¢ando a se alfabetizar, quais eram as questdes
que ela iria acertar, onde que eu teria que puxar mais com ela. O meu aluno
gue estava retrocendo por exemplo, de cobrar da familia um laudo dele né, e
falar: <O, além das avaliacdes internas, tem as externas”, entdo ndo é so a
professora que esta dando um contelido, esta vindo um contetdo de fora. Mas
ai também depende da familia, a escola sozinha ndo faz milagre. Eu acho que
0 que faz a diferenca dessa escola aqui é a familia junto (Gabriela/ entrevista
individual).

De uma maneira geral, podemos dizer que as professoras consideram esses instrumentos
avaliativos elementos que colaboram para a préatica no cotidiano escolar e na aprendizagem dos

alunos. Elas expressam sua opinido sobre o programa:

Eu avalio melhor [o PAEE] do que eu avaliaria o Proalfa, eu acho que ele é
um bom instrumento, me auxilia bem na sala de aula. Porque aquilo que vocé
vé fica mais facil de vocé tentar resolver, o que vocé ndo vé, ndo tem
conhecimento, passou. Igual eu te falei, se fosse uma avaliagdo do Proalfa do
2° ano, ai a gente saberia o que teriamos que trabalhar com a turma do 2° ano
no 3° ano. Agora ndo. Onde os alunos foram mal no Proalfa do ano passado,
eu vou saber no final desse ano, e a turma ndo é a mesma, as dificuldades ndo
sdo0 as mesmas. Eu acho que assim é perda de tempo. Agora o PAEE ndo, ele
ja te da esse retorno (Elis/ entrevista individual).

E um bom programa. Ainda mais o PAEE, vocé sabe realmente aquilo, se esta
cobrando avalia¢do externa de vocé, tem como trabalhar em cima do PAEE.
Vocé da novas atividades para cobrar do aluno, sabe quais textos vocé vai
trabalhar, a forma como vai trabalhar. Eu acho o PAEE mais interessante do
que o Proalfa, porque vocé tem acesso as avaliagfes. Quando vocé joga na
méo dos meninos, eles vdo muito bem na avaliacdo (Dalva/ entrevista
individual).
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Os relatos expostos pelas docentes nos fazem compreender que tanto o PIP quanto as
AvaliacOes Sistémicas da Aprendizagem fazem parte da politica educacional do Simave, em
geral focalizado nas provas externas. Isso por sua vez, vai ao encontro da logica “eficientista”
que propde a politica da Nova Gestdo Publica, no qual Oliveira (2015) relata que se insere no
contexto escolar promovendo estratégias organizacionais que tém metas a perseguir e cujo
monitoramento do processo é feito a partir da mensuragdo dos resultados obtidos nos testes em
larga escala realizados pelos estudantes.

Dessa maneira, quando as professoras afirmam que planejam suas atividades baseadas
nas avaliacOes diagnosticas e intermediarias do sistema, na realidade também estdo conduzindo
seu planejamento para o Proalfa.

Nesse sentido, reforcam-se as conclusfes de Almeida (2020), que critica a construcao
do planejamento com prioridade nas avaliacbes externas, pois, segundo a autora, tanto as
normativas da rede quanto as agdes docentes deixam de almejar uma formagéo mais ampliada
das criangas. Privilegia-se a matriz da avaliagdo em detrimento da matriz curricular da escola,
que deve abarcar outras dimensdes além das medidas pelos testes. Assim, ocorre uma cooptacédo
dos objetivos educacionais e do curriculo escolar.

Portando, o objetivo final da educacdo no contexto das politicas de avaliagdo externas
em larga escala acaba cooptado pela busca por melhores resultados; os profissionais acabam
rendidos ou conformados a légica estabelecida pela politica, dada a égide do sistema que impde
seus valores e diretrizes (ALMEIDA, 2020). Concordo com Esteban e Fetzner (2015) na defesa
de que a sala de aula, como espaco de formacao, lugar de enunciacdo de muitas vozes e projetos,
ndo pode resumir a préatica pedagdgica a aplicacdo de modelos construidos a partir de espacos,
discursos e légicas reducionistas, avessos ao dialogo e a reflexdo, que ndao contemplam a

complexidade dos processos presentes em suas interacdes cotidianas.

6.4 O trabalho colaborativo no ambito do Proalfa

Neste eixo realiza-se uma reflexdo acerca da dimenséo colaborativa entre as docentes
da escola investigada no contexto das avaliagOes externas, problematizando a real fungdo do
trabalho colaborativo. Conforme aponta Flores (2017, p. 1), “[...] interessa, em particular,
perceber de que forma os professores entendem e vivem 0s seus modos de interacdo e de
relacionamento profissional, tendo em conta os contextos em que trabalham [...]”.

Com o objetivo de compreender a maneira como as docentes elaboram e desenvolvem
o planejamento de suas atividades pedagdgicas, durante 0 més de maio/2019 observei na escola

investigada as reunides de atividades extraclasse, de carater coletivo, também chamadas de
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reunides de Modulo 11. E vélido destacar que é obrigatoria a presenca dos professores nesse
encontro, que deve ser programado pela direcdo escolar em conjunto com os especialistas em
Educacdo Basica, para o desenvolvimento de temas pedagogicos, administrativos ou
institucionais, de forma a atender as diretrizes do PPP. Dessa forma, as docentes se reinem por
ano de escolaridade toda 22 feira, apds o término das aulas do turno da tarde (das 17:30 as
19:30). O PPP/2020 da instituicédo ainda sinaliza que:

A direcdo da escola busca criar condi¢des para o fortalecimento do trabalho
coletivo, incentivando a troca de experiéncias/estratégias pedagogicas e
atividades inovadoras entre os professores, através de relatos dos proprios
professores. Utilizamos 0s momentos de atividade extraclasse e de conselho
de classe para discutirmos as experiéncias exitosas e nossas dificuldades. S&o
momentos ricos, prazerosos de grande crescimento profissional para todos
(PPP, 2020, p. 40).

De acordo com o PPP/2020 da escola, a dimensdo pedagOgica do processo de

planejamento escolar compde-se:

[...] em uma rede de trocas entre as docentes em seus respectivos anos de
atuacdo, o que contribui significativamente para o fortalecimento e coeréncia
do trabalho a ser realizado em sala de aula. Este tipo de experiéncia colabora
para que as docentes, bem como as especialistas da instituicdo conhecam as
dificuldades dos alunos e empreendam esforgos didaticos/metodoldgicos para
gue estes superem os desafios que encontram no processo de aprendizagem
(PPP, 2020, p. 11).

A dinamica da reunido se inicia com cada professora apontando que parte do livro
didatico esta trabalhando com a turma no momento. E ressaltada por elas a preocupagao de que
as turmas caminhem juntas na exposicao dos contetidos, entdo, se em uma sala € ministrada
uma determinada atividade, isso sera repassado as demais. Nesse momento também cada
professora apresenta as colegas as atividades trazidas de casa e que possivelmente se encaixam
no planejamento daquela semana em questdo, assim, cada uma da sua opinido para 0s

exercicios, se sdo validos ou ndo. A fala de Beatriz exemplifica isso.

A gente discute aqui na segunda-feira, igual vocé viu, o que a gente vai
trabalhar. Ai em casa eu 0 pego o material, eu pego o livro, por exemplo, 0
livro de Portugués, quando eu consigo um de cada [disciplina], eu levo pra
casa. Mas, em cima desse material, eu busco outras coisas e faco algumas
atividades, porque ndo da para vocé fazer muita coisa extra, porque o livro ja
tem muita coisa para vocé trabalhar. Portugués, Matematica, Historia,
Geografia e Ciéncias, em cima desse material eu elaboro as minhas atividades
(Beatriz/ entrevista individual).
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De fato, conforme relatado nas entrevistas, as docentes indicam basear seu planejamento
no livro didatico oferecido pela escola, em sequéncias didaticas vindas da SRE/PN, na BNCC
e no curriculo referéncia de MG. Além disso, como temos visto ao longo desta analise, o
objetivo educacional da aprendizagem dos alunos vai sendo cooptado pelo foco na prova do

Proalfa.

Eu e as outras trés meninas [professoras] do 3° ano, nos fizemos um
planejamento anual no inicio do ano, e ali a gente vai seguindo o livro didatico
de acordo com o que pede a matriz. Também trabalhamos com a sequéncia
didatica, nos trabalhamos com duas sequéncias didaticas no ano. Nesse
primeiro semestre, nos estamos trabalhando com “A Casa” de Vinicius de
Moraes, trabalhando poemas, escrita, reescrita, compreensdo do texto. E no
segundo semestre n6s vamos trabalhar com receitas culinarias. Sdo dois
auxiliares que a gente tem de sequéncia que sdo muito bons, entdo o aluno
comeca passo a passo, e no final a gente vé o desenvolvimento deles. Ai essa
sequéncia didatica é um projeto da Superintendéncia, ela exige que a gente
trabalhe pelo menos duas sequéncias didaticas a nossa escolha. Ai, no final do
ano, tem a culminéncia desse projeto. Outro projeto que a gente trabalha é o
projeto de leitura, chama “Magia dos textos”, onde os 3° anos trabalham todos
0s géneros textuais (classificado, lista, o texto mesmo em si, conto, contos
fabulosos, poesia, bilhete), entdo vocé trabalha tudo nesse projeto. Entdo junto
com a sequéncia didatica, o livro didatico, ainda nés temos esse projeto (Elis/
entrevista individual).

Através da BNCC, se a gente trabalha dentro dela o Proalfa vem dentro dela
(Dalva/ entrevista individual).

A gente segue o curriculo de Minas [Gerais], e dentro daquilo ali a gente vai
trabalhando as demandas do Proalfa, “O 3° ano tem que sair com quais
habilidades?”. Ai vocé ja vai trabalhando em cima disso e consequentemente
vai trabalhando com essas provas externas (Gabriela/ entrevista individual).

Percebemos, com Araldjo e Gama (2018), que processos educativos ancorados nas
avaliacdes externas se tornam instrumentos de controle e padronizacdo do ensino que é ofertado
na escola. Isso, por sua vez, pode comprometer o direito de ensinar e de aprender,
condicionando o trabalho docente para um afunilamento do curriculo escolar, ocasionando uma

baixa qualidade na formagdo dos alunos. Sobre isso, Freitas (2014) sinaliza que:

O direito a formacdo ampla e contextualizada que todo ser humano deve ter é
reduzido ao direito de aprender o “basico” expresso nas matrizes de referéncia
dos exames nacionais, assumido ali como o dominio que é considerado
adequado para uma dada série escolar nas disciplinas avaliadas — ndo por
acaso as que estdo mais diretamente ligadas a necessidade dos processos
produtivos: leitura, matematica e ciéncias. Convém enfatizar que sdo as
matrizes de referéncia dos exames e ndo o curriculo prescrito, a base nacional
comum, que definem o que sera considerado o “basico” (FREITAS, 2014, p.
1090).
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No ambito dessas observacOes, percebe-se que o trabalho colaborativo na escola de
nossa pesquisa tem sua potencialidade minada devido a ingeréncia das politicas de avaliacdo
externa em larga escala. Assim, o objetivo educacional vai sendo cooptado pela I6gica dessa
politica publica (ancorada no gerencialismo), que por sua vez, esta relacionado com uma escola
neoliberal e ndo emancipadora. Cabe destacar a importancia de criar novas formas de ser e estar
na escola, reconstruindo a dimenséo e a importancia do trabalho docente, evidenciando o papel
de protagonista dos professores e ndo como meros executores em fazer com que os indices e 0s
resultados melhorem.

Além disso, € possivel perceber que em alguns aspectos Dalva e Elis séo a referéncia
para as outras docentes (pela estabilidade de trabalho adquirida com as turmas de 3° anos).
Nota-se que essa perspectiva de trabalho em equipe auxilia no enfrentamento dos dilemas do
cotidiano escolar, dificuldades relacionadas em algum contetdo que sera trabalhado com os
alunos. Essa interacdo e colaboracdo com outras colegas permite a cada profissional ter uma
segurancga maior e enriquecer a sua pratica.

Nesse cenario, entendo, com Flores (2017), a importancia do estudo sobre as culturas
profissionais dos professores no que se refere as oportunidades de aprendizagem colaborativa
em contexto de trabalho e a socializagdo e integracdo dos novos professores. Entre 0s modos
de trabalho e relacionamento docente, a autora evidencia que a colaboracdo é uma vertente
valorizada, em detrimento de dimensdes relativas a gestao.

Ainda nesse sentido, Gabriela exemplifica a importancia do trabalho colaborativo no

cotidiano escolar:

Nosso trabalho em equipe, o coletivo, faz muita diferenca. Entdo a gente
retine, discute 0 que a gente vai dar. Tem essa comunicagdo entre oS
professores dos 3° anos (Gabriela/ entrevista individual).

Na perspectiva de colaboragéo, Dalva aponta que os objetivos em comum contribuem

para gque o trabalho coletivo se concretize, ao dizer que:

Né&o tem disputa né, porque geralmente escola tem muito disso. Tem gente
gue tem dificuldade, e a gente tem a liberdade de ir na porta da sala da outra
professora e perguntar pra ela como se faz, como ta fazendo, e isso € muito
bom. O nosso objetivo é um s6: os alunos chegarem no saber, no entendimento
daquilo que ele tem que aprender no terceiro ano. (Dalva/ roda de conversa).

Nesse sentido, Flores (2017) aponta que, entre os fatores potencializadores do trabalho
colaborativo, processos como a partilha e a cooperacéo sao aspectos que se encontram na base

do empenho e no fortalecimento das relagdes entre os professores. Assim, os efeitos de uma
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cultura profissional orientada para a colaboracdo e o bem comum potencializam as
aprendizagens e o sucesso escolar dos alunos.

Entretanto, pelos depoimentos, visualizamos que, no ambito do trabalho em equipe, 0s
resultados do Proalfa alcangados pela escola indicam a necessidade de uma discussao tedrica

mais aprofundada.

Eu ndo vejo que isso [trabalho com os resultados pela equipe gestora] é feito
aqui na escola, ndo. Eu falo assim, a gente vé alguma coisa que eles ndo foram
muito bem, a gente conversa entre nés mesmas, vé o0 que gue faltou...o que
que eles erraram mais né, entdo de alguma forma a gente troca ideia. Ai
naquilo ali a gente trabalha em cima, entendeu? Ai depois tem reunido
também, ela [a supervisora] costuma colocar la, reunido feita com os pais,
costuma colocar para gente assim, o que que eles foram melhores, o que que
eles foram piores e tal, para gente estar trabalhando em cima daquilo ali. Ai é
a supervisora no caso que faz isso ai (Beatriz/ entrevista individual).

A compreensdo que Elis apresenta indica que os resultados do Proalfa sdo incorporados

no planejamento de ensino e orienta o trabalho das professoras.

Entdo s6 mostram para gente o resultado assim: “ah tivemos tantas aprovagdes
no Proalfa, tem que trabalhar mais essas habilidades aqui no proximo ano”. A
gente tem um momento para discutir essas questdes, vem um gréafico, a
supervisora mostra para gente um grafico no final do ano, quando sai a
avaliagdo do ano passado por exemplo, esse ano a gente vai ver os resultados
do ano passado. Ai ela fala: “ah tem que trabalhar mais isso aqui, a turma tal
foi mal nesse quesito aqui, entdo vamos trabalhar mais isso aqui” (Elis/
entrevista individual).

Mediante as entrevistas e observacfes durante as reunides de Modulo 11, ficou evidente
a importancia do trabalho em equipe para que acGes do planejamento de ensino sejam
concretizadas. Percebemos que, em grande parte, as docentes trabalham e planejam suas
atividades com foco na avaliacdo do Proalfa e nos seus resultados. Em diversos momentos as
participantes destacam que isso acontece quando: evidenciam que o curriculo coincide com o
Proalfa; dizem que adaptam os simulados para que sejam parecidos com a prova do Proalfa;
sdo orientadas pela gestdo para olhar o que ndo foi bem avaliado na prova e focar isso no
trabalho em sala de aula; explicitam que o conteudo que elas trabalham em sala de aula é
cobrado na prova. Assim, os bons resultados dos indices avaliativos obtidos pelos alunos, estdo
relacionados a todo um condicionamento de trabalho e de pratica das professoras que atuam na

escola de nossa pesquisa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Tecem-se a seguir algumas consideracdes visando destacar constataces que respondem
a questdo e satisfazem os objetivos delineados para este trabalho. Iniciei este estudo com a
hipotese de que o Proalfa trazia repercussfes para a acdo pedagogica de um grupo especifico
de professoras que atuam em uma escola publica na cidade de Vicosa-MG. Buscava
compreender de que maneira era feita a leitura da politica educacional do Proalfa pelas docentes
e quais os efeitos que essa avaliacdo externa gerava no cotidiano escolar.

Neste trabalho, observa-se um universo de contradigdes entre o discurso sobre como a
politica de avaliagdo do Simave é criada e 0 modo como ela de fato se materializa na prética
docente. Os professores que lecionam na escola investigada precisam responder por uma
politica que nem do ponto de vista da compreensdo chega a eles, poucas vezes alcanca uma
dimensdo formativa e na maior parte é instituida por meio de seus resultados.

Construido por meio da sintese das leituras de estudiosos da &rea, o referencial tedrico
e bibliografico desta tese se encontra nos capitulos 2, 3 e 4. A partir dele € possivel compreender
aspectos sobre as avaliacOes interna e externa no ambito da sala de aula e a conjuntura atual da
politica educacional do Simave, com foco no Proalfa. Sendo assim, as consideracdes a que
cheguei satisfazem o primeiro objetivo especifico — compreender os aportes legais, 0s
instrumentos de avaliacdo do Simave e sua consolidacdo no estado de Minas Gerais.

Tomando por base o contexto da sala de aula, reforca-se que a préatica da avaliacdo nao
é uma atividade neutra, mas se encontra a servi¢o de uma concepcdo teorica de educagao que,
por sua vez, traduz uma concepgdo tedrica da sociedade. A dimensédo politica da avaliacdo
constituiu-se como alicerce para o entendimento do Proalfa, pois, diante das reformas
educacionais da década de 1990, o cenario educativo no &mbito brasileiro se transforma, com
a insercdo de um conjunto de acdes por meio das quais o Estado busca conduzir as politicas de
Educacéo.

Nesse sentido, visando atender as exigéncias dos organismos internacionais, como 0
Banco Mundial, o surgimento dos testes em larga escala gerou uma sobrecarga no trabalho dos
professores, uma vez que essas avaliagdes se instituiram na escola como uma ferramenta de
controle na busca por melhores resultados quantitativos, com o discurso de garantir eficiéncia
e eficacia dos sistemas de ensino.

No que tange ao Sistema Mineiro de Avaliagdo, cujo programa é consolidado nas
escolas publicas de Minas Gerais hd mais de 20 anos, o Proalfa é exemplo de avaliacdo externa

em larga escala, motivo pelo qual foi escolhido para aprofundar a compreenséo da visdo de
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docentes sobre essa prova em aspectos como: maneira pela qual os dados séo abordados na
escola; modo pelo qual os resultados sé&o empregados no planejamento escolar e os significados
atribuidos a essa politica educacional.

Nas teses e dissertacdes que abordam o Simave, encontradas no Catalogo da Capes, 0s
trabalhos sinalizam uma responsabilizacédo e culpabilizacdo do docente (a instituicdo escolar o
pressiona a obter bons indices) em relacdo ao desempenho do aluno, & conquista de metas e a
indices de produtividade; face a uma desresponsabilizacdo do Estado para com outros aspectos
que envolvem o contexto escolar. Tais estudos foram mais descritivos do que criticos politicos;
também ndo exploram a avaliacdo do Proalfa de uma forma multifacetada, considerando as
implicacOes que tem nesses resultados. Além disso, ndo se evidencia nas pesquisas o professor
como um sujeito de uma acao docente que tem sua pratica capturada.

Os dialogos realizados por meio das entrevistas e a roda de conversa foram momentos
que possibilitaram analisar a percepcéo das professoras sobre o Proalfa e observar com clareza
os reflexos que a politica educacional do Simave causa na a¢do docente. De modo geral, elas
sabem que as avaliacGes trazem implicaces para a sua acdo, sua pratica, mas percebe-se um
desconhecimento das professoras acerca dessa avaliacdo. Embora a escola apresente melhores
resultados (superiores & média do estado e da SRE/Ponte Nova), ainda assim fica claro que
essas profissionais desconhecem o real propdésito desse instrumento.

Nesse sentido, por ser uma escola publica socialmente conhecida no municipio, onde o
trabalho docente é reconhecido; isso ndo aparece do ponto de vista da avaliagdo externa. Desta
forma, chega-se a um embate: ou essa avaliacdo realmente ndo tem uma finalidade para as
professoras, ou elas sabem pouco sobre a prova e ndo conseguem mobilizar esses resultados
para uma acgéo de intervencao (mesmo assim realizam um trabalho significativo).

As pesquisas estudadas evidenciam que as avaliacdes externas em larga escala sdo um
importante instrumento que possibilita a construcdo de politicas publicas e ajustes no contexto
escolar. No caso da escola investigada, os resultados dessas provas deveriam ser um diagndstico
da realidade escolar para que acdes como o PIP, por exemplo, efetivamente acontecessem.

O eixo “Resultados do Proalfa: usos e formas de apropriagdo na escola” auxiliou no
cumprimento do segundo objetivo especifico — identificar como os dados da avaliacdo séo
comunicados/tratados na escola e como as docentes tém acesso a eles. As entrevistadas tém
acesso aos dados do Proalfa de maneira pontual, quando o resultado da avaliacéo € divulgado
pela SRE/PN. As docentes afirmam que as reunides para analise dos dados ndo sédo
aprofundadas pela equipe pedagdgica da escola; além disso, elas expdem dificuldade para

entender e apropriar-se de maneira eficiente dos resultados do Proalfa.
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Destaca-se que ndo é trivial analisar dados dos resultados das avaliacBes sistémicas; ha
uma metodologia que muitas vezes os profissionais do contexto escolar desconhecem. Assim,
a leitura dos resultados avaliativos exige conhecimento especifico, formacgédo adequada para 0s
profissionais da escola, levando-o0s a uma interpretagéo correta.

Desse modo, vemos a importancia de se promover uma discussdo politica e tedrica sobre
as avaliacdes externas em larga escala e sobre o que fazer com os resultados obtidos pelos
alunos nessas provas, principalmente nos cursos de formacéo inicial, uma vez que isso refletira
no uso que se faz com esse tipo de instrumento. Do contrario, corre-se o risco de perder sua
efetividade.

O terceiro objetivo especifico — compreender a maneira pela qual as professoras que
ministram aulas para o 3° ano dos anos iniciais utilizam os resultados das avaliacGes externas;
identificando se os resultados do Proalfa sdo empregados no planejamento escolar — foi
potencializado pelas contribuigdes geradas no eixo “Programas de melhoria do ensino: o caso
do PIP e das Avaliacdes Sistémicas da Aprendizagem”. Os relatos analisados nesse eixo
mostram que o planejamento de ensino das docentes esta voltado para o Proalfa, evidenciando
a utilizacdo tanto das acbes do PIP quanto dos relatorios de avaliagdo emitidos pelo antigo
PAEE (instrumentos da politica educacional do Simave) para reorientar a sua pratica
pedagdgica com os estudantes em sala de aula.

Para manter ou elevar a proficiéncia no Proalfa, as participantes da pesquisa procuram
alinhar suas praticas educativas voltadas para a obtencéo de resultados, evidenciando um ensino
em funcdo das avaliacOes externas. Entdo, o curriculo da escola passa a se caracterizar como
um instrumento restrito e moldado para atingir metas externas, muitas vezes discrepantes das
reais necessidades de aprendizagem dos estudantes.

O cenério exposto mostra a necessidade de a¢es mais adequadas para a compreensao
dos significados dos resultados obtidos pelas escolas, transformando-os em a¢fes concretas que
favoregcam a aprendizagem dos estudantes. Sendo assim, o uso dos resultados do Proalfa pode
colaborar para o replanejamento da pratica pedagogica considerando também o PPP da escola,
principalmente nos aspectos relacionados as condic6es de ensino e aprendizagem, as demandas
de formac&o dos professores, ao curriculo escolar, entre outros.

Finalmente, o quarto objetivo especifico — analisar os significados que os docentes
atribuem ao Proalfa, diante das demandas estabelecidas pela Secretaria Estadual de Educacao
— foi desenvolvido por meio das reflexdes do eixo “Percepgdes atribuidas pelas docentes ao
Proalfa”. As participantes atribuem uma centralidade ao Proalfa no seu trabalho pedagogico,

compreendendo que a avaliacdo da aprendizagem tem a mesma finalidade que as avaliagOes
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externas. Além disso, as professoras fazem uso da matriz de referéncia como o curriculo a ser
trabalhado em sala de aula, para que os estudantes tenham um bom desempenho nas provas
externas.

Em sintese, o registro das concepcdes que as docentes expressaram, mediante o contexto
da pratica no qual estavam inseridas, atinge o objetivo geral da pesquisa. Na percepcao das
professoras, o Proalfa incide em diferentes aspectos, entre os quais: a) a reconfiguracdo das
praticas escolares, com o treinamento dos estudantes para as avalia¢Bes externas, visando bons
resultados numéricos; b) o estreitamento do curriculo, causado pela incompreensao da relacéo
entre matriz de referéncia e matriz curricular; c) falhas na formacao continuada, com discussoes
rasas e pouco reflexivas acerca das dificuldades no uso e na apropriacéo critica dos resultados
avaliativos; d) insuficiéncia dos instrumentos de melhoria do ensino, a partir da politica do
Simave, cujo foco é atender as necessidades dessa politica e ndo as dificuldades de
aprendizagem dos estudantes; e) aumento do trabalho docente, causando uma sobrecarga nas
suas atribuicdes para atender as demandas da SRE.

Também emergiu nas falas das docentes a préatica colaborativa que permeia o contexto
da escola investigada. No eixo “O trabalho colaborativo no ambito do Proalfa”, foi possivel
perceber que o Proalfa e seus resultados exercem um papel limitante no planejamento das
atividades. Nota-se que a dimensdo colaborativa vai sendo cooptada pelo objetivo de ajudar
com exercicios (na dimensdo metodoldgica) a melhorar esses indices.

Dessa forma, tanto o clima institucional favoravel ao trabalho pedagdgico quanto a
pratica colaborativa em que os membros novos sao acolhidos por parte dos antigos professores,
s8o aspectos positivos dessa escola. Assim, mesmo apresentando um desconhecimento acerca
do instrumento e estrutura das avaliagdes externas, os professores ndo desconhecem aquilo que
também faz parte do seu oficio docente.

Foi possivel compreender que os bons resultados desta escola no Proalfa podem estar
mais relacionados ao grupo de alunos que ela atende. Mediante o nivel socioecondmico da
escola (meédio alto), nota-se que existe um grupo de estudantes favoravel para que esse resultado
seja atingido dentro das metas estabelecidas. Além disso, tais resultados também sdo fruto de
acOes como o treinamento para as provas, estreitamento curricular, entre outros.

A partir da visdo das docentes e dos autores estudados, reforca-se que as politicas
educativas devem ser elaboradas mediante as demandas dos professores. Assim, a partir das
situacOes que emergiram no contexto da instituicdo foco desta pesquisa, apesar de as provas
externas, de forma geral, terem se materializado no cenario educativo como instrumento

diagnostico da qualidade do ensino, por causa da importancia de seus dados para a gestdo
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educacional, esse procedimento ainda necessita ser discutido dentro das unidades de ensino
(seja na formacado inicial nos cursos de graduacado, seja nas escolas com os professores).

Diante de uma analise concreta das informacdes que os dados das avaliagbes externas
em larga escala trazem, as escolas podem tracar estratégias pedagogicas visando a melhoria do
processo ensino-aprendizagem em sala de aula. Isso possibilitara uma formacéo ampliada do
educando que estimule as maltiplas capacidades humanas, nas quais os estudantes ndo serdo
conduzidos apenas para as competéncias e habilidades cobradas nos testes padronizados.
Entende-se que a avaliacdo pode melhorar a qualidade das aprendizagens e do sistema
educativo como um todo, mas para isso € necessario saber utiliza-la, assumindo-a como um
processo que serve para aprender e ensinar melhor.

E preciso valorizar a qualidade multidimensional construida na sala de aula. N&o se pode
entrar na logica de que as avaliacOes externas medem adequadamente a qualidade do ensino,
mas sim uma das dimensdes da qualidade com a qual a escola deveria se comprometer.

Constata-se que a avaliacdo do Proalfa ndo é neutra e nem estéa deslocada das condi¢Ges
sociais, econdmicas, politicas. Dessa forma, as avaliacGes externas, de forma geral, estdo
sempre a servico de uma légica, de um contexto politico e historico, de um momento especifico
da sociedade.

Os resultados da pesquisa permitem enfatizar o entendimento, a luz da reflexdo que
propde Almeida (2020), acerca da importancia de se monitorar a qualidade educacional pelo
Estado, mas dentro de um contexto que ndo busque os resultados como fim dltimo, e nem
coloque as matrizes dos testes como guia para conduzir o trabalho dos professores. Sendo assim,
acredito na utilizacdo dos dados gerados por essas avaliagdes externas como um indicador a
mais de trabalho desses profissionais.

A discussdo feita neste estudo nos faz repensar, olhar mais detidamente para o trabalho
docente e as condi¢cdes em que esse profissional atua. Destaca-se no ambito das avaliacGes
externas uma busca e a0 mesmo tempo se compreende a pratica pedagogica numa légica muito
restrita, uma vez que tudo se atribui ao professor. Essas evidéncias mostram uma leitura
simplificada da pratica pedagogica, dos contextos de trabalho.

Outra percepc¢éo deste estudo é que ha uma visdo muito centralizada na figura docente,
e o papel desse profissional, que é pedagogico, ndo consegue transformar a realidade em que
ele atua, pois, para exercer sua funcéo, o professor precisa que as condi¢des sociais contribuam
com seu trabalho. As politicas de avaliacdo externa induzem o professor a busca por resultados,
e todos 0s contextos externos e internos a escola vdo cerceando a sua pratica para que ele

priorize a preocupagdo com esses resultados.
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Esses fatores estdo alinhados a uma politica de investimento minimo (que reflete tanto
na infraestrutura quanto nas politicas de formac&o de professores) ao mesmo tempo em que se
introduz a avaliacdo. Assim, o campo educacional fica a mercé de critérios de eficiéncia e
eficacia, em consonancia com interesses do mercado, que alicercam mudancas de varias ordens
no sistema de ensino. Dessa forma, outras questdes vao sendo deixadas de lado, como 0 acesso
ao conhecimento e o que ele representa na trajetéria do aluno, na sua formacéo plena. Vemos
que as politicas conseguem promover 0 acesso dos alunos a escola, mas as condicdes de
aprendizagem ndo seguem de maneira igualitaria.

A realizagéo desta pesquisa durante a pandemia do Covid-19 deixou ainda mais evidente
a importéncia do trabalho docente para respostas educativas nos sistemas de ensino e escolas.
Percebemos, com Nodvoa (2022), que “o potencial de resposta estd mais nos professores do que
nas politicas ou instituigdes”, pois “docentes bem preparados, com autonomia para trabalharem
em conjunto, dentro e fora do espaco escolar, em ligacdo com as familias, sdo sempre a melhor
garantia de solugdes oportunas e adequadas” (p. 27).

Nesse sentido, este trabalho pode contribuir para o campo da Formacao de Professores
porgue mostra, em uma escola especifica, a reproducdo de como a politica de avaliacdo do
Simave vem sequestrando o trabalho docente. Espero que esta pesquisa instigue no meio
académico reflexdes acerca de politicas de avaliagbes sisttmicas com outros atores e
perspectivas, haja vista sua importancia e implicacdes no contexto da préatica docente.

Ainda ha muito para se pensar e problematizar sobre esse objeto de estudo, afinal, as
discuss@es sobre avaliacdo externa em larga escala ndo se esgotam por aqui, pois as demandas
sobre essa tematica ainda necessitam ser debatidas no &mbito da implementacdo das politicas
publicas educacionais e no mundo académico. Entre as questdes que merecem ser pesquisadas
no ambito do Proalfa, sugiro como possibilidade em estudos futuros investigar os seguintes
guestionamentos: o que os professores aprendem diante dessa politica educacional? O que eles
fazem com essas aprendizagens? Quais os saberes mobilizados pelos professores frente as
habilidades e competéncias aferidas pelas provas externas? De que forma ocorre o

desenvolvimento profissional nesse contexto?
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS n PROGRAMA DE
Centro de Educacio e Ciéncias Humanas CRan

; - ~ POs-GRADUAGAD
l-l‘FR‘I"rfﬂ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO v Siavpere
) Rodovia Washington Luis, km 235 !

CEP 13565-905, Caixa Postal 676
Séo Carlos, Séo Paulo, Brasil
secppge@ufscar.br
Telefone/fax: +55 (16) 3351-8356

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES

Vocé estd sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“REPERCUSSOES DO Proalfa NA ACAO DOCENTE: A PERSPECTIVA DE
PROFESSORES DE UMA ESCOLA ESTADUAL EM VICOSA-MG”. Nesta pesquisa
buscamos compreender de que maneira o Proalfa, que integra o Simave (um sistema de
avaliacdo em larga escala do governo de Minas Gerais), esta sendo utilizado por uma escola
estadual e quais implicacdes ele traz para o contexto escolar. O motivo que nos leva ao estudo
é a possibilidade de contribuir para a discussdo no campo de estudos sobre politicas publicas
referentes as avaliacdes externas.

Dessa forma, vocé foi selecionado para participar dessa pesquisa por ser professor(a) do
ensino fundamental nos anos iniciais. Nesta pesquisa realizaremos uma entrevista com um
roteiro semiestruturado. Solicitamos sua autorizacéo para gravar a entrevista. Informamos que
seu nome serd omitido e substituido por um pseuddnimo a fim de que sua privacidade seja
preservada. Os riscos envolvidos na pesquisa consistem na possibilidade de desconforto ou
constrangimentos pelo fato de vocé vir a se sentir pessoalmente incomodado(a) ou exposto(a)
em algumas questdes formuladas. A pesquisa contribuird de forma direta e/ou indireta a
comunidade académica, os meios e a forma de publicacdo serdo através de periddicos,
comunicacdes em eventos cientificos, onde obedecerdo aos procedimentos de preservacdo da
identidade.

Para participar deste estudo vocé ndo tera nenhum custo, nem receberd qualquer
vantagem financeira. Apesar disso, caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizacdo. Vocé também tem garantida plena
liberdade de recusar-se a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa,
sem necessidade de comunicado prévio. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar
ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que vocé é atendido(a) pelo
pesquisador. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Vocé nédo
sera identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar deste estudo. Seu nome ou 0
material que indique sua participagdo nao seréo liberados sem a sua permisséo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, na Pro-Reitoria de P0s-Graduacgéo e Pesquisa
da Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 -
Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Séo Carlos - SP — Brasil, e a outra sera fornecida a vocé.

Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
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responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos apos o término da pesquisa, e depois desse tempo
serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo
e confidencialidade, atendendo a legislacdo brasileira, em especial, & Resolucdo 466/2012 do
Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as informacGes somente para fins académicos e
cientificos.

Eu,
____, contato , fui informado(a)
dos objetivos da pesquisa de maneira clara e detalhada, e esclareci minhas davidas. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisao de participar
se assim o desejar. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo
de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer minhas
duvidas.

Vicosa, de de 2019.

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador

Raquel Arrieiro Vieira

Doutoranda no Programa de p6s-graduacao em Educacéo
Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar

Telefone: (31) 98757-4698

E-mail: raquelarrieiro@hotmail.com

Rosa Maria Moraes Anunciato

Docente do Programa de Pds-Graduacao e Educacéo
Universidade Federal de Séo Carlos — UFSCar
Departamento de Educacédo /Tel: (16) 3351-8662
E-mail: rosa@ufscar.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, VOCé
podera consultar:

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar

Pro-Reitoria de P6s-Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos,

Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos
- SP — Brasil.

Tel: (16) 3351-8110.

E-mail: cephumanos@power.ufscar.br
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM AS PROFESSORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS n PROGRAMA DE
Centro de Educacio e Ciéncias Humanas CRan

. - ~ POs-GRADUAGAD
l-l‘FR‘I"rfﬂ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO v Siavpere
) Rodovia Washington Luis, km 235 !

CEP 13565-905, Caixa Postal 676
Séo Carlos, Séo Paulo, Brasil
secppge@ufscar.br
Telefone/fax: +55 (16) 3351-8356

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA OS PROFESSORES

Prezado (a) professor (a):

Esta entrevista tem como objetivo investigar os impactos da avaliagdo externa do
Proalfa na acdo docente, e, como esse processo de avaliacdo em larga escala influencia na
realidade desta instituicdo no municipio de Vicosa/MG, e faz parte de uma pesquisa intitulada
“REPERCUSSOES DO Proalfa NA ACAO DOCENTE: A PERSPECTIVA DE
PROFESSORES DE UMA ESCOLA ESTADUAL EM VICOSA-MG” que estd sendo
desenvolvida no Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo, da Universidade Federal de So
Carlos (UFSCar). Dessa forma, contamos com sua colaboracao para desenvolvermos o presente
estudo. Ressaltamos que seu nome ndo serd divulgado em hipdtese alguma nesse trabalho
académico. Desde ja agradecemos.

BLOCO I: PERFIL PROFISSIONAL DOS PARTICIPANTES
¢ Quantos anos vocé tem? Qual seu estado civil? Sexo?
Em relacdo a sua formacéo escolar, poderia contar:

e Qual o seu nivel de escolaridade?

e Em que tipo de estabelecimento que vocé cursou a maior parte da educagdo béasica?
(publico ou privado)?

e Vocé possui algum curso de graduacdo? Se sim, qual? Por que vocé escolheu este curso?
Em qual instituicdo vocé cursou (publica ou privada)? De que forma vocé realizou este
curso (distancia, semipresencial ou totalmente presencial)? Vocé se lembra de ter
estudado sobre a avalia¢do na sua formacao? Explique

e \Vocé possui alguma Pés-graduacdo? Se sim, qual? Por que vocé escolheu este curso?
Em qual instituicdo vocé cursou (publica ou privada)? De que forma vocé realizou este
curso (a distancia, semipresencial ou totalmente presencial)?

e Vocé realizou algum curso de formagdo continuada focado na temética de avaliacdo?
Se sim, quais as contribuicfes dessa atividade formativa.

BLOCO II: ATUACAO NA EDUCACAO BASICA

e Ha quantos anos vocé exerce a funcdo docente? Ha quantos anos vocé é docente nesta
escola? Ha quanto tempo vocé leciona para o 3° ano? Ha quanto tempo trabalha com
turmas de alfabetizacdo?

e De que forma que vocé ingressou nesta instituicdo? Por meio de algum concurso publico
processo seletivo, de outra maneira ndo mencionada.

e Além desta escola, vocé leciona em outras? Somente na rede municipal, estadual,
particular, ou nas trés?
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BLOCO llIlI: PERCEPQC)ES DOS DOCENTES SOBRE O Proalfa

Poderia me dizer como ocorreu 0 seu primeiro contato com o Proalfa? O que vocé acha
das questdes que compdem essa avaliacdo?

Conte-me um pouco sobre os dias que antecedem ao Proalfa, a sua rotina, acdes,
procedimentos.

Existe alguma orientagdo dada por parte da dire¢do/supervisédo ao trabalho que deve ser
realizado com os alunos nesse periodo que antecede a avaliacdo externa? S&o feitas
atividades com os alunos, sobre os contetdos que caem na Prova? Suas atividades
escolares (preparo de atividades, correcdo de exercicios, aplicacdo de testes, etc.)
mudam com a proximidade dessas avaliacfes?

O desempenho dos seus alunos nas avaliagdes internas é semelhante ao desempenho
alcancado nas avaliacOes externas? Explique

A quais fatores vocé atribui os resultados obtidos pela sua escola?

Vocé poderia destacar 0s pontos positivos e negativos do Proalfa?

BLOCO IV: PERCEPCOES DO DOCENTE SOBRE A ALFABETIZACAO NO

CONTEXTO DAS AVALIACOES EXTERNAS

Vocé acha que o Proalfa, avalia realmente o grau de alfabetizacdo do aluno? Se o aluno
consegue atingir uma boa nota é possivel considerar que ele esteja alfabetizado?

BLOCO V: O Proalfa E O PLANEJAMENTO ESCOLAR

Como os resultados alcangados pela escola tem sido trabalhado pela equipe gestora?
Como a equipe gestora organiza as demandas do Proalfa diante de suas demandas
internas?

Como é feito o planejamento dos contetidos a serem trabalhados em sala de aula? Em
que se baseia esse planejamento? Vocé incorpora os resultados do Proalfa no seu
planejamento?

Como vocé vé a relacdo entre o que é avaliado pelo Proalfa e o que é ensinado em sala
de aula? Ou sdo diferentes? Explique.

BLOCO VI: 0 PROGRAMA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA (PIP)

Como vocé vé o desenvolvimento do PIP na escola?

O que ¢ para voc€ uma “Intervencao Pedagogica”?

Quais as mudangas que ocorreram na sua rotina e no cotidiano escolar a partir da
implementacdo do PIP?

Que importéncia voceé atribui na relagéo do PIP e o processo avaliativo dos alunos que
estdo sendo alfabetizados?

Como vocé avalia a intervencgéo de profissionais externos ao ambiente escolar?

BLOCO VII: 0 PROGRAMA DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

(PAAE)

De que forma as avaliagOes geradas pelo PAEE (Matematica e Portugués) contribuem
para o seu trabalho no processo de alfabetizacdo dos alunos do 3°ano?

A emissdo dos relatdrios gerados por essas avaliagfes (diagnosticas e intermediarias)
sdo considerados nas suas agdes pedagogicas para (re)fazer o seu planejamento de
ensino?

Na sua opinido, o PAAE favorece a identificacdo da necessidade de intervencéo
pedagdgica na aprendizagem do aluno? De modo geral, como vocé avalia o PAAE?
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APENDICE C - ROTEIRO DA RODA DE CONVERSA COM AS PROFESSORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS PROGRAMA DE
Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas -

; - X POs-GRADUAGAO
l-l‘FR‘I% PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO 1 EUCACAD,

Rodovia Washington Luis, km 235
CEP 13565-905, Caixa Postal 676
Séo Carlos, Séo Paulo, Brasil
secppge@ufscar.br
Telefone/fax: +55 (16) 3351-8356

Procedimentos:

1) Dar as boas vindas as participantes, agradecer a contribuicao delas para o trabalho.

2) Iniciar o encontro com o esclarecimento do objetivo trabalho.

3) Em seguida, lembrar as professoras que ndo existe resposta certa ou errada. O momento
é de apenas ouvir 0 posicionamento e as opinides das participantes presentes.

4) Os dados aqui coletados s&o confidenciais e serdo utilizados apenas para a pesquisa. As
participantes ndo serdo identificadas.

5) Finalizar o encontro agradecendo a colaboracéo da equipe de professores da escola.
Assunto debatido: eixos do Proalfa, ilustrados no esquema a seguir

Como a politica
de avaliacio
externa chega
para o professor

Usos dos

resultados

Formas de
apropriacio
dos
resultados

PROALTFA

Significados
atribuidos
pelos
docentes

Eszquema 1- A dimens3o pratica do PROATLFA
Fonte: Elaboragio propria.

Significados atribuidos pelos docentes

e Que importancia deve ter a avaliacdo na escola? (Por que, para qué e como deve ser a
avaliacdo na visdo de vocés?)

e O que vocé sabe sobre os objetivos das avaliagbes externas? Que vantagens ou
desvantagens ha para a escola em participar dessas avaliagdes?

e Vocés desenvolvem alguma estratégia visando a preparagdo do aluno para o Proalfa?
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Qual?
Vocés acham que participar da avaliagéo externa colabora para melhorar a qualidade do
ensino na escola?

Como a politica de avaliacdo externa chega para o professor

Quando vocés entraram nesta escola para lecionar, como ficaram sabendo do programa
do Simave (Proeb, PAAE, Proalfa)? Como aconteceu esse processo?

Houve apresentacao prévia do Programa para colocar os professores a par do Simave?
Foram disponibilizados pela SEE/SRE-Ponte Nova materiais suficientes para todos se
inteirarem do processo avaliativo externo? Quais?

Para vocés os textos do Simave (boletins e guias, matriz de referéncia e escala de
proficiéncia), sdo de dificil ou facil compreensdo? Por qué?

Vocés identificam formas de controle ou acompanhamento sobre o planejamento e a
execucdo do seu trabalho em sala de aula? Se sim, de onde vem esse
controle/acompanhamento? Como ele se da?

Formas de apropriacdo dos resultados

Com que frequéncia a equipe pedagdgica discute os dados da avaliacdo externa com o
corpo docente da escola?

Vocés enguanto professoras, mesmo recebendo o resultado do Proalfa tardiamente (um
ano apds a aplicacdo da prova para os alunos), utilizam esses resultados de alguma
forma em suas praticas pedagogicas na rotina da sala de aula? Elaboram algum projeto
educativo?

Na opinido de vocés, a pratica de projetos educativos na escola pode potencializar a
apropriacdo de resultados das avaliagcOes externas e a melhoria da aprendizagem dos
estudantes?

Gostaria que vocés me falassem se encontram algum desafio na anélise e apropriacao
desses resultados. (Caso a resposta seja afirmativa) Quais sao eles?

Usos dos resultados do Proalfa

Existem momentos de discuss@es coletivas sobre os resultados do Proalfa e formas de
avaliacdo, nesta escola? Se sim, em quais momentos, e Como acontece a comunicagéo
desses resultados? Quem participa? Qual é o seu entendimento em relacdo a essas
discussBes? Se nao, por que vocé acha que elas ndo acontecem?

Nos ultimos anos, vocé fez alguma modificacdo na sua pratica pedagogica a fim de
melhorar os resultados da avaliagdo dos seus alunos? Se sim, o que vocé modificou? Se
ndo, o que te fez continuar com a mesma estratégia de ensino?

A que vocés atribuem os resultados da sua escola? Quais as dificuldades encontradas
no processo de ensinar/aprender na sua escola? Que caracteristicas do processo de
ensinar/aprender vocés consideram que contribuem para o sucesso escolar?
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ANEXO A - CARTA DE APRESENTACAO AO LOCAL DE PESQUISA
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ANEXO B - PARECER E APROVACAO DO COMITE DE ETICA

UFSCAR - UNIVERSIDADE ;_% Plataforma

U'FE-‘{O’}T FEDERAL DE SAO CARLOS asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: REPERCUSSOES DO PROALFA NA ACAO DOCENTE: A PERSPECTIVA DE
PROFESSORES DE UMA ESCOLA ESTADUAL EM VICOSA-MG

Pesquisador: Raquel Arrieiro Vieira

Area Temitica:

Versdo: 1

CAAE: 03872418.1.0000.5504

Instituicdo Proponente: CECH - Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.129.001

Apresentacado do Projeto:

Este estudo tem por busca identificar as repercussdes do Programa de Avaliagdo da Alfabetizacao
(PROALFA) na agdo docente sob a perspectiva de professores de uma escola estadual em Vigosa-MG.
Sera utilizada a abordagem qualitativa, sendo os dados coletados por meio de entrevistas com professores
de uma escola estadual da cidade de Vigosa-MG, e observagdes livres no horario das reunides de
planejamento. Também serdo analisados documentos legais do SIMAVE; as matrizes de referéncia do
PROALFA,; o projeto politico pedagégico da escola selecionada

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primério: Analisar as repercussdes do PROALFA na acédo docente, sob a perspectiva dos
professores que lecionam para o 3° ano do ensino fundamental de uma escola estadual do municipio de
Vigosa-MG. Objetivo Secundario: Compreender os significados atribuidos pelos docentes ao PROALFA, a
relacdo que os profissionais estabelecem com essas avaliagbes, se eles percebem as modificagbes
ocorridas na pratica pedagégica a partir das demandas e metas estabelecidas pelo Governo de Minas
Gerais; conhecer a maneira pela qual os professores alfabetizadores, que ministram aulas para o 3° ano dos
anos iniciais concebem o processo de alfabetizagdo e letramento na perspectiva das avaliagdes externas;
investigar se os resultados do PROALFA sdao empregados no planejamento escolar, e se a formacdo em
servigo dos professores na escola durante o horério de Médulo 1l, contempla o estudo de elementos dessa
politica de

Endereco: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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Continuagéo do Parecer: 3.129.001

avaliagdes externas, como a matriz de referéncia.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: O participante néo terd nenhum custo ou quaisquer compensagdes financeiras. Ndo havera riscos
de qualquer natureza relacionada a sua participacéo, tendo em vista que todo material coletado fara parte
de um banco de dados da pesquisa restrito aos pesquisadores. As informacdes que podem possibilitar a
identificagd@o de sujeitos ou o local da pesquisa serdo omitidas e os dados coletados seréo utilizados apenas
para fins de pesquisa, sendo os resultados divulgados em eventos ou revistas cientificas. Beneficios: O
beneficio da pesquisa sobre esse tema se relaciona a atualizagdo do acimulo do conhecimento cientifico
para a area da Educagédo, mais especificamente no que tange discussoes sobre o estudo das politicas de
avaliagé@o externas no contexto de atuagéo de professores alfabetizadores.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa Pertinente.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacéo obrigatéria:

Os termos foram apresentados de acordo. Entretanto, a pesquisadora indica a auséncia de riscos e
segundo as resolugdes 466 e 510, toda pesquisa oferece algum tipo de risco (mesmo que em grau minimo)
e portanto este deve ser identificado e esclarecido ao sujeito de pesquisa. recomenda-se a leitura da
resolugédo 510 (http://www.propq.ufscar.br/etica/Reso510.pdf). Na descricdo do TCLE ha meng3o aos riscos.

Recomendagoes:

Segundo as resolugdes 466 e 510, toda pesquisa oferece algum tipo de risco (mesmo que em grau minimo)
e portanto este deve ser identificado e esclarecido ao sujeito de pesquisa, conforme a pesquisadora inseriu
no TCLE. Recomenda-se a leitura da resolug@o 510 (http://www.propq.ufscar.br/etica/Reso510.pdf).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Sem Pendéncia.

Consideracdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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g

mo

Justificativa de

Auséncia

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagédo
Informacoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 25/11/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1259006.pdf 12:23:55
Folha de Rosto Foha_de_rosto_assinada.pdf 25/11/2018 |Raquel Arrieiro Vieiral Aceito
12:21:42

Outros Pedido_de_pesquisa.pdf 22/11/2018 |Raquel Arrieiro Vieira| Aceito
16:02:04

Outros Roteiro_de_entrevista.pdf 22/11/2018 |Raquel Arrieiro Vieira| Aceito
15:52:30

QOutros autorizacao_escola_assinada.pdf 22/11/2018 |Raquel Arrieiro Vieira] Aceito
15:49:30

Projeto Detalhado / | PROJETO_doutorado.pdf 22/11/2018 |Raquel Arieiro Vieira| Aceito

Brochura 15:48:39

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE_Professores.pdf 22/11/2018 |Raquel Arrieiro Vieira| Aceito

Assentimento / 15:20:43

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Nao

SAO CARLOS, 01 de Fevereiro de 2019

Assinado por:

Priscilla Hortense
(Coordenador(a))

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA
Municipio: SAO CARLOS
(16)3351-9683

UF: SP
Telefone:

CEP: 13.565-905

E-mail: cephumanos@ufscar.br
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