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RESUMO

Essa dissertacdo tem como objeto de estudo os impactos do Sistema de Avaliacdo
do Ensino Municipal de Itabira, Minas Gerais (SAEMI), na pratica pedagdgica e
avaliativa de professoras das séries iniciais na rede de ensino Itabirana, a partir das
percepcdes expressas por um grupo de docentes. As avaliagbes sistémicas vém se
consolidando no Brasil, nas Uultimas décadas, observando-se o surgimento de
diferentes sistemas de avaliacdo externa, promovidos tanto pelo Ministério da
Educacao, quanto por secretarias estaduais e municipais de educacao. No dia a dia
das escolas, as avaliagbes externas se apresentam como um assunto controverso e
gerador de amplo debate junto aos professores. Enquanto um sistema de avaliacdo
externa, de ambito municipal, o SAEMI tem como objetivo avaliar as turmas do 3°, 5°
e 8° anos do Ensino Fundamental, qualificando as habilidades dos alunos em
matematica, portugués, conhecimentos gerais e redacdo. Em termos metodoldgicos,
a investigacdo desenvolvida pode ser caracterizada como uma pesquisa qualitativa,
em que a producao de dados se deu por meio de rodas de conversa com grupos de
professoras de trés escolas municipais de Itabira, ocasido em que as docentes
puderam expressar as percepcdes sobre como o SAEMI vem impactando seu
trabalho e de que forma ele orienta suas praticas pedagogicas e avaliativas. A
analise dos depoimentos trouxe evidéncias deque as professoras investigadas
reconhecem o SAEMI como mais um instrumento capaz de apontar dificuldades de
seus alunos nas habilidades avaliadas, mas questionam procedimentos de aplicacéo
dos testes, que representam forte pressao sobre alunos e professores, gerando
situacOes de stress emocional. Também apontam os limites deste tipo de avaliacéo
objetiva e denunciam os mecanismos de controle e a ameaga a sua autonomia.

Palavras-chave: Avaliagdo Externa; SAEMI; Professoras dos Anos Iniciais; Praticas
Pedagadgicas.



ABSTRACT

This dissertation has as object of study the impacts of the Itabira Municipal Education
Evaluation System, Minas Gerais (SAEMI), in the pedagogical practice and
evaluation of the teacher of the initial grades in the Itabirana education network, from
the perceptions expressed by a group of teachers. As suppressed systemic reports
consolidating in Brazil, in the last decades, observing the emergence of different
systems of external evaluation, promoted both by the Ministry of Education, as well
as by state and municipal departments of education. In the day-to-day activities of
schools, as external it presents itself as a controversial subject and generates a wide
debate with teachers. As an external evaluation system, of municipal scope, SAEMI
aims to evaluate the classes of the 3rd, 5th and 8th years of Elementary School,
qualifying the students' skills in mathematics, Portuguese, general knowledge and
writing. In methodological terms, the investigation can be characterized as a
gualitative research, in which the production of data took place through conversation
circles with groups of teachers from three municipal schools in Itabira, when the
teachers were able to express their perceptions about how SAEMI has been
impacting its work and how it guides its pedagogical and evaluative practices. An
analysis of the testimonies brought evidence that the investigated teachers recognize
the SAEMI as another instrument capable of pointing out their students' difficulties in
the skills evaluated, but they question test application procedures, which represent
strong pressure on students and teachers, generating situations of emotional stress .
They also point out the limits of this type of objective assessment and denunciation of
control mechanisms and threats to their duration.

Keywords: SAEMI; Itabira; Itabirana; Teacher; External Evaluation.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo surge a partir de algumas inquietacbes que
emergiram durante a minha vivéncia profissional. Ao longo desta trajetoria, seja
como professor do 5° ano do Ensino Fundamental 1 na rede municipal de ltabira,
seja como pedagogo na rede estadual de Minas Gerais, ou mesmo como diretor
escolar na rede municipal de Itabira, percebi que as avaliagbes externas, no dia a
dia das escolas, se apresentavam como um assunto controverso e gerador de amplo
debate junto aos professores.

Dentre os multiplos processos de avaliacao que se apresentam na escola,
talvez a avaliagdo externa seja um dos mais debatidos. No dialogo com colegas
professoras e professores, no ambiente escolar, alguns questionamentos eram
levantados, como a real necessidade desse tipo de avaliacdo; se aquelas provas
nao serviriam apenas para controle do Estado sobre as escolas, docentes; se a
aplicacao de tantas provas nao comprometeria a rotina escolar; dentre outros.

Essa discussdo se tornou mais acentuada entre as professoras® do
municipio de Itabira-MG a partir da criagdo do Sistema de Avaliacdo do Ensino
Municipal de Itabira (SAEMI), em 2009, mesmo ano em que me tornei professor
nesta rede municipal.

J& em seu décimo ano de aplicagcdo, é possivel afirmar que o SAEMI é um
processo consolidado dentro da rede educacional itabirana, sendo aplicado nas
turmas de 3°, 5° e 8° anos do Ensino Fundamental. No entanto, durante este tempo,
nao foram desenvolvidos estudos e pesquisas sobre este sistema avaliativo.

A presente dissertacdo se mostra como possibilidade de desenvolver
referido estudo, propondo analisar criticamente seus processos de aplicacao e
propositos, além de procurar compreender os impactos causados pelo SAEMI na
pratica docente das professoras das séries iniciais na rede de ensino itabirana, a
partir de suas percep¢bes vivenciadas na pratica de suas aplicacdes de
supramencionado Sistema.

Para compreender o contexto no qual surgem as avaliagcdes externas no

Brasil, € importante relembrar que a década de 1990 trouxe um novo panorama para

! Quanto ao género utilizado, prevalecera o uso da palavra no feminino, uma vez que o nimero de
professores sexo masculino é muito pequeno nas turmas de Ensino Fundamental 1 na rede de
educacéo itabirana e nenhum deles participou das rodas de conversas realizadas.
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a realidade educacional e para as avaliacbes. Boa parte da literatura que analisa
politicas educacionais empreendidas ao longo dessa década enfatizou o avanco das
politicas neoliberais na América Latina.

As perspectivas neoliberais surgidas a partir dai e que avancam nas
décadas subsequentes, apresentam um posicionamento conservador e impositivo.
Porém, a fim de alcancar o maximo de apoio popular, se manifestam através de um
discurso sedutor, pautado pela ideia de avanco e desenvolvimento. Esse discurso
também conta com amplo apoio da grande midia.

Todo apoio da midia e imposi¢do dos grandes agentes financiadores acabou
por gerar uma forte pressédo sobre as escolas, disseminando-se o discurso de que
elas ndo atenderiam as demandas do mercado. Mas, afinal, quais seriam essas
demandas? Segundo Michael Apple (1996), os agentes neoliberais esperam que o
estado seja minimizado, dando autonomia ao setor privado. Apple sugere ainda que
esses agentes questionam se a escola estaria ensinando aquilo que eles
acreditavam que deveria ser ensinado.

Verifica-se que o que tem relevancia no sistema educacional € apenas como
esses alunos sairdo da vida escolar para a vida de labor, independentemente da
valorizacdo humana do ser, sendo esta equacao simples: influenciar as criancas e
adolescentes, por intermédio da escola (esta por intermédio de seus financiadores),
a como se portar e pensar para que possam compor o mercado de trabalho.

Tal questionamento é feito porque se espera que a escola seja capaz de
direcionar seus alunos para uma formacdo mais flexivel, adequada ao um novo
cenario mundial, preparando-os para o novo mercado de trabalho, onde deve
imperar a abertura do comércio internacional e a queda das fronteiras. Esse
pensamento ndo se preocupa com a formagéao integral da pessoa, mas apenas com
a demanda gerada pelo mercado.

A fim de promover as mudancas que seriam capazes de formar os cidadaos
gue a sociedade neoliberal tanto desejava, algumas reformas sao propostas, no
campo da educagdo, nos anos 1990. Reformas essas que surgiram para legitimar
um projeto politico-ideoldgico, além de buscar tratar da educagéo apenas como uma
guestao técnica e mercadolégica, um bem a ser comprado, vendido e negociado,
ndo como uma pratica social. A imposicdo de uma visdo meramente
técnica/mercadoldgica teria o objetivo de gerar um afastamento da reforma com a
realidade vivida nas comunidades escolares, no dia a dia das escolas e, em
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especial, o afastamento das demandas e posicionamentos dos professores em sala
de aula (CANDAU, 1999).

As reformas propostas ndo consideravam as indumeras discussfes ja
arguidas por professores, membros da comunidade escolar, pelas entidades de
classe, pelas universidades, pelos movimentos sociais e 0s inUmeros agentes
envolvidos na construcdo de propostas de educacdo com uma visdo mais ampla e
humanista do que a neoliberal. Os pareceres eram gerados a partir de diagnosticos
produzidos por técnicos contratados. Na maior parte das vezes, os laudos
apontavam o mesmo problema: a ineficiéncia do servico prestado pelas escolas, sua
falta de eficacia e de produtividade, em especial no sistema publico de educacao
(CANDAU, 1999).

Para a implementacédo e aceitacédo das reformas era fundamental reforgar o
conceito de que os sistemas educacionais estabelecidos naquele periodo eram
ineficientes e ultrapassados. Segundo Gentili (1996), os diagnésticos gerados pelos
técnicos do MEC apresentavam néo a falta de recursos ou mesmo de escolas, mas
a auséncia de um gerenciamento eficiente, a necessidade de melhor preparagéo por
parte dos professores, além da urgente necessidade de uma ampla reforma
curricular (GENTILI, 1996).

Nessa perspectiva, os professores deixam de ser solucdo para a crise
manifestada e passam a ser apresentados como um dos agentes geradores dessa
crise, parte do problema. Afinal, uma vez que esses profissionais ndo estavam
preparados (ou interessados) para auxiliar na formacdo de alunos capazes de
atender a nova realidade imposta pelo mercado nem se adequavam a visao de que
a escola deveria deixar de ser vista como um direito, mas como um consumo, a
perspectiva neoliberal impde a necessidade de formar novos professores e
“reformar” também aqueles que ja estdo em atividade.

Toda essa reestruturacdo se mostrava de forma direta nas propostas de
politicas de reforma educacional. Essas politicas se baseiam em dois pontos:
descentralizar e centralizar. A descentralizacdo se daria na divisdo dos custos, o
objetivo seria a municipalizacdo das despesas, a expectativa era a construgao de um
distanciamento cada vez maior da educacdo com o Estado, diminuindo os gastos
publicos com ela. Por outro lado, esperava-se a centralizacdo dos métodos e da

avaliacao do ensino, isso, novamente, sem discussao com a sociedade. Havia ainda
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a intencdo de centralizar a elaboracdo de uma reforma curricular, mais uma vez
dando voz apenas para os técnicos do MEC (GENTILI, 2000).

A orientacdo para a construgdo de um novo curriculo se da de maneira
verticalizada, tendo sempre como base a opinido dos técnicos contratados para este
fim especifico, sem considerar a cultura local das comunidades escolares. Para
Moreira (1996), as propostas de curriculo apresentadas determinavam o que seria
uma cultura comum e Unica a ser preservada e construida, fazendo com que
culturas das minorias fossem automaticamente excluidas. O autor afirma que, ao
contrario do que se propde, € preciso reafirmar as questdes culturais locais (ndo se
limitar a elas, mas reafirma-las e valoriza-las), ndo se restringindo as culturas
predominantes.

A centralizacdo dos processos educacionais passa nao apenas pela
construgéo de um curriculo unico, mas também pela necessidade de um controle do
gue esta sendo realizado nas escolas. Esse pensamento alega ser fundamental a
criacao de sistemas nacionais de avaliacdo para monitorar a qualidade das escolas.
“E necessario prestar mais atencdo aos resultados do sistema e, nesse sentido, os
sistemas de avaliacdo da qualidade das escolas e os mecanismos de monitoramento
e difusao dos resultados constituem ferramentas fundamentais” (CANDAU, 1999).

As avaliacdes externas, elaboradas a partir de uma visdo neoliberal, tinham
a intencdo de classificar e controlar as escolas. Como a proposta de um Curriculo
Nacional implicaria em regulacdo e governo da conduta humana, percebe-se que a
ideia seria a valorizacao do individuo e da competitividade. A preocupacdao com uma
sociedade verdadeiramente democratica, a emancipacao do individuo e dos grupos
oprimidos se choca com o discurso neoliberal. Afinal, 0 processo de ranqueamento
das escolas serviria também para definir quais escolas seriam realmente
merecedoras de investimentos e quais ndo seriam merecedoras (MOREIRA, 1996).

Dessa forma, € possivel perceber que as avaliacbes externas surgem com o
intuito de garantir que o curriculo Unico proposto seja colocado em pratica. Esse
modelo de avaliacdo efetiva-se com o proposito de compelir as redes de ensino e as
escolas ao cumprimento integral do que estava sendo proposto no processo de
centralizacao do curriculo educacional.

No Brasil, as avaliacbes sistémicas vém se consolidando, nas ultimas

décadas, observando-se o surgimento de diferentes sistemas de avaliagdo externa,
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promovidos por secretarias estaduais e municipais de educacéo, como € o caso do
SAEMI, objeto de estudo da investigacao aqui proposta.

A pesquisa proposta partiu de algumas questbes norteadoras, que
buscaram ser respondidas nesta dissertacdo, sendo elas: Como se constituiu,
histérica e oficialmente, o Sistema de Avaliacdo do Ensino Municipal de Itabira
(SAEMI)? Como este se insere no processo mais amplo de Reformas Educacionais
e implantacé@o de avaliagdes sistémicas, no Brasil e no mundo? Quais os principios e
fundamentos das politicas educacionais que sustentam as avaliacfes sistémicas?
Quais sdo os parametros pedagdgicos e objetivos da avaliagdo dos alunos, de
acordo com o SAEMI? O que as professoras das séries iniciais do Ensino
Fundamental sabem a respeito dos fundamentos e das propostas de avaliacdo do
SAEMI? Quais afinidades e criticas demonstram em relacdo a eles? De acordo com
as professoras, de que maneiras a aplicagdo do SAEMI impacta sua pratica
pedagogica e avaliativa no cotidiano da sala de aula?

A partir destas questdes norteadoras, a pesquisa teve como objetivo geral,
investigar a relacdo que as professoras dos anos iniciais da Rede Municipal de
Itabira estabelecem com o SAEMI e as percepc¢des dessas profissionais sobre como
este sistema orienta sua pratica pedagogica e avaliativa. Os objetivos especificos
definidos para a pesquisa foram: analisar criticamente os fundamentos pressupostos
e propositos das politicas educacionais que surgem no bojo das grandes Reformas,
a partir anos 1990; Analisar o documento e o histérico de implementacdo do SAEMI,
como programa avaliativo municipal, na Rede de Ensino Fundamental do Municipio
de ltabira; Investigar o que as professoras sabem sobre os fundamentos teoricos e
as propostas do SAEMI; Compreender se 0s objetivos e parametros utilizados no
SAEMI comparecem na pratica pedagdgica e nos processos avaliativos das
professoras, a partir do que dizem as docentes; Levantar as expectativas e
observacbes das professoras em relacdo ao SAEMI e como percebem suas
implicacdes para a pratica pedagogica; Perceber se a participacdo das professoras
no processo de correcdo alterou a percepgao das mesmas a respeito do SAEMI.

Sabemos que as avaliacfes externas j4 se apresentam como realidade no
processo escolar brasileiro. Desde que essa politica se tornou pratica recorrente nos
sistemas de ensino, sua aplicacdo e seus objetivos vém sendo questionados por
estudiosos do campo da Educacao e por professores que vivenciam esse processo

em seu cotidiano.
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No ano de 2009, a Secretaria Municipal de Educacéo de Itabira (SME) criou
seu préprio sistema de avaliacdo, o SAEMI. O objetivo apresentado pela SME era
conceber uma avaliagdo sistémica com a geragdo mais dinamica de resultados e
gue atendesse as necessidades especificas das escolas que pertencem a Rede de
Ensino itabirana. Segundo o texto introdutério do caderno de resultados do SAEMI

2017, esse sistema de avaliacao:

Tem como objetivo dar subsidio para a melhoria da pratica pedagdgica das
escolas municipais, tracar um diagndstico do ensino e da aprendizagem nas
diferentes areas do conhecimento e favorecer a elaboracao de planos de
acao a curto, a médio e a longo prazo (ITABIRA, 2017, P. 43).

Com o surgimento do SAEMI na Rede Municipal de Ensino de Itabira houve
um aprofundamento no debate sobre avaliagcdo externa em ambito local, com maior
participacdo do grupo de professoras da rede de educacéo itabirana. Modelos que
antes se apresentavam de forma distante e impessoal, agora passavam a ter
contornos especificos das profissionais de Itabira. Essa proximidade poderia ser
geradora de afinidade, mas também capaz de potencializar conflitos e divergéncias.

Ao longo de seus dez anos de aplicacdo, o SAEMI atravessou trés gestdes
diferentes da Prefeitura Municipal de Itabira. Cada gestdo imprimiu suas préprias
caracteristicas, provocando algumas modificacbes, como: a exclusdo de algumas
disciplinas do processo avaliativo, a insercdo de uma producéo textual na avaliacéo,
e como uma das alteragbes mais recentes, a transferéncia do processo de corre¢cao
para dentro da escola, sendo realizada pelas professoras regentes, com o auxilio de
especialistas indicadas pela SME.

Enfase especifica deve ser dada a auséncia quase integral de quaisquer
estudos feitos sobre o funcionamento metodolégico e didatico do SAEMI. Esse é um
aspecto importante para a pesquisa e para a elaboracdo dessa dissertacdo de
mestrado a intencdo da presente dissertacdo € investigar a forma como o SAEMI
orienta a acdo das professoras na sala de aula, essa analise se dara através do
registro e interpretacdo da percepcao expressa pelas docentes a respeito do SAEMI.
Dessa forma, o presente estudo pode se constituir como referéncia académica sobre
0 assunto podendo ser usada em futuras elaboragcdes de estudos semelhantes.

As analises tém como intento compreendera relacdo que as professoras da

Rede Municipal de Itabira estabelecem com esse tipo de sistema avaliativo e suas
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percepcdes sobre como 0 mesmo orienta sua préatica pedagogica e avaliativa. O
caminho escolhido para essa analise foi estudar o SAEMI a partir da perspectiva das
professoras regentes, expressas por meio de rodas de conversa propostas pelo
pesquisador.

No capitulo um sera discutida a avaliagdo no processo da educacao
fazendo-se um apanhado bibliografico sobre o tema. A fim de contextualizar os
modelos de avaliacdo e o desenvolvimento das propostas de educacdo que
estabeleceram esses modelos, discutimos sobre as reformas educacionais de 1990,
com foco na bibliografia mais proxima dessa década. Apresentou-se também a
conceptualizacao de avaliacdo e a distingdo entre avaliacédo interna e externa

No capitulo dois tratamos do percurso metodolégico que permitiu a
construcdo dessa pesquisa. Sera discutido o papel das pesquisas qualitativas com
foco especial nas rodas de conversa, recurso utilizado nessa dissertacdo. Passamos
entdo para a caracterizacdo das escolas e das comunidades representadas por ela
através da exposicdo de dados e caracteristicas das mesmas. O capitulo ainda ira
retratar a cidade de Itabira desde sua formag¢éo, bem como a estrutura educacional
da cidade. Também ser4 apresentado o SAEMI, seu histérico, propostas e
transformacdes experimentadas ao longo dos anos de sua aplicacao.

O capitulo trés apresenta a profissdo docente e sua construcdo, desde a
formacédo inicial e a construcdo de uma identidade profissional do professor.
Também é discutida a influéncia das avaliacdes externas na pratica docente. Por
fim, neste capitulo é apresentada a analise das discussdes realizadas durante as

rodas de conversa com as professoras participantes.
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1. A AVALIACAO COMO UMA PRATICA EDUCACIONAL

A avaliacdo pode se referir a uma série de medidas usadas para determinar
um atributo de um individuo ou grupo de individuos. Isso envolve a coleta e
interpretacdo de informagbes sobre o nivel do aluno para atingir as metas de
aprendizagem. Além disso, as avaliacbes sao desenvolvidas por uma ampla
variedade de grupos e individuos, incluindo professores, docentes e diretores das
redes de ensino.

Na avaliacdo em sala de aula, uma vez que professoras e professores
desenvolvem, administram e analisam perguntas, € mais provavel que apliqguem os
resultados da avaliacdo as suas préprias aulas. Portanto, fornece feedback sobre a
eficacia da instrucdo e dos alunos para medir seu progresso. Segundo Brown
(2019), duas funcgdes principais podem ser apontadas para a avaliacdo em sala de
aula: uma é mostrar se a aprendizagem foi ou ndo bem-sucedida e a outra é
esclarecer as expectativas dos docentes em relacdo aos alunos. Sendo um processo

gue inclui quatro componentes basicos, conforme mostra Tabela 1.

Tabela 1-Os quatro componentes basicos da Avaliacdo no Processo da Educacao.

1) Medir a melhoria ao longo do tempo.

2) Motivar os alunos a estudar.

3) Avaliar os métodos de ensino.

4) Classificar as capacidades dos alunos em relacdo a avaliacdo de todo o grupo.

Fonte: Adaptado Brown (2019).

Posto isto, conforme mencionado em Tabela 1, a avaliagdo no processo da
educacdo € uma forma de observar para caracterizar e avaliar alguns aspectos
desse processo educacional. As instituicdes educacionais geralmente exigem dados
de avaliacdo para demonstrar eficacia aos financiadores e outras partes
interessadas, além tentar fornecer uma medida sobre o desempenho dos educandos
(BROWN, 2019).
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Ademais, segundo Copley (2010), a avaliagdo desempenha um papel
relevante no processo de ensino-aprendizagem. Ajudando professores e alunos a
melhorarem o ensino e a aprendizagem. A avaliacdo € um processo continuo e um
exercicio periodico que pode ser responsavel por ajudar na formacao dos valores de
julgamento, status educacional e desempenho do aluno.

Portanto, esses processos sao amplamente usados no campo da educacao
para testar a qualidade do ensino e aprendizagem. Isso € feito para permitir que os
institutos de ensino possam descobrir 0 que mais pode ser feito para melhorar a
educacéo oferecida por esses institutos.

Ao longo das ultimas décadas, as avaliagdes externas se apresentaram com
um protagonismo cada vez maior nas politicas educacionais. Nos EUA, em 2002, foi
sancionada uma lei que responsabilizava os professores baseados nos testes
padronizados de leitura e matematica. Acreditava-se que a ameaca de demisséo ou
fechamento da escola seria suficiente para conseguir a melhoria almejada
(OLIVEIRA; MENEGAO, 2012).

Ja no Brasil, esse protagonismo se tornou cada vez mais evidente desde as
reformas da década de 1990, como ja citado anteriormente. Um trabalho que se
mostra essencial como fonte bibliografica é a tese de doutorado da professora Rita
de Cassia Silva Godoi Menegéo (2015).

Sua pesquisa buscou abordar a avaliacdo externa em larga escala na
interface com o curriculo escolar, tendo como l6cus 30 escolas da rede publica
municipal de Cuiabd/MT. Dada a proximidade do tema de sua pesquisa com 0O
objetivo proposto, sua leitura e estudo mais aprofundado serdo de grande relevancia
para o desenvolvimento deste trabalho.

Ao tratar da visdo de sete professoras alfabetizadoras de cinco escolas da
Rede Estadual a respeito do Proalfa (Programa de Avaliagdo da Alfabetizacdo do
Estado de Minas Gerais), Carvalho e Macedo (2011) afirmam ser possivel perceber
gue o assunto produz posi¢cdes contrastantes. Por exemplo: em dado momento do
encontro com as professoras, estas afirmam que as a¢cOes propostas pelo Proalfa
(que vao além da aplicacdo da prova) levaram a uma nova visdo a respeito do
processo de alfabetizacdo, indo além de um pensamento conteudista; por outro lado,
parte das professoras entendem que, ao estabelecer metas rigorosas especificas
para cada faixa etaria, o0 Governo nao reconhece que cada crianca tem o seu proprio
tempo de aprendizagem (CARVALHO; MACEDO, 2011). As autoras chegam a
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afirmar que as avaliagcdes externas se tornaram uma espécie de talisma, adotando
um carater redentor do processo educacional.

Em outra pesquisa baseada na posicdo de professoras da Microrregido de
Uba acerca de avaliaches externas, também € possivel perceber algumas
dissonancias em suas falas. Nesse grupo ha uma critica muito acentuada quanto ao
aspecto da competicdo gerada em decorréncia da forma como as provas sdo
aplicadas e como os resultados séo divulgados.

Por outro lado, salientam positivamente o fato de as habilidades
estabelecidas nos testes servirem como parametro para a construcao de avaliagcbes
diagnésticas, sendo possivel pautar as proximas acdes na sala de aula (VICENTE,
et al., 2017).

A opcao de realizar a pesquisa baseada, ndo nos dados fornecidos pelas
avaliacdes, mas tendo como foco o relato das professoras sobre o cotidiano escolar
se deu exatamente pelas possibilidades e desafios que essa opcao nos oferece. Ao
tratar sobre a abordagem do cotidiano escolar, Amaro (2014) afirma que o foco no
cotidiano nos oferece a possibilidade “de confrontarmo-nos com estranhamentos,
guestionamentos, desconfiangas, que nos permitem fazer outras perguntas que
ultrapassem as limitagdes I6gico-causais dos fendmenos educativos”.

Os relatos das professoras serdo responsaveis por nos revelar percepcoes
acerca de um cotidiano escolar que nunca é continuo ou uma simples repeticdo das
mesmas acodes diariamente. Uma vez que o cotidiano é reinventado, reestabelecido
e recriado todos os dias, temos a oportunidade de, através desses relatos, rever
conceitos e paradigmas estabelecidos sobre avaliacGes sistémicas e até mesmo

guestionar alguns desses conceitos.

1.1. As Reformas Educacionais da Década de 1990

As reformas educacionais enfrentadas pelo Estado ganharam forgas
mediante a existéncia da crise do Estado de Bem-Estar implementando mecanismos
de fiscalizacdo de resultados n&do s6 dos alunos, mas também das instituicbes
(JUNIOR, 2000). Ou seja, as reformas ocasionadas no seio educacional foram
realizadas para, como leciona Stoer apud Afonso (1986), “legitimar determinada

tentativa de reestruturagédo da forma do Estado”.
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Em 1990 verifica-se o inicio das mudancas na educacdo do Brasil com a
influéncia concedida pelas politicas neoliberais no qual colocava a educacdo como
mecanismo de estratégia de ascensdo econdmica e competitividade (OLIVEIRA,
2010; SHIROMA et al., 2011).

Neoliberalismo é uma expressdo derivada de liberalismo, doutrina de
politica econdmica fundada nos séculos XVIII e XIX que teve como
orientagcdo basica a ndo intervencdo do Estado nas relacdes econdmicas,
garantindo total liberdade para que os grupos econdmicos (proprietarios dos
meios de producdo; burguesia, usando uma definicdo marxista) pudessem
investir a seu modo os seus bens. Na perspectiva liberal, o Estado deixa de
regular a relagcdo entre empregador e trabalhador, entre patrdo e
empregado, entre burguesia e proletariado. Isso fatalmente conduz as
relacbes de producdo a uma situacdo de completa exploracédo da classe
proprietaria sobre a classe despossuida (OLIVEIRA, 2010, p. 6).

Vale destacar que esse gerenciamento da educacdo pelo Estado se deu de
modo que correspondesse as exigéncias internacionais emitidas por entidades como
ONU e FMI, com o interesse de garantir a manutencdo do capitalismo, como bem

afirmam Heloani e Piolli, veja:

As reformas educacionais dos anos 1990 se inserem no contexto da
reforma do Estado cujo paradigma foi o da racionalidade empresarial. Novos
métodos e conceitos oriundos do mercado sdo amplamente disseminados.
Um dos conceitos mais utilizados € o de gestdo em substituicdo ao de
administragdo. (HELOANI e PIOLLI, 2010, p. 17).

A racionalidade empresarial apresenta-se intrinsicamente ligada as reformas
educacionais, fazendo com que a educacdo passe a entrelacar-se ao ambiente
empresarial. Assim, preparando individuos para serem inseridos ao mercado de

trabalho independentemente da valoragdo do homem integral.

Os valores e os conceitos que decorrem do mundo dos negécios e da légica
competitiva surgem, no ambito escolar, por meio do contetdo das reformas
educativas, e passam a exigir de todos 0s envolvidos no processo de ensino
uma nova “atitude mental”, uma nova subjetividade. (HELOANI e PIOLLI,
2010, p. 14).

Assim sendo, a produtividade necessitada pelas politicas neoliberais
demanda qualificacao, atribuindo-se a mecanizagcdo da educagao para que esta

sustente a competitividade presente neste periodo.
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Neste sentido, Santos (2010) ensina que referida reforma nao teve o intuito
anico da universalizacdo da educacdo escolar, mas visou adequar a educacao
concedida nas escolas do pais ao cenario da nova conjuntura econémica mundial,
atuando, inclusive para uma regulamentacéo social. Este, qui¢ca, seja o principal
argumento para tanto, visto que “[...] a educagado é pensada sempre em decorréncia
do perfil do novo trabalhador fabril, das metamorfoses do mundo do trabalho, da
empregabilidade, da crise econémica, etc.” (ARROYO, 1999, p.18).

As reformas educacionais, como ja frisados, podem ser analisadas pela 6tica
de facilitadora para a ocorréncia de um reordenamento politico e social com base
nos novos padrées de producao. Partindo do pressuposto da regulamentacéo social,
a educacdo passa a ser estudada como relacdes de poder que resultaram na
otimizacdo dos recursos humanos com o intuito de atingir as metas estabelecidas
por O0rgdos mundiais, buscando a majoracdo dos lucros e a indicagdo do meio
mercantil como definidor das ac¢des sociais do Estado.

Assim sendo, pode-se apresentar a regulamentagao como sendo um “ajuste,
de acordo com alguma regra ou norma, tendo uma pluralidade de movimentos ou de
atos e cujos efeitos ou producdes, pela sua diversidade, se tornam estranhos uns
aos outros” (CANGUILHEM apud JEAMMEAUD, 1993).

Ballmer-Cao e Durrer (2002, p. 39), apresenta que:

0os mecanismos formais de regulacdo (politicas sociais do Estado, por
exemplo) ou informais (rede de cidad&os), estruturam o conjunto de setores
da vida social, politica e econdmica, na sua dimensdo publica e privada
(educacdo, emprego, saude, sexualidade, reprodugdo, etc.). Esses
mecanismos sdo acompanhados, apoiados e/ou interrogados por todo um
dispositivo de comunicacgdo, constituido de discursos politicos, filosoficos,
literarios, escolares, jornalisticos, publicitarios, etc. [...] Para o Estado
regulador, por exemplo, o saber da expertise serve de guia, de deciséo, de
meio de consenso e de instrumento de legitimidade.

Posto isto, pode-se concluir que a reforma na educacao de 1990 teve cunho
politico-social, levando, a partir das mudancas, a educacao a um patamar mercantil

e sugestivo ao mecanismo capitalista.

1.2. Avaliagao da Aprendizagem e Avaliagdo Externa se Comunicam?

As avaliacbes sempre estiveram presentes na rotina escolar. Porém, é a

partir do movimento que transfere autonomia para as instituicdes, sem deixar de
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realizar um controle do processo educacional, que a avaliagcdo da instituicdo passa a
ter um peso maior. A avaliacdo escolar esta relacionada a qualidade e eficacia da
escola, com o objetivo de melhorar os resultados escolares (OLIVEIRA; MENEGAO,
2012).

O objetivo da avaliagcdo escolar é duplo. Por um lado, qualidade, eficiéncia e
equidade, podem ser consideradas a base da melhoria da escola. Por outro lado, a
avaliacdo da escola tem objetivos de prestacdo de contas, ou seja, fornecer
informacBes as partes interessadas da escola sejam elas os pais, sociedade ou
mantenedores (FAUBERT, 2009).

Embora todos os paises tenham caracteristicas Unicas, ha um amplo
reconhecimento de que estruturas de avaliacbes da aprendizagem sdo essenciais
para a construcdo de sistemas escolares. Nessa perspectiva, alguns estados
brasileiros reforcaram a autonomia escolar, a auto-avaliacdo ou a avaliagc&o interna
tornando-se mais importantes em detrimento da avaliacdo externa. O objetivo
principal € como alinhar os dois. As avaliacdes internas e externas devem ser
consideradas como um todo para garantir a qualidade da escola e, para atingir essa
finalidade, € preciso ter uma ideia clara dos objetivos de cada um, mas essa
distincdo estd sendo obscurecida e a relacdo entre os dois precisa ser repensada
(VANPETEGEM, 2009).

AvaliacOes internas e externas sdo meios para garantir a qualidade, mas o
objetivo é concordar com o conceito de qualidade educacional. Em relagéo a isso, a
qualidade educacional significa a conquista de expectativas em termos de
resultados, levando em consideracéo o contexto em que a escola esté inserida. Se o
objetivo da avaliacdo é garantir a qualidade, € necessaria uma maneira de mensura-
la é preciso definir o que sera compreendido como qualidade para que seja possivel
perceber se ela estd ou ndo sendo alcancada (VICENTE, et al., 2017).

Comparar os processos de avaliacdo em ambito escolar pode ser util para
0s estados que ainda ndo programaram profundamente um sistema de avaliacao
escolar. Nesse interim, para entender melhor a importancia da avaliagcdo escolar em
sistemas educacionais, precisa-se realizar um breve histérico acerca do referido
tema.

E possivel afirmar que a avaliacio esta presente praticamente em qualquer

atividade exercida socialmente. Toda acdo gera uma reflexdo e essa reflexdo gera
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um pensamento avaliativo (“sera que eu deveria ter feito dessa forma”; “o que ela
achou da minha fala”).

As autoras Soeiro e Aveline (1982), refletindo sobre existéncia de processos
avaliativos em diferentes meios culturais, citam trés exemplos que demonstram esse
mesmo mecanismo social em diferentes civilizagdes: na maior parte das sociedades
tribais e primitivas, o individuo jovem se submetia a provas ou testes a respeito de
seus costumes e suas habilidades campestres, e somente sendo aprovado, O
individuo sera considerado adulto; na sociedade chinesa antiga, os administradores
politicos e a elite financeira criaram critérios de avaliagdo para poder selecionar
individuos aptos a assumir determinados servicos.

Em 360 a.C., a existéncia desse sistema de avaliacdo criou a possibilidade
para que qualquer cidaddo chinés pudesse atingir cargos de prestigio e poder
politico; no cerne do proprio surgimento da Filosofia, na sociedade grega antiga, o
fildsofo Socrates desenvolveu todo o seu conjunto de pensamentos, precursores da
ciéncia moderna, a partir de um sistema psicologico de auto-avaliardo como pré-
requisito para investigar a verdade do objeto: “Conhece-te a ti mesmo”.

Quando tratamos do ambito escolar, entretanto, a avaliacdo tem sido vista
como um momento isolado, fora do contexto no qual esta inserido. Normalmente o
professor transmite um conteudo e, ao fim de uma etapa, elabora uma prova onde
pretende que os alunos demonstrem o que foram capazes ou ndo de aprender.
Luckesi (2000) afirma que essas sao avaliagbes “pontuais, o que significa que nao
interessa o que estava acontecendo com o educando antes da prova, nem interessa
0 que podera acontecer depois”.

Essa forma tradicional de avaliar o educando teve origem em nosso pais
ainda na implementacao do sistema colonial portugués. A Ordem dos Jesuitas (que
permaneceu no Brasil de 1549 a 1759) formatou sistematicamente as praticas
pedagdgicas para o ensino escolar (ARANHA, 1989).

Os educadores jesuitas sintetizaram seu plano de praticas pedagdgicas em
um documento publicado em 1599, intitulado Ratioatque Institutio Studiorum
Societatis Jesus (Ordenamento e Institucionalizacdo dos Estudos na Sociedade de
Jesus), no qual formalizaram dois procedimentos principais: 0 modo de administrar a
pratica pedagdgica em suas escolas e o sistema especifico e detalhado para

examinar os estudantes ao final do ano letivo a partir da aplicacao de provas.
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E possivel observar na pratica pedagdgica de grande parte das instituicdes
escolares atuais que, ap6s séculos, a influéncia do modelo de educacédo jesuitica
ainda esta presente nos sistemas contemporaneos da educacéao brasileira. Critérios
utilizados e institucionalizados no ambiente escolar, para a elaboracdo e aplicagao
de provas, ainda parecem seguir este modelo sistematizado no ensino jesuitico. Isto
€, tenta-se aferir a aprendizagem do aluno a partir de testes elaborados para
verificar fundamentalmente apenas sua memorizacdo imediata do conteudo. A esse

respeito, Aranha (1989, p. 51) explica que:

O ensino jesuitico possuia uma metodologia prépria baseada em exercicios
de fixagdo por meio de repeticdo, com objetivo de serem memorizados. Os
melhores alunos auxiliavam os professores a tomar licdes de cor dos outros,
recolhendo exercicios e tomando nota dos erros dos outros e faltas diversas
gue eram chamadas de decurides. As classes inferiores repetiam licbes da
semana todo sabado. Dai a expressdo “sabatina” utilizada por muito tempo
para indicar formas de avaliacéo.

Trazendo para os dias atuais, se faz necessario indicar que, uma vez que o
instrumento avaliativo é elaborado, seja pelo professor ou pelo sistema educacional
no qual o aluno esta inserido, este instrumento sera o definidor do tipo de
capacidade que se espera desse aluno. Ou seja, ao final do processo havera a
oportunidade de separar os alunos em dois grupos: aqueles que atingiram o objetivo
proposto e aqueles que nao atingiram o objetivo.

Luckesi (2000), por outro lado, sugere um sistema de avaliagcdo que deveria
ser capaz de:
a) Mensurar a qualidade da assimilacdo discente do conhecimento
ensinado;
b) Para compreender o estagio de aprendizagem escolar em que o
alunado se encontra; e
c) Para servir de autocritica aos métodos particulares do professor e da
metodologia de ensino da propria instituicdo escolar.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394/96 estabelece que a
avaliacdo dos alunos deve ser “continua e cumulativa”, além da “prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos”. Porém, em um artigo que conta com a

entrevista de professoras do Ensino Fundamental, as professoras afirmam que ainda
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h& a necessidade de mudancga e democratizacdo das praticas avaliativas (VIEIRA &
SFORNI, 2010).

As avaliagbes presentes em &ambito escolar devem ser realizadas no
contexto de apreciar todos o0s aspectos do aluno com suas percepcdes e
possibilidades reais. Em especial sendo avaliado ndo apenas por prova ap0s um
ciclo de estudo, mas também como a situacdo de ensino e aprendizagem no qual o
educando encontra-se inserido, podendo contar ou ndo com provas operatorias ao

longo e no final de um ciclo.

1.2.1. Conceitualizacdo de Avaliacao

Embora a ideia de que avaliar seja sinbnimo de medir, de atribuir “valor” em
forma de nota numérica ou conceito, seja razoavelmente difundida, é essencial
reconhecer que avaliar ndo significa ou ndo se restringe a medir. Sdo inUmeras as
estratégias que podem ser utilizadas no processo de avaliagdo, como observacéo
direta, exercicios, testes, pesquisas, relatorios, entre outras.

Nessa perspectiva, se faz importante demonstrar o conceito de avaliagéo,
entretanto, antes disto, é necessario ressaltar que a avaliacdo aqui discutida néo
sera apenas aqguela tida como prova, instrumento escolar amplamente utilizado.

Posto esta consideracéo inicial, entendendo a avaliagdo como um processo
continuo que tem como objetivo interpretar as habilidades, conhecimentos,
evolucdes, atitudes do educando, levando em consideracdo todo o processo de
transformacdes de comportamentos esperados para a idade. E o mecanismo
utilizado pelo professor com o intuito de avaliar seus alunos dentro de padrfes pré-
estabelecidos por ele, pela instituicdo de ensino ou pelo Estado. Sendo, portanto, o
conjunto de a¢cfes quantitativas e qualitativas com o escopo de classificar o nivel de

aprendizagem.

[...] avaliagcdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em
gue se articula com o projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de
ensino. A avaliacdo, tanto no geral quanto no caso especifico da
aprendizagem, ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de
acdo que visa construir um resultado previamente definido. (LUCHESI,
1990, p. 71).

Assim sendo, a avaliacdo ird auxiliar o professor em seu planejamento,
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buscando alternativas para que as dificuldades sejam supridas. Nas palavras de

Philippe Perrenoud:

Avaliar € cedo ou tarde criar hierarquia de exceléncia em funcdo das quais
se decidirdo a progressdo no curso a ser seguido, a selecdo no inicio do
secundario, a orientacdo para diversos tipos de estudos, a certificacdo antes
da entrada no mercado de trabalho, e frequentemente a contratacéo.
(PERRENOUD, 1999, p. 9)

Pode-se interpretar que a avaliagdo se apresenta como um mecanismo que
possibilita a verificacdo em relacdo aos objetivos tracados, ou seja, permite que o
avaliador verifigue até que ponto aquilo que foi apresentado aos alunos tem sido
assimilado por eles, indicando os desenvolvimentos das capacidades ao longo do
ciclo avaliado, obviamente € necessario que critérios sejam estipulados.

Para que se consiga avaliar o aluno de modo integral sera necessario avalia-
lo durante todo o processo de ensino a partir da participacdo em aula, das dinamicas
em grupo, das provas aplicadas, de sua compreenséo etc.

A avaliagdo € um método de adquirir e processar evidéncias necessarias
para melhorar o ensino e aprendizagem; inclui uma grande variedade de
evidéncias que vao além do exame usual de papel e lapis. E um auxilio para
clarificar os objetivos significativos e as metas educacionais, e € um
processo para determinar em que medida os alunos estdo se
desenvolvendo dos modos desejados; € um sistema de controle de
gualidade, pelo qual pode ser determinada, etapa por etapa do processo
ensino-aprendizagem. (BLOOM, 1982, p.177).

Pode-se concluir que a avaliagdo, por si s6, ndo envolve apenas
mecanismos em relagcdo aos objetivos, vai além, envolvendo a disposi¢cdo do
professor e da escola em se preocupar com 0s alunos no que tange a suprir as
necessidades e dificuldades elevando os alunos a suas potencialidades.

Os tipos de avaliacdo sdo processos mediadores para elaborar propostas
pedagdgicas e estdo intimamente relacionados a gestao da aprendizagem do aluno.
Nas avaliagdes, o professor ndo deve permitir que os resultados de testes
periédicos, geralmente de carater classificatério, sejam superestimados em

detrimento de suas observacdes diarias, de carater diagndstico.
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1.2.2. Avaliacdes Internas

Para que seja possivel fazer a analise do desenvolvimento dos alunos varios
mecanismos podem ser utilizados. Entre os distintos mecanismos de avaliagdo do
aluno h& a avaliagédo interna que faz parte da cultura escolar. Essas avaliacbes
visam diagnosticar as dificuldades de cada aluno.

Isto posto, o0 ato de avaliar € uma acao inerente as atividades em ambito
escolar e objetiva a identificacdo, medicdo, investigacdo e tange analisar um
determinado fato, situagdo ou processo. A avaliacdo educacional consiste em uma
série de métodos caracterizados como uma acao que deve ser usada como subsidio
a prética de ensino, com intuito de melhorar o processo de ensino-aprendizagem
(LUCKESI, 2002).

Ademais, de acordo com Fauber (2009), a avaliagdo interna, é baseada na
escola, sendo normalmente projetada e marcada pelos proprios professores
regentes, geralmente em colaboracdo com os alunos, e implementada como parte
do ensino regular em sala de aula, nas aulas ou ao final de uma unidade de ensino,
ano ou ciclo educacional.

Para Vicente el. al., (2017), a avaliacdo interna permite que o professor
verifique como o processo de ensino e aprendizagem ocorreu na sala de aula,
fornecendo informacdes especificas que refletem seu proprio trabalho e a realidade
de seus alunos.

Enquanto que avaliacdo interna nas palavras de Oliveira e Menegéo (2012)
é contextualizada da seguinte forma: “E a avaliacdo realizada pelo professor que
ocorre na sala de aula e corresponde a verificacdo do aprendizado dos alunos.
Nesta modalidade, os resultados do processo de ensino e aprendizagem Ss&o
explicitados” (OLIVEIRA; MENEGAO, 2012, p. 289).

Conforme pode ser verificado, as avaliagbes internas Sao processos
continuos e exercicios periodicos, ajudando na formacéo dos valores de julgamento,
status educacional ou desempenho do aluno. Podendo ser dividida em interna,
conforme visto nessa secdo e em avaliagdo externa, conforme mostrara

seguidamente.
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1.2.3. Avaliagdes Externas

A avaliacdo do aluno refere-se a processos nos quais as evidéncias de
aprendizado s&o coletadas em uma forma planejada e sistemética a fim de fazer um
julgamento sobre a aprendizagem do aluno. Abrangendo objetivos somativos e
formativos que podem ser projetados e implementados internamente na escola ou
externamente através de avaliagdes padronizadas (VICENTE, et al., 2017).

De acordo com Cury (2017), a avaliagédo externa, ou avaliagdo padronizada,
€ projetada e marcada fora das escolas individuais, a fim de garantir que as
perguntas, condicdes para procedimentos de administracdo, pontuacdo e
interpretacdes sejam consistentes e comparaveis entre os estudantes.

Posto isto, o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd) define em seu site as avaliagoes
externas da seguinte forma:

Também chamada de avaliacdo em larga escala, a avaliagdo externa é um
dos principais instrumentos para a elaboracdo de politicas publicas dos
sistemas de ensino e redirecionamento das metas das unidades escolares.
Seu foco é o desempenho da escola e o seu resultado € uma medida de
proficiéncia que possibilita aos gestores a implementacdo de politicas

publicas, e as unidades escolares um retrato de seu desempenho (CAEd,
2017, p. 104).

Ainda segundo o CAED (2014), as avalia¢cbes externas possuem o objetivo de
garantir uma educacdo de qualidade. Porém, como a definicdo de qualidade seria
baseada no resultado das avaliacdes externas, o resultado poderia ser a projecédo de
uma realidade “performativa”, onde se produz aquilo que se espera que seja
produzido. Seria possivel afirmar, ainda, que medir a qualidade da educacéo pelas
avaliacdes externas serviria de base apenas para esclarecer se 0s objetivos
estabelecidos pelos sistemas foram cumpridos ou ndo (VICENTE, et al., 2017).

Vale a lembranca de que durante as décadas de 1990 houve o avanco das
politicas neoliberais gerando um cenario favoravel a varias reformas, em que se
tornava mais importante atender ao Mercado do que construir politicas publicas de
carater mais social, pautadas pela perspectiva de formacdo humana integral.
Felizmente nesse periodo ainda foi possivel notar a presenca de alguns sistemas
publicos de ensino que ndo se submeteram a esse modelo mercadoldgico da

educacdo, e que desenvolveram propostas pautadas em principios de formacao
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humana integral, como é o caso da Escola Plural (Belo Horizonte), da Escola Cidada
(Porto Alegre) e da Escola Candanga (Brasilia), porém esses modelos eram minoria
dentro do padrao estabelecido na educacao nacional.

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece claramente a fungdo do Estado
através de suas trés instancias: Unido, Unidade Federativa e Municipio, sendo que
seria competéncia das trés promover acesso a cultura, a educacédo e a ciéncia.
Dentro dessa proposta, a Constituicdo estabelece que as constituicdes estaduais
poderiam acrescentar pontos na legislacdo educacional, desde que ndo houvesse
contradicdo com a Constituicdo Federal, ou artigos vetados pela mesma (CURY,
2002).

Ja a Lei Federal n° 9131, de 24 de novembro de 1995, alterou os artigos 6°,
7°, 8° e 9° da antiga LDB de 1961 e criou o Conselho Nacional de Educagéo. O
objetivo do conselho seria outorgar ao MEC a tarefa de formular e avaliar a politica
nacional de educacdao. A finalidade declarada seria exatamente o de garantir o zelo
pela qualidade do ensino, assegurando, ao mesmo tempo, o cumprimento das leis
(PALMA FILHO, 2005). Maria inés Pestana afirma que seria competéncia da Unido
“a formulacdo das grandes diretrizes para o sistema educacional e (...) a agao
supletiva (...) no sentido da redugdo das desigualdades existentes no Brasil” (1998,
pag. 66)

Dessa forma, se nota o interesse de fornecer aos municipios e estados a
oferta da educacao basica e se manter a regulacdo do MEC através das avaliacdes
externa, ainda na logica de descentralizacdo (de gastos) e centralizacdo (de
controle). Avaliagcdes essas, que estabeleciam o discurso de se medir a
aprendizagem dos alunos sem considerar aspectos subjetivos, além de usar os
resultados das provas para classificar escolas e professores.

Se a proposta das avaliagfes externas € medir se a qualidade da educacéo
se mantém, é preciso dizer que o conceito de qualidade vai se basear em um
curriculo prescrito. Partindo deste pensamento, é fundamental a afirmacédo de que o
curriculo nunca é neutro. E mais, ele é fruto de resisténcias e também é gerador de
resisténcias, além de normalmente ser construido por uma classe dominante em um
dado momento histérico e social, “(...) sempre resultante de uma tradigao seletiva”
(MENEGAO, 2016).

Apesar de todas as criticas, as avaliacbes em larga escala tém sido

utilizadas de maneira cada vez maior e mais abrangente, se espalhando ao redor do
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mundo. No Brasil, desde a década de 1990, sua aplicagdo tem sido cada vez maior,
sendo amparada em especial pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que
se propde a definir “o que” e “para que” a escola deve ensinar (SANTOS, 2015).

Maria Helena Castro (2000) fala também sobre a importancia de gerar dados
através de um eficiente sistema nacional de informac¢des educacionais tem auxiliado
o MEC na estruturacdo de programas e acodes, potencializando os debates sobre os
rumos da educacéo no Brasil

Com a confirmagdo do numero cada vez maior do uso das avaliagbes
externas e com o discurso unanime por parte dos responsaveis pela implementacéo
dessas avaliacdes de que seu objetivo é aferir a qualidade da educacéo, além de
questionar o que é considerado “qualidade” é preciso refletir se essas avaliagbes
sao capazes de cumprir esse objetivo.

Almeida (et al., 2013) afirma que ndo é possivel creditar as avaliacdes
externas a capacidade de avaliar a qualidade da educacdo, em especial se
considerarmos a disparidade do Nivel Socioeconémico (NSE) dos alunos avaliados.
Ou seja, néo faz sentido tomar a escola fora de seu contexto social, desconsiderar
gue as escolas apresentam situacoes diferentes que interferem diretamente no
resultado das avaliagcdes. N&o considerar o NSE muitas vezes pode fazer com que
uma escola seja considerada boa quando, na verdade, ndo ha uma pratica
pedagogica diferenciada, apenas um grupo com maior capital socioeconémico e
cultural.

Dentro dessa perspectiva, alguns estudos realizados nos EUA chegam a
contestar a real responsabilidade da escola no processo de evolugcao escolar do
aluno:

Mas no contexto maior, aproximadamente 60% dos resultados de
desempenho escolar pode ser explicado pelas caracteristicas do contexto
pessoal e familiar do aluno (sendo que a maior parte dos fatores ndo séo
observados, porém geralmente estéo vinculados a renda/pobreza). Fatores
escolares observaveis e nao-observaveis explicam aproximadamente 20%,
sendo a maior parte deles (10-15%) os efeitos do professor. O restante das
variagbes (cerca de 20%) é inexplicavel. Em outras palavras, embora
estatisticas precisas variem, a preponderancia da evidéncia demonstra que
as diferencas de desempenho estudantil entre alunos sdo majoritariamente

atribuiveis a fatores externos a escola e a sala de aula (DI CARLO, 2010,
traducdo nossa®).

*Texto original: But in the big picture, roughly 60 percent of achievement outcomes is explained by
student and family background characteristics (most are unobserved, but likely pertain to
income/poverty). Observable and unobservable schooling factors explain roughly 20 percent, most of
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Tais informac¢des nos evidenciam que creditar o desempenho de uma escola
a uma avaliacdo padronizada pode se mostrar como um grande erro, uma vez que
diferentes formas de se avaliar geram resultados diferenciados. Visto que a forma de
avaliar pode ser questionada, o ranqueamento das escolas, consequentemente nao
possui o0 valor pleiteado. Nao é possivel definir a qualidade de uma escola usando
apenas dados colhidos nas avaliacdes externas de maneira descontextualizada.

A divulgagdo dos resultados das avaliagbes externas tem sido
frequentemente explorada pela classe politica. Normalmente esta exploragéo se da
através da transformagao desses resultados em mecanismo de “geracao de lucro”, o
gue no campo politico é revertido em votos. Com o objetivo de gerar o maximo de
exposicao positiva, a classe politica acaba por produzir uma enorme pressao nas
escolas para que as mesmas alcancem o melhor resultado possivel, muitas vezes
exaltando as escolas com melhores resultados e constrangendo as escolas com
piores indicadores. Toda essa exposigcao das “melhores” ou “piores” escolas tem
resultado em uma enorme pressao na escola e, mais diretamente, em suas
professoras.

No trabalho realizado com professoras da microrregido de Uba (VICENTE, et
al., 2017) as proprias professoras afirmam ter uma grande responsabilidade em suas
maos, ao falar das avaliacdes externas e seus resultados. Uma professora chega a
definir bem o espirito competitivo difundido pelas avaliacdes externas com a frase:
‘Quem é que ndo quer que a sua escola fique la em cima?” (pp. 13). Outra
professora comenta sobre a colocacdo de uma placa na porta da escola informando
o resultado do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica-IDEB da mesma.

Ainda enxergando essa pressdo colocada sobre o professorado, Rita
Menegao (2016) chega a dizer que a professora, por querer gerar bons resultados
de seus alunos, acaba priorizando os recortes das avaliagdes externas no curriculo

escolar. Esse posicionamento mostra que as professoras passam a enxergar 0S

this (10-15 percent) being teacher effects. The rest of the variation (about 20 percent) is unexplained
(error). In other words, though precise estimates vary, the preponderance of evidence shows that
achievement differences between students are overwhelmingly attributable to factors outside of
schools and classrooms.
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conteudos das avaliagBes externas como 0 maximo e ndo mais como o basico a ser
trabalhado com as criancas. Essa postura de estrangulamento do curriculo leva ao
estreitamento do papel docente.

Dessa forma, é possivel entender o docente como principal usuéario dos
resultados das Avaliac6es Externas e, por esse motivo, a acdo do planejamento é
fundamental para entender a necessidade de repensar suas a¢ées pedagogicas, na
perspectiva de utilizar os resultados obtidos pelos alunos em avaliacdes
padronizadas no desenvolvimento do trabalho do professor (VICENTE et.al., 2017).

Podendo diante dessas locugbes concluir que as Avaliagbes Externas
fornecem dados que podem revigorar os contornos do ambito escolar, cuja funcéo
social na sociedade democrética € a garantia de ensino-aprendizagem de qualidade
para todos os alunos.

Ademais, tendo em vista o importante papel dos docentes na execucédo das
avaliacOes externas, esta pesquisa pretende contribuir para a problematizacdo de
guestbes basilares relativas as avaliagbes externas e ainda para trazer novos
elementos sobre o papel das professoras e sua visdo a respeito das avaliacbes

externas, em especial o SAEMI.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Ao considerar que a pesquisa se fundamenta na andlise da percepc¢édo sobre
0 processo de avaliagcdo do SAEMI, a partir da escuta das professoras atuantes,
identifica-se como adequado o uso de uma abordagem qualitativa nesta pesquisa.
Uma vez que o objeto demanda tanto uma pesquisa documental (analise do
programa SAEMI, seus principios, pressupostos e propostas de operacionalizacao)
guanto uma pesquisa empirica junto aos sujeitos envolvidos (registro e interpretacao
da percepcéo das professoras regentes sobre o SAEMI) a escolha pela pesquisa
gualitativa constitui-se a mais adequada, ja que esse tipo de pesquisa considera que
a realidade humana é subjetiva e mdltipla, sendo que a pessoa a constréi de uma
forma Unica (CHUEKE; LIMA, 2012).
Ao tratar da pesquisa qualitativa, Correia (2013, p. 25) apresenta trés
mecanismos para a validacao cientifica:
A ‘“racionalizacdo sobre o objeto de estudo como objeto-sujeito”; a
“articulacao entre a produgao discursiva dos sentidos e a compreensao dos

contextos de interagao”; e, por fim, a “racionalizagdo sobre as condicdes
sociais de produgao do conhecimento”.

De acordo com André e Gatti (2008, p. 9), a adocéo e uso da metodologia de
pesquisa qualitativa, por parte dos pesquisadores educacionais, resultaram em uma
profunda e variada contribuicdo para o avangco do conhecimento académico e
didatico no campo da educacéo.

O conjunto fundamental de tais avancos constitui-se no fato de que este tipo
de pesquisa permitiu aos educadores compreenderem melhor 0s seguintes
processos escolares: de aprendizagem e de relagdes; processos institucionais e
culturais, de socializacdo e sociabilidade; o cotidiano escolar em suas mudltiplas
implicacdes; e, por fim, as formas de mudanca e resiliéncia presentes nas acdes
educativas.

Todo esse conjunto de possibilidades para estudos de problemas em
educacdo ampliou o universo epistemolégico da discussdo dos fatos
educacionais, e permitiu, pelas novas posturas assumidas, um engajamento
mais forte dos pesquisadores com as realidades investigadas, e levou ao
reconhecimento da relagdo préxima entre pesquisadores e pesquisados,
criando um compromisso maior com as necessidades e possibilidades de
melhorias s6cio educacionais, por meio de intervencdes diretas nas

realidades pesquisadas ou pelo envolvimento nos debates e na formulagao
das politicas educativas (ANDRE; GATTI, p. 9).
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A fim de cumprir seus obijetivos, o texto sera apresentado usando o método
descrito a seguir. Apos realizar um levantamento bibliografico, sobre a forma como o
conceito e as praticas de avaliacdo sistémica foram se estabelecendo nas ultimas
décadas, também foi realizada uma pesquisa documental, com objetivo de realizar
um levantamento de documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacédo de
Itabira (SME).

2.1. Itabira — Breve Apresentacdo do Municipio

7

Itabira, terra do poeta Carlos Drummond de Andrade, € um municipio
brasileiro localizado no interior do estado de Minas Gerais, Regido Sudeste do
Brasil. Esta situado no Quadrilatero Ferrifero, 110 km a leste da capital do estado.
Sua éarea é de 1.253.704 km2 e sua populacéo, segundo o censo de 2010, sao de
109.783 habitantes (IBGE, 2010).

A histéria de Itabira é contada de varios modos distintos e ndo se verifica
registros anteriores ao inicio da exploracdo do ouro, seja em relacdo a sua

geografia, populagéo, cultura etc.

Itabira € uma das poucas cidades mineiras que se originaram da mineracéo
e sobrevivem até hoje da mesma atividade. Sua povoacao se deu no inicio
dos setecentos com a corrida pelo ouro, mas somente no século XIX, o
vilarejo progrediu com a formagcdo de companhias de mineracdo e a
fundicdo do minério de ferro em pequenas forjas. (SOUZA, 2002, p. 12).

Vale destacar que ha controvérsias sobre os possiveis marcos iniciais da
cidade. Parte da literatura diz que o inicio da cidade se deu em 1705, a partir das
figuras do Padre Manoel do Rosério e Jodo Teixeira Ramos que, apds encontrarem
ouro de aluvido, construiram a capela Nossa Senhora do Rosério. Tais informacdes
constam em registro do Padre Julio Engracia (ENGRACIA, 1898, p. 333).

Outra verséo diz que o inicio foi em 1720, quando o Sargento-mor Francisco
de Faria Albernaz teria avistado do alto da Serra Cabeca de Boi (que esta localizada
no municipio de Iltambé do Mato Dentro) o Pico do Caué, seguindo o caminho no
gual atravessaria a garganta do Picarrdo, chegando ao morro onde esta localizada

hoje a cidade de Itabira.



37

Assim sendo, o povoado teria se iniciado com a presenca dos irmaos Farias
de Albernaz, apos encontrarem ouro de aluvido e se fixarem no local, construindo
uma capela denominada Nossa Senhora do Rosario. Cita-se esta capela porque a
construcdo das casas dos exploradores se deu em seu redor e proximas ao Rio
Tanque e do Cdérrego da Penha. Saint-Hilaire fez esse registro depois de visitar a
cidade em 1817 (FRANCA apud COSTA, 1988, p. 12).

Na data de 9 de outubro de 2006 comemorou-se os 300 anos de historia da
cidade, utilizando, deste modo o marco de 1705. Destarte, a prefeitura da cidade

lancou uma publicacdo acerca desta controvérsia, em que se |é:

Para ndo alongar o debate, citando as diversas fontes, podemos chegar a
um consenso aceito pela maioria dos historiadores. O territério foi percorrido
pela primeira vez por uma bandeira paulista por volta de 1700, a mineragéo
comeca em 1705 e o povoamento e a colonizacdo se iniciam em 1720, com
a chegada dos irmdos Farias de Albernaz. E possivel dizer que o marco
zero da histéria de Itabira, de acordo com o relato do historiador Cénego
Raimundo Trindade, é a chegada em 1705 do padre Manoel do Rosario e
de Jodo Teixeira Ramos, que descobrem ouro de aluvido e constroem uma
pequena capela para Nossa Senhora do Rosario. Por outro lado, a efetiva
colonizacdo e a constituicdo de um nlcleo de povoamento, assim como
varios outros no contexto da mineracao do ouro em Minas Gerais do século
18, acontecem a partir da chegada em 1720 da bandeira paulista dos
irmaos Farias de Albernaz procedente de Iltambé. (MARTINS, 2006, p 65)

Em 1775, a Igreja do Rosério fora construida e hoje é classificada como um
importante patrimoénio histérico do municipio com o tombamento nacional concedido
pelo Instituto do Patrimonio Histérico e Artistico Nacional (IPHAN).

Ainda neste periodo foram descobertas as primeiras lavras de ouro de
Conceicdo, Itabira e Santana na qual se exigia novas técnicas de exploragao,
técnicas mais sofisticadas o que influenciou para o surgimento das companhias
mineradoras que faziam uso de méo de obra escrava.

Em 1832, como leciona Martins, haviam 2.772 pessoas escravizadas na
cidade. Apds 45 anos, a populagdo escrava passou para 7.464, decaindo somente
em 1888 com 5,305 pessoas escravizadas (MARTINS, 2006, p. 69).

Na primeira metade do século XX, sua economia sofreu grande influéncia da
economia internacional e nacional pelo potencial ferrifero apresentado pelo
Congresso Geoldgico Internacional realizado em 1908 em Estocolmo. Com o
advento da Segunda Guerra Mundial, em 1942, o Brasil fundou a Companhia Vale

do Rio Doce. A partir deste momento a cidade obteve uma mudanca significativa,
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provocando reordenacgao social firmando a mineracdo como sua principal atividade

econdbmica.

2.2. O SAEMI

Para diagnosticar as préticas de aprendizagem em diferentes areas do
conhecimento, o Sistema de Avaliacdo das Escolas Municipais de Itabira avalia,
através de testes objetivos, o desenvolvimento dos alunos em portugués,
matematica, conhecimentos gerais (historia, geografia e ciéncias) e redacédo
(SANT'ANNA, 2019).

Segundo a SME, em publicacdo no site da Prefeitura Municipal de Itabira
(Ibidem), os alunos com necessidades educacionais especiais também participam
desse processo, pois a cidade investe em treinamento e novas ferramentas para as
adaptacdes necessarias na avaliacdo, como testes em braile, ampliados e
adaptacdes que atendem a outras demandas. Para melhor entendimento da

metodologia do SAEMI, a Tabela 2 mostrard esse processo.

Tabela 2 - Processo do SAEMI.

1) As provas séo elaboradas pela equipe do SAEMI/SME;

2) Andlise, pela equipe do Centro Municipal de Apoio Educacional (CEMAE), dos
laudos dos alunos com necessidades educacionais especiais para definir as

adaptacdes necessarias a eles;

3) Alunos do 3° 5° e 8° anos realizam provas de portugués, matematica,

conhecimentos gerais e redacao;

4) Aplicacédo de provas por professores de cada escola, tendo cuidado para que

apliguem em turmas e anos escolares diferentes dos quais trabalham;

5) Correcao das provas e tabulacdo dos dados nas escolas, sob orientagcdo de um
profissional da SME;
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6) Devolutiva da correcao da prova aos alunos;

7) Confeccéo, pela SME, do relatoério individual das escolas;

8) Reunido, ministrada pela equipe do SAEMI para devolutiva do resultado as

escolas;

9) Elaboracéo e execucédo do plano de intervencao pelas escolas;

10) Acompanhamento, pela SME, da execucao do plano de intervencéo.

Fonte: Adaptado de Sant'/Anna (2019).

Conforme visto em tabela 2, ap6s a conclusdo do processo, a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) analisa os dados para estabelecer estratégias e
planejar acdes de melhoria - a curto, médio e longo prazo - nas escolas municipais

de Itabira.

2.2.1.Contextualizagdo Historica do SAEMI

O Sistema de Avaliacdo das Escolas Municipais de Itabira — SAEMI — foi
criado em 2009 (gestdo 2009 a 2012), permaneceu na gestdo seguinte (2013 a
2016) e atravessa agora o terceiro ciclo (gestdo 2017 a 2020), completando, em
2019, seu 10° ano ininterrupto de avaliacao.

De acordo com a publicacdo feita em comemoracdo aos 10 anos de
aplicacdo do SAEMI, ele foi criado considerando os indices alcancados no IDEB,
gque é visto como um importante instrumento para o0 acompanhamento do
desenvolvimento da educacgdo basica no municipio e para a tomada de decisGes
politicas educacionais e didaticas pedagdgicas que potencializem a qualidade da
educacdo basica. Tem como objetivo dar subsidio para a melhoria da pratica

pedagogica das escolas municipais, tracar um diagnéstico do ensino e da
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aprendizagem nas diferentes areas do conhecimento e favorecer a elaboracdo de
planos de acéo a curto, a médio e a longo prazo (ITABIRA, 2019).

Em 2009, quando foi criado, o0 SAEMI contou com duas avaliagbes, uma em
cada semestre letivo. Foram avaliados os alunos dos 3° e 5° anos do Ensino
Fundamental 1. Em 2010, optou-se por tornd-lo uma avaliacdo anual. Preservaram-
se 0S mesmos anos escolares e acrescentou-se uma prova de Conhecimentos
Gerais (Historia, Geografia e Ciéncias) e, a partir de 2011, expandiu-se essa
avaliacdo para o 8° ano, com provas de Lingua Portuguesa, Matematica e
Conhecimentos Gerais (Historia, Geografia e Ciéncias).

Em 2013, continuaram sendo avaliados os alunos dos 3°, 5° e 8° anos, em
Lingua Portuguesa, Matematica e Conhecimentos Gerais. Sentiu-se a necessidade
de promover adequacgcOes na matriz de habilidades avaliadas pelas provas dos
diferentes contetdos.

Em 2014, optou-se por continuar avaliando os alunos dos mesmos anos
escolares, em Lingua Portuguesa e Matematica. A partir do SAEMI VII, comecou a
ser feito o mapeamento individual das habilidades de Lingua Portuguesa e
Matematica o que propiciou a possibilidade de diagnéstico e intervencéo
individualizada.

Em 2015, manteve-se a avaliacdo dos mesmos anos escolares e disciplinas.
A correcdo das provas e a tabulacdo dos dados passaram a ser realizada nas
proprias escolas, sob a coordenagdo dos profissionais da DADP e buscando se
colocar como uma estratégia de formacgao continuada. A correcdo e a tabulacao dos
dados, junto aos gestores das escolas e as professoras de cada uma das turmas
avaliadas, favoreceram uma discussao sobre as relacfes entre praticas pedagogicas
e os resultados alcangados nessa edicdo do SAEMI.

Sendo possivel identificar as habilidades em que os alunos tiveram
desempenho recomendado, as de desempenho intermediario e as de baixo
desempenho. Permitiu também perceber quais habilidades foram alcancadas ou nao
pelos alunos e estabelecer intervencdes pedagogicas individuais e coletivas, assim
COmo 0s ajustes necessarios a edi¢do de 2016.

Em 2016, houve uma importante modificacdo em relagcdo ao ano anterior. Na
prova de Lingua Portuguesa, nos trés niveis, além de avaliar as habilidades de
leitura, avaliou-se também a escrita. Foi inserida nas provas uma proposta de

producéo de texto.
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A andlise dos textos se deu com base num instrumento (chave de correcéo)
levando-se em consideracdo: a adequacdo ao tema, o uso da norma padrdo, 0s
aspectos sintaticos e lexicais, estilisticos e semanticos. A correcdo e analise dos
textos propiciaram estratégia de formacédo para os professores das escolas. Nessa
formacédo, discutiram-se as condicbes de producdo, os elementos da chave de
correcdo e a producdo dos alunos com a preocupacdo de promover reflexdes
subsidiarias ao planejamento e execucao das sequéncias didaticas.

Em 2017, o SAEMI chega a sua décima edigcdo. Como inicia-se um novo
ciclo gestor, ocorre uma revisdo das habilidades avaliadas em Lingua Portuguesa e
Matematica, adequando-as ao Curriculo Basico Comum (CBC) da SEE - MG,
adotado pela rede municipal de Itabira para direcionar os trabalhos de ensino e
aprendizagem. Neste ano, foram mantidas as mesmas disciplinas e anos escolares
avaliados. Manteve-se também a correcdo das provas feita na escola, sob a
coordenacao de profissionais da SME. A producéo de texto também foi corrigida nas
escolas, pelos proprios profissionais por meio de uma chave de correcao elaborada
por uma equipe da SME. Para isso, foi oferecida uma formacédo continuada para
alguns representantes de todas as escolas, indicados pelos gestores para coordenar
0 processo de correcao (ITABIRA, 2017).

Além da importante participacdo das escolas no processo, deve-se destacar
o trabalho realizado pela equipe do Centro Municipal de Apoio Educacional
(CEMAE) no levantamento e orientacbes das adaptacfes necessarias para 0S
alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEES).

Segundo a propria SME o levantamento de dados desses alunos e a oferta
de recursos de acessibilidade possibilitaram que os educandos, com deficiéncia e
transtorno global do desenvolvimento, tivessem adaptacfes durante a avaliagcéo
garantindo-lhes equidade e acessibilidade, com a eliminagdo de barreiras e a oferta
de recursos e servi¢os, de acordo com a necessidade especifica de cada aluno:
como provas ampliadas, prova em Braille, auxilio ledor e transcritor (ITABIRA, 2017)

Esta atuacdo do CEMAE junto a equipe do SAEMI tem possibilitado
reflexdes da prética educacional com os alunos com NEEs durante o processo de
escolarizacéo, contribuindo na identificacdo das necessidades apresentadas pelos
alunos no seu percurso escolar, bem como das adaptacdes e apoios que devem ser
oferecidos a esse publico, e a oferta de servicos e suportes necessarios para o

processo de inclusdo escolar.
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Em 2017, trés alunos com NEES, ndo foram avaliados pela prova do SAEMI,
a equipe levou em conta as avaliacdes contidas no Plano de Desenvolvimento
Individual do Aluno (PDI), bem como, a complexidade do quadro diagnostico
apresentado pelos mesmos, para ndo os submeter a essa avaliacao (IBIDEM).

O Sistema de Avaliagdo Educacional Municipal de Itabira—SAEMI, foi criado
no ano de 2009 pelo entdo Secretario Municipal de Educacdo José Goncalves
Moreira, tendo o objetivo de, como pode ser verificado no site do municipio de
Itabira, “diagnosticar as praticas de aprendizagem nas diferentes areas do
conhecimento” e “tragar um diagndstico do ensino e da aprendizagem nas escolas
do municipio e servir de base para planos de agdao em curto, médio e longo prazo”
(LEMOS, 2019, p. 27).

Posto isto, depois que as provas sao aplicadas para os alunos do 3°, 5° e 8°
ano do Ensino Fundamental 1 e 2 é feita a correcdo e o levantamento de dados nas
escolas. Na segunda fase é realizada a andlise da producdo de textos.
Posteriormente, a equipe técnica da STP realiza a analise dos resultados
apresentados, elaborando relatorios de cada escola que compdem a rede municipal
de ensino. Mediante a apresentacdo dos resultados de cada instituicdo é elaborado
um plano de intervencdo pedagodgica para cada escola.

Pode-se versar que o SAEMI busca, ao longo desses anos, a melhoria do
ensino com base nos niveis de proficiéncia dos alunos. A partir disto é destacavel
realizar analogia com o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA). E
notério que houve melhorias nos investimentos no ambito da educacdo na década
de 2000 e meados da década de 2010. Contudo, a realidade existente em sala de
aula ainda se encontra distante daquilo que se idealiza.

Nessa vertente, a Figura 1 apresentard os desafios, intervencdes realizadas
para que se consiga uma mudanca efetiva e 0s avancgos trazidos pela avaliagéo, de

acordo com a publicacéo oficial sobre o SAEMI:



Figura 1 — Aplicagao versus resultados.
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Desafios

Intervencgdes

Avangos

Tornar o SAEMI uma
avaliagdo de credibilidade na
rede municipal.

¢ Empoderamento da equipe gerencial das
escolas municipais por intermédio da
Comunidade Gestora e de outras agdes
da Secretaria Municipal de Educagéao.

e Sensibilizagdo dos discentes pelos
profissionais da escola para a realizagao
da avaliagao.

e Andlise dos resultados obtidos com os
gestores e profissionais das escolas.

o Determinagdo de medidas de intervengéao
pedagégica pelas escolas municipais.

® Atuagao da equipe do SAEMI em oferecer
formagdes em diferentes éareas do
conhecimento aos profissionais da escola
(especialista, coordenador e professor).

eReconhecimento por parte da equipe
gestora e dos profissionais das escolas
da rede municipal de que os resultados
do SAEMI sdo parametros para
direcionar as intervengdes pedagogicas
no planejamento, nas praticas em sala
de aula e nas avaliagdes internas.

eParticipagdo dos profissionais da escola
na corre¢cdo das provas, tabulagdo dos
dados e analise dos resultados.

e Solicitagdo de formagdes pelos gestores
e professores a equipe do SAEMI como
forma de estudo e trocas de experiéncia
para fortalecer as praticas pedagogicas.

Avaliagdo dos alunos no
campo da escrita.

e Acréscimo de uma proposta de Produgéo
de texto, a partir de um género textual (ou
ndo) de acordo com o0 ano escolar
avaliado.

e Elaboragdo de uma chave de corregao
da produgdo de texto permitindo
estabelecer critérios comuns a fim de
diagnosticar a escrita dos alunos.

eFormagdo pela equipe do SAEMI para
0s profissionais das escolas
responsaveis por coordenar a corregao.

eCorregdo das produgdes de texto pelos

professores regentes das turmas
avaliadas com o especialista ou
coordenador.

e Criagdo de estratégias e intervengoes

pelas escolas avaliadas a partir do
diagnostico da produgdo de texto,
permitindo um novo olhar dos
professores em relagdo a escrita dos
alunos.

Corregédo das avaliagées do
SAEMI na SME, com equipe
restrita e sem a participagéao
dos envolvidos no processo.

¢ A corregdo das provas e a tabulagdo dos
dados passaram a ser realizadas nas
escolas, com a participagdo dos
professores e equipe gestora.

e Tabulagdo dos mapas de resultados
utilizando como recurso planilhas de
dados.

eAgilizagdo no processo de apropriagdo
dos resultados possibilitando
intervengdes apos a corregao.

eReducdo do tempo de tabulagdo e da
margem de erro dos dados.

Adaptagdes nas avaliagdes
do SAEMI para os alunos
com Necessidades
Educacionais Especiais
(NEE’s).

o Estabelecimento de parceria entre a
equipe do SAEMI e o Centro Municipal de
Apoio Educacional, o CEMAE, para andlise
e orientacdo das adaptagdes necessarias
para a participagdo dos alunos com NEE's
na avaliagdo do SAEMI.

e Favorecimento de préaticas pedagogicas
mais inclusivas com os alunos com
NEE’s inseridos nas escolas da rede
municipal de ensino, levando os
profissionais da educagdo a refletir
sobre suas praticas, permitindo a
inclusdo desses alunos em todo o
processo de aprendizagem, inclusive
nas avaliagdes, por meio de adaptagées
pedagogicas que desenvolvem as
habilidades académicas desses alunos.

Fonte — Prefeitura de Itabira.Revista SAEMI (2019).
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Segundo a coordenadora do Ndcleo Itabirano de Estudos Permanentes
(Niep) os resultados obtidos entre os testes realizados em 2009 e 2010 tem-se a
visdo de que houve evolucdo nos resultados do sistema de avaliagcdo foco deste
estudo (ITABIRA, 2019).

Figura 2 - Linha do Tempo - 10 anos de aplicacdo do SAEMI.
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Fonte — Prefeitura de Itabira.Revista SAEMI (2019).

Nesta mesma publicacdo, a coordenadora do SAEMI, Maria do Perpétuo
Socorro Assis Cabral, avalia como foram esses 10 anos de aplicagéo do sistema de
avaliacéo:

De lutas desafios, criatividade, novas oportunidades e, principalmente,
crenca de que é possivel, mesmo numa rede de ensino tdo grande,
trabalhar de maneira integrada, garantindo a aprendizagem das criancgas e
jovens. Quais os frutos colhidos? A competéncia dos profissionais que
elaboraram e analisaram os relatérios das avaliagbes durante esse periodo;
a credibilidade do processo e o acreditar de que o SAEMI veio para ficar; o
emprenho dos profissionais das escolas na aplicacdo das avaliacdes, na
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analise dos resultados e na busca de solucbes para a melhoria dos
resultados; o diagnéstico dos alunos com necessidades educativas
especiais (NEEs) da rede municipal de ensino e ad adapta¢cBes necessarias
a cada um deles, garantindo assim equidade, autonomia e seguranca na
hora da avaliacdo. Quais as dificuldades? Garantir a formag&do em trabalho
para todos os profissionais da rede municipal de Itabira; melhorar o
desempenho de nossos alunos em matematica, em Leitura e na Producéo
Escrita; garantir, aos alunos com NEES equidade e acessibilidade em todo
0 processo de escolarizagdo e, ndo apenas, em um momento de avaliacdo
externa (grifos acrescidos) (REVISTA SAEMI, 2019, p. 11).

De acordo com os dados presentes no exame internacional PISA, torna-se
incontestavel que o Sistema Escolar Brasileiro ndo cumpriu o que se esperava, de
acordo com esse sistema de avaliacdo. Além do PISA, a OCDE (Organizagdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econbémico) afirmou que os estudantes
escolarizados do Brasil levardo mais de 260 anos para que se verifiguem habilidades
minimas de leitura e 75 anos para as habilidades de mateméatica basica.

Porém, de acordo com a Revista do SAEMI (ITABIRA 2019), a SME afirma
gue h& uma evolugéo dos indices presentes no SAEMI o que se pode versar € que
houve melhora, ou seja, a elevacao da nota foi constatada, podendo-se concluir, por
analogia, que houve um esforco para tentar corrigir as necessidades percebidas pelo
sistema.

Ao que tange seus objetivos, o SAEMI procura tracar um diagndstico do
ensino e da aprendizagem nas escolas do Municipio e servir de base para planos de
acao em curto, médio e longo prazo. De acordo com a coordenadora do SAEMI,ha a
necessidade de “melhorar o desempenho de nossos alunos em Matematica, em
Leitura e na Produgao Escrita” (Ibidem).

Ainda de acordo com a Revista do SAEMI afirma, ainda, que docentes
reconhecem que o SAEMI gera propostas de acdes e intervencdes individuais e
coletivas a serem desenvolvidas a fim de atuar diretamente no foco das dificuldades

detectadas pelo exame.

2.3. Pesquisa de Campo: As Rodas de Conversa

A producéo de dados investigativos foi feita mediante a pesquisa de campo

gue aconteceu em trés escolas municipais de Itabira, Minas Gerais. As analises dos
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depoimentos visam compreender os impactos desse tipo de sistema de avaliacao
nas praticas pedagdgicas e avaliativas das professoras da Rede Municipal de Itabira.

Assim, o caminho escolhido para esta pesquisa foi o de estudar os impactos
do SAEMI na perspectiva das professoras, entendendo seu papel primordial no
processo de ensino-aprendizagem e na implementacdo do programa educacional
proposto. A pesquisa de campo permitiu, dessa forma, a construcdo de uma
producao escrita das experiéncias e reflexdes de outras pessoas (HARVEY, 2017).

Em um primeiro momento, a producdo de dados seria feita através de
grupos focais. A técnica de grupos focais teve inicio na década de 1950, em
pesquisas mercadoldgicas, e a partir da década de 1980 passou a ser utilizada em
outras areas de conhecimento (DIAS, 2000). Porém, uma vez que uma das
caracteristicas principais do Grupo Focal é a adesao voluntaria (GATTI, 2015), e
sendo que a proposta de encontro com 0s grupos seria durante o horario de
trabalho, o trabalho com grupo focal foi preterido e optamos pelas rodas de
conversa.

Também podemos ressaltar que um grupo focal € constituido em um
contexto especifico, demandando critérios para sua composi¢do a fim de garantir
representatividade de determinados perfis. Sobre a presente pesquisa, todas as
professoras de uma escola foram convidadas, tendo a sua participacdo acontecendo
de maneira voluntaria, porém sem contar com a representatividade de diferentes
perfis, como previsto nos grupos focais. Sendo assim, a producéo dos dados se deu
por meio das rodas de conversa, tendo um roteiro com questdes norteadoras
(Apéndice A) do debate.

A fim de ter um maior nimero de participantes e, consequentemente, uma
maior amplitude de dados, a pesquisa também previa a participacdo de professoras
de todas as escolas da Rede, que responderiam um questionario virtual, com as
mesmas questdes trabalhadas nas rodas de conversa, mas tendo como ferramenta
0 Google Forms. Porém, houve pouca adesdo a esta proposta, tendo apenas 16
professoras respondendo, sendo que o municipio, no ano de 2017, contava com 541
professoras na rede. Por esta razdo, optou-se por excluir a parte da analise das
respostas do questionario eletrénico deste estudo.

Dessa forma, a metodologia privilegiada para a analise do SAEMI consistiu na

realizacdo das rodas de conversa, com seus respectivos registros (gravacfes em
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audio e posterior transcricdo) e a interpretacdo destes didlogos estabelecidos com
as professoras sobre o processo avaliativo.

A respeito da roda de conversa, pode-se afirmar que se trata de uma
“narrativa, uma forma de coleta de dados em que o pesquisador se insere como
sujeito da pesquisa pela participacdo na conversa e, a0 mesmo tempo, produz
dados para discussao” (MOURA; LIMA, 2014, p. 13). A expectativa é que a imersao
do pesquisador e a dinamica peculiar para a construcdo dos dados possam oferecer
uma possibilidade eficaz para o registro dos relatos.

De acordo com Horton e Freire (2003), a roda de conversa permite um
processamento de ideias que transcende o individual. Ao expor seu pensamento no
grupo, o participante acaba por trazer com ele todas as suas memdarias anteriores,
além de incitar, nos demais membros do grupo, o desejo de se opor, de concordar e
até mesmo de se calar. Toda essa movimentagao, permite uma construcao coletiva
das ideias.

Sampaio et al. (2014, p. 1301) discorre sobre o fundamento didatico mais
valioso da pratica das rodas de conversa, esclarecendo que esta pratica possibilita a
“horizontalizacéo das relagdes de poder” entre a figura do coordenador do debate e
0s participantes dele.

Isto é, 0s sujeitos que participam da pratica interacional se inserem como
sujeitos historicos e sociais-criticos, uma vez que dinamicamente apresentam suas
propostas sobre 0 assunto abordado e refletem sobre o objeto de estudos. Portanto,
€ possivel crescer intelectualmente através da liberdade do participante em trazer,
junto ao seu relato, sua experiéncia pessoal e suas significacbes de sentido ou
saberes. Dessa forma, na roda de conversa, a fala ou a enunciacdo dos sujeitos se
torna, na verdade, uma expressao dos modos de vida(lbidem).

As rodas de conversa permitiram um registro de suas experiéncias com o0
SAEMI, gerando uma série de provocacdes sobre o tema junto as professoras.
Foram realizadas trés rodas de conversa, cada uma delas em uma instituicdo da
Rede Municipal de Ensino de Itabira, com perfil diferente: uma escola localizada em
regido mais central, uma escola em regido periférica e uma escola no campo.

O propésito da escolha dessas instituicdes foi tornar possivel produzir os
dados e percepgbes do corpo docente envolvido e impactado pela aplicacdo do

SAEMI, em diferentes contextos socioeconémicos da rede de educacéo Itabirana.
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Nessas rodas, participaram apenas as professoras do Ensino Fundamental.
A escolha por essa configuracdo se da pela necessidade de estabelecer um recorte
de analise e tendo em vista o fato de o autor ter maior proximidade com a atuacao
no Fundamental 1.

Também é preciso lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN 9.394/96 - estabelece como incumbéncia prioritaria do municipio
a oferta do Ensino Fundamental, o que faz com que a maioria dos alunos da Rede
Municipal estejam na modalidade de ensino proposta pelo recorte.

A fim de favorecer uma maior participacdo das professoras das escolas
selecionadas, as rodas de conversa aconteceram durante o horéario reservado paraa
reunido pedagodgica, as quais acontecem quinzenalmente, as sextas-feiras, no
horario de trabalho das professoras (das 09h as 11h30min pela manha e das 15h as
17h30 pela tarde). E preciso elucidar que, apesar de fazer uso desse horario, as
rodas foram desvinculadas da reunido pedagogica da escola. As professoras foram
previamente convidadas a participar da roda, podendo aceitar ou recusar o convite.

Ao fazer o convite para a roda de conversa, o pesquisador procurou deixar
claro sua desvinculacdo da reunido pedagdgica, assim como esclareceu sobre o
carater voluntario da participacdo nas mesmas.

Também houve o0 cuidado para que 0s encontros se dessem com
participacdo, exclusivamente, das professoras, sujeitos desta pesquisa, portanto,
sem a presenca das coordenadoras ou diretoras, com o intento de garantir maior
liberdade do grupo de professoras para expressar suas ideias, ndo sendo exposto a
nenhuma forma de censura e buscando minimizar os constrangimentos quanto a
exposicao de seus posicionamentos.

Outra justificativa para que 0 encontro contasse exclusivamente com as
professoras foi a possibilidade de melhor compreender o conhecimento das mesmas
sobre diferentes propostas da SME, especialmente o SAEMI. Em um artigo que
explora a temética de avaliacdo externa através de grupos focais com professoras
da rede estadual de ensino de MG, Carvalho e Macedo (2011) afirmam ser possivel
perceber que as especialistas possuem um conhecimento maior das propostas da
secretaria de educacdo e que muitas indagacdes das professoras se déao
diretamente por esse motivo.

Um total de 39 professoras das referidas escolas municipais participaram

das rodas de conversa e debateram questdes relacionadas aos impactos do SAEMI
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em sua pratica pedagodgica e avaliativa, tema desta dissertacdo, sendo a conversa
conduzida pelas questdes norteadoras ja citadas, a partir de discussdes levantadas
com a analise do referencial tedrico.

Todo o contetdo presente na roda de conversa foi transcrito para favorecer
a andlise dos dados, com sua sumarizacao das categorias, a organizacao dos dados

coletados de forma sistematica e a revisdo de todo o conteudo.

2.4. Caracterizacao das Escolas e sua Comunidade

Antes de versar sobre as caracteristicas das escolas de Itabira é necessario
refletir sobre o cenario da educacdo em ambito nacional. Assim, um dos temas que
vem sendo discutidos sobre a educacdo do pais € em relacdo aos recursos
aplicados. Infelizmente, o investimento na educacdo sofreu queda de 56% no
periodo compreendido entre 2014 e 2018 diminuindo de R$11,3 bilhdes para R$4,9
bilhdes e a projecdo orcamentéaria de 2019 foram de 4,2 bilhdes.

A cidade de Itabira conta com 82 escolas dentre elas, 33 escolas municipais,
16 estaduais e 33 privadas. Sera feita uma breve apresentacédo apenas das escolas

gue participaram da pesquisa.

Quadro 1-Escolas participantes das rodas de conversas.

ESCOLAS PARTICIPANTES DAS RODAS DE CONVERSAS
Trata-se de uma escola que atende a

Escola A comunidade rural da cidade de Itabira.

Trata-se de uma escola localizada em
um bairro ndo central da cidade de
Escola B Itabira, e que atende alunos das

camadas populares.

Trata-se de uma escola central, que

atende alunos de camadas mais
EscolaC S
privilegiadas.
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Fonte - Autoria prépria (2020).

A partir desta introducdo, analisardo as caracteristicas das escolas acima

elencadas de modo distinto.

2.4.1. Escola A

A Escola A atende alunos da zona rural do municipio. Destaca-se que
mesmo havendo avancgos nas propostas educacionais e busca de garantias de
direitos ha ainda muita desigualdade principalmente no ambito s6cio econémico,
guando comparadas com escolas urbanas.

Posto isto, a escola conta, em sua estrutura com laboratério de informética
com 5 computadores para o uso dos alunos, biblioteca, quadra de esportes. Em
2018 a unidade escolar tinha 98 alunos matriculados entre a Educacéo Infantil e o

Ensino Fundamental 1, veja:

Quadro 2-Matriculas realizadas na Escola A, em 2018.

Educacéo Infantil 27
Anos iniciais (1° ao 5° ano) 70
Educacéo Especial 1

Fonte—Autoria propria com base nas informagdes presentes no Qedu. (2020).

Dentre a quantidade de criangas matriculadas citadas a cima, vale destacar

a quantidade de alunos por ano escolar, veja:

Quadro 3-Distribuicdo de alunos por ano escolar.

Matriculas 1° ano EF 13
Matriculas 2° ano EF 12
Matriculas 3° ano EF 19
Matriculas 4° ano EF 12
Matriculas 5° ano EF 14

Fonte—Autoria propria com base nas informagdes presentes no Qedu (2020).
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2.4.2. EscolaB

Como foi apresentado anteriormente, trata-se de uma escola localizada em
um bairro ndo central da cidade de Itabira, com grande quantidade de alunos foco
deste estudo matriculado. Conta, em sua estrutura com laboratério de informatica
possuindo 21 computadores e sala de leitura. A unidade escolar contava
(informacdes presentes no Censo Escolar/INEP 2018) com 550 matriculas

distribuida da seguinte forma:

Quadro 4-Matriculas realizadas na Escola B.

Educacéo Infantil 174
Anos iniciais (1° ao 5° ano) 517
Educacéo Especial 21

Fonte—Autoria propria com base nas informagdes presentes no Qedu (2020).

Dentre a quantidade de criangas matriculadas citadas a cima, vale destacar

a quantidade de alunos por ano escolar, veja:

Quadro 5-Distribui¢cao de alunos por série.

Matriculas 1° ano EF 106
Matriculas 2° ano EF 89
Matriculas 3° ano EF 107
Matriculas 4° ano EF 116
Matriculas 5° ano EF 99

Fonte— Autoria prépria com base nas informacdes presentes no Qedu (2020).

Com base na roda de conversa realizada em 20 de janeiro de 2019 seréo

tracadas outras caracteristicas desta escola, segundo a visdo das professoras.



2.4.3. Escola C

A Escola C fica localizada no centro, proximo ao coracdo financeiro da
cidade. Conta, em sua estrutura com laboratério de informatica possuindo 9

computadores, sala de leitura, quadra de esportes. A unidade escolar conta com 550

matriculas distribuidas da seguinte forma:

Quadro 6-Matriculas realizadas na Escola C.

Educacéo Infantil 121
Anos iniciais (1° ao 5° ano) 415
Educacéo Especial 14

Fonte— Autoria propria com base nas informacgdes presentes no Qedu (2020).

Dentre a quantidade de criangas matriculadas citadas a cima, vale destacar

a quantidade de alunos por ano escolar, conforme representa quadro 7:

Quadro 7-Distribuicdo de alunos por ano escolar.

Matriculas 1° ano EF 69
Matriculas 2° ano EF 82
Matriculas 3° ano EF 82
Matriculas 4° ano EF 86
Matriculas 5° ano EF 96

Fonte - Autoria prépria com base nas informacdes retiradas presentes no Qedu (2020).

Assim sendo, por ser uma escola situada no centro da cidade, as criancas
gue nela frequentam n&o estdo tdo fortemente inseridas em um contexto de
precarizacao das condi¢des de vida, de trabalho, de acesso a bens e de garantia de
direitos quando comparadas as realidades das outras escolas. Obviamente que ha

aguelas em que se necessitam maior atencdo, mas ha essa diferenca, pouca mais

dréstica entre as demais escolas aqui elencadas.
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E preciso ressaltar que, nas escolas A e B todas as professoras presentes
no dia da roda de conversa participaram da mesma. Porém, na Escola C, quando
foram informadas da néo obrigacdo da permanéncia na roda de conversa, um grupo
de professoras pediu licenca e se retirou da sala, dizendo n&o ter interesse em
participar da roda.

Esse ato demonstra por si s6 um posicionamento sobre o tema da pesquisa.
O pesquisador também entende essa acdo como uma possivel desconfianca de que
0s assuntos ali discutidos pudessem reverberar na SME, gerando alguma
reprimenda ou constrangimento. Mais uma vez, o fato de o SAEMI ser muito préximo

gera situacfes das mais diversas.
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3. PROFISSAO DOCENTE E O IMPACTO DO SAEMI NA PRATICA
PEDAGOGICA E AVALIATIVA

O presente capitulo pretende discutir aspectos da profissdo docente e
analisar de que maneiras as avaliacbes externas, e no caso, o SAEMI, podem
impactar a pratica pedagdgica e avaliativa das professoras participantes da

pesquisa. A analise sera feita a partir de depoimentos dessas professoras.

3.1. Profissédo Docente: Alguns Apontamentos

O trabalho docente ndo se resume em preparar € ministrar aulas, ou em
elaborar e corrigir atividades avaliativas. A formacéo para o magistério comeca antes
mesmo da decisdo pela profissdo propriamente dita, como apresenta Cunha (2013,
p.612):

Em sentido amplo, a formacdo de professores se faz em um continuum,
desde a educacao familiar e cultural do professor até a sua trajetéria formal
e académica, mantendo-se como processo vital enquanto acontece seu
ciclo profissional.

A escolha pelo magistério pode se dar a partir de um encantamento com a
profissdo, por meio de um professor que fez parte de sua vida escolar, por uma
afinidade com a pratica profissional (o que muitos chamam de “gostar de dar aulas”),
ou pela facilidade de ingresso na profissdo. Sobre a construcdo da identidade

docente, Garcia, Hypdlito e Vieira (2005) afirmam:

A identidade profissional dos docentes é assim entendida como uma
construcdo social marcada por multiplos fatores que interagem entre si,
resultando numa série de representacdes que os docentes fazem de si
mesmos e de suas funcdes, estabelecendo, consciente ou
inconscientemente, negocia¢cdes das quais certamente fazem parte de suas
histérias de vida, suas condi¢cdes concretas de trabalho, o imaginario
recorrente acerca dessa profissdo - certamente marcado pela génese e
desenvolvimento histérico da fun¢@o docente -, e os discursos que circulam
no mundo social e cultural acerca dos docentes e da escola (GARCIA,
HYPOLITO e VIEIRA, 2005, p. 54).

Ainda durante o curso de licenciatura, imerso neste espaco de ensino
superior, costuma acontecer o adensamento inicial da profissdo, bem como o

despertar da sua identidade enquanto professor.
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Destarte, quando pretendemos refletir sobre a construgdo do docente, como
aponta Cunha (2013), € preciso recorrer a pratica de formacdo, a pesquisas, ao
significado e a importancia do papel do professor inserido na sociedade atual.
Normalmente, quando é elaborado algum estudo sobre a qualidade da educacéo
escolarizada, h4 a investigacdo sobre a identidade do professor (GATTI, 2012, p.
426).

A visdo escolar (ensino e unidade de ensino) também passou por
transformacdes visto que a mudanca se deu de modo organico (raciocinio,
mentalidade, formac¢do do homem a partir de suas virtudes e principios) e estrutural,
apresentando mudancas, inclusive, no seu papel na sociedade (DUARTE,
AUGUSTO, 2007).

O resultado dessas mudancas vem impactando fortemente o exercicio da

profissdo docente, como aponta Oliveira (2004).

Na realidade aquela escola tradicional, transmissiva, autoritaria,
verticalizada, extremamente burocratica mudou. O que nao quer dizer que
estejamos diante de uma escola democratica, pautada no trabalho coletivo,
na participacdo dos sujeitos envolvidos, ministrando uma educacdo de
gualidade. Valores como autonomia, participagdo, democratizagdo foram
assimilados e reinterpretados por diferentes administracdes publicas,
substantivados em  procedimentos normativos que  modificaram
substancialmente o trabalho escolar. O fato é que o trabalho pedagogico foi
reestruturado, dando lugar a uma nova organizacdo escolar, e tais
transformacbes, sem as adequacfes necessarias, parecem implicar
processos de precarizacdo do trabalho docente (OLIVEIRA, 2004, p.1140).

Refletindo sobre o processo de formacéo inicial dos professores, que ocorre
no curso de licenciatura, é possivel observar que as estruturas presentes nestes
Ccursos, muitas vezes se apresentam precarizadas, ndo dialogando com as
transformacgdes ocorridas na sociedade.

Consequentemente, inseridos no contexto de mudancas é imperioso que se
verifique e identifique os aspectos relativos a formacao inicial do professor. Assim &
preciso valorar a importancia do alinhamento das condutas praticas-profissionais
com o olhar debrucado na complexidade da sociedade atual, sociedade que Ihe
exige a execucdo de conhecimentos diversos que estdo além das incumbéncias de

seu trabalho como docente.



56

3.1.1. Formacéo Inicial para a Docéncia

Sobre a formac&o docente, vale retomar a reflexdo trazida por Estevéo
(2001, p. 185):
A formacgdo como uma prética social especifica e como uma verdadeira
instituicAo que cumpre certas fung¢Bes sociais relacionadas com a
reproducao, regulacéo e legitimacdo do sistema social. [...] a formagé&o, ao
mesmo tempo, celebra determinados valores, por vezes contraditérios,

ligados quer ao mundo empresarial e gerencialista, quer ao mundo civico e
da cidadania.

Como apresentado acima, pode-se entender que nao é possivel se manter
neutro quando se trata da concepc¢ao da formacdo docente. Desta maneira, se faz
necessario a analise realizada a partir de um prisma afastado do ponto de vista
técnico, sendo necessario distanciar a subjetividade que se entrelaca a esta
denominagéo.

Nao se podem desconsiderar como discutido anteriormente, que a formacao
do professor ndo se da somente com a graduacdo. Existe um processo que se inicia
ja durante o periodo escolar, em que o docente ainda era aluno. De natureza igual,
Isaia (2006, p. 351) explica que este contexto se trata de um processo formativo do
docente no qual é composto “(...) tanto o desenvolvimento pessoal quanto o
profissional dos professores, contemplando de forma inter-relacionada acdes auto,
hétero e interformativas”.

Analisando a formacéo do docente tém-se duas vertentes, quais sejam: a
formacéao inicial e a formacdo continuada. Para que se possa falar da formacéo
inicial do professor propriamente dita, o0 marco estabelecido sera o0 acesso a

graduacéo.

A formacéo inicial refere-se aos processos institucionais de formacdo de
uma profissdo que geram licenga para seu exercicio e seu reconhecimento
legal e publico. Os cursos de graduacdo, de acordo com a legislacédo
brasileira, séo responsaveis pela formagéo inicial de professores para atuar
nos niveis fundamental e médio e devem corresponder ao que a legislagédo
propfe em relagédo a seus objetivos, formatos e duracdo. (CUNHA, 2013, p.
612).

Em relacédo a formacado continuada a autora destaca que:
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(...) refere-se a iniciativas instituidas no periodo que segue o tempo
profissional dos professores. Pode ter diferentes formatos e duracéo,
assumindo a perspectiva da formacdo como um processo. Pode ser
originério da iniciativa das partes interessadas ou pode ser incorporado em
programas institucionais. Nesse caso, sistemas educacionais, universidades
e escolas sdo as principais agéncias mobilizadoras para esse treinamento
(CUNHA, p.612).

Com o intuito de buscar o melhor entendimento do leitor, procuramos trazer
algumas consideracdes sobre a construcdo do profissional docente. Essa construgao
se da a patrtir de atividades desenvolvidas ao longo de sua pratica e suas formacoes,
0 que gera reflexos nos seus valores, crencas, principios expectativas
(MIGLIORANCA, 2010).

3.1.2. Identidade Profissional do Professor

Com o auxilio das percepcOes tracadas acima (inclusive no que tange as
necessidades de avanco e adequacdo na graduacdo do docente), € possivel
elaborar reflexbes sobre a crise de identidade, visto que essa profissdo que deveria
ser valorada pelos governantes e membros da sociedade civil recebe salarios
baixos, tendo dificuldades em conduzir suas especializacoes.

Sobre o conceito da construcdo da identidade do professor, Selma Garrido

Pimenta afirma que:

A identidade é construida a partir da significacdo social da profissdo; da
revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicdbes. Mas, também da reafirmacdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Préaticas que resistem a
inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistemética
das préticas a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias.
(PIMENTA, 1999, p.19).

Ou seja, a identidade do profissional esta estritamente ligada ao contexto
social, politico e histérico da sociedade em que o professor esta inserido, o nimero
de alunos por turma, as condi¢cdes salariais, a pressdo da sociedade e dos 6rgaos
publicos. Se um aluno ndo apresenta bons resultados no ambiente escolar a culpa

sera atribuida ao professor que nédo soube |Ihe ensinar, ndo se leva em consideracao
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0 contexto social e familiar que aquele aluno vivencia (CUNHA, 2013). Analisa-se
somente as notas obtidas, ndo considerando, como ja discutido, o ser humano de
forma integral, ndo havendo a valoracédo daquilo que desperta o interesse do aluno,
somente daquilo apresentado por notas insuficientes.

Vieira expde que:

Dada a natureza do trabalho docente, que € ensinar como contribuicdo ao
processo de humanizagéo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilite permanentemente irem construindo
seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como prética social Ihes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que
mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e da didatica necessarios
para a compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolva
neles a capacidade de investigar a prépria atividade para, a partir dela,
constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construcdo de suas identidades como professores
(VIEIRA, 2010, p. 231).

Referido processo ndo é imutavel visto que a identidade do professor sofre
alteracdes ao longo de sua carreira, gerando diversas reflexdes em relagdo as
praticas realizadas em sala de aula. Assim, a formacdo do docente ndo passa
apenas pelo modelo tradicional de ensino, mas, inclusive, de auto formacé&o
construidas por intermédio das reflex6es acima citadas (NUNES, 2001, p. 30).

ApoOs analisar estes fatos sobre a identidade do professor, como afirma
Pimenta (1999, p 19), pode-se perceber que hd uma estrutura para que ela seja

formada:

O primeiro (...) corresponde a significagdo social da profisséo, a reafirmacéo
da prética, a revisdo das tradi¢des;

O segundo passo na construcdo da identidade do professor relaciona-se
com a discusséo da questdo do conhecimento. O conhecimento subdivide-
se em trés estagios: o primeiro € o da informacdo, o segundo da analise,
classificacdo e contextualizacdo da informacdo; o terceiro refere-se a
inteligéncia, sabedoria e consciéncia.

O terceiro passo na construcdo da identidade do professor vem a ser
conhecer as realidades escolares, com o olhar de futuro professor, ndo mais
como aluno.

Com essa estruturacao é possivel determinar que a identidade do docente é
embasada no modo em que a profissdo é apresentada, levando em consideracéo a
desvalorizacdo pessoal e econdmica bem como a desqualificacdo que resultam na

influéncia disposta na construgao coletiva e individual da identidade ora estudada.
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A valoracéo desta identidade deve deter atencao e ser posta em discussao,
ja que, a partir de seu fortalecimento (que ocorrera com a experiéncia do profissional
juntamente com a valorizacdo dele) os reflexos serdo positivos na qualidade de

ensino.

3.2. O SAEMI e a Pratica Docente

A discusséao sobre o impacto do SAEMI na pratica docente das professoras,
pode ser abordada de acordo com varias dimensdes. Neste texto, esta questdo
refere-se a natureza e ao tipo de influéncias que o exame do SAEMI pode exercer
nas praticas de ensino das professoras e, consequentemente, na aprendizagem dos
alunos, resultante dessas préaticas.

O objetivo previsto para o SAEMI é o de melhorar a qualidade da educacao,
sendo necessario monitorar os fatores estabelecidos para que essa melhoria ocorra.
Ele busca oferecer a producdo de diagndsticos acercado desempenho dos alunos,
permitindo, uma vez identificados os problemas, acbes a serem tomadas para
melhorar a qualidade da educac¢éo do municipio.

Isto posto, como resultado de movimentos focados na eficacia, eficiéncia e
melhoria do ambito escolar em Itabira, as escolas do referido municipio comegaram
a estabelecer processos internos de avaliagdo. Desse modo, segundo a SME
(2019), o SAEMI é considerado uma maneira de avaliar os alunos e melhorar o
ensino escolar, sendo comumente associado a garantia da qualidade.

O debate e propoésito das avaliacbes externas, seja através do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) ou por meio do SAEMI, inclui os
seguintes critérios: avaliar a qualidade da educacédo e fornecer dados estatisticos
sobre a aprendizagem dos alunos, utilizando identificadores para subsidiar politicas
publicas e delinear estratégias capazes de melhorar a qualidade educacional, seja
em ambito nacional, seja em ambito municipal, como é o caso do SAEMI, em Itabira.

O SAEMI caracteriza-se por uma matriz de avaliacdo e pelo uso de testes
padronizados para obter a interpretacdo dos resultados, para fazer comparacdes
entre escolas e definir politicas publicas, além de avaliar o desempenho em relagéo

aos resultados dos alunos. Na préatica docente, o SAEMI visa contribuir para a
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percepcdo das professoras sobre seus alunos, com a finalidade de melhorar o
desempenho dos mesmos.

S&8o muitos os impactos do SAEMI nas préaticas docentes, pois quase
sempre ha a associacdo entre o desempenho dos alunos nas provas e o trabalho
pedagogico desenvolvido pela professora. Esses procedimentos que acompanham
as avaliacbes externas costumam promover debates criticos sobre a situacdo
educacional, bem como sujeitar as professoras a pressdo externa, subtraindo sua
autonomia profissional e impedindo-as de desenvolver um trabalho mais
contextualizado e mais bem-sucedido com seus alunos.

De maneira geral, o SAEMI é um mecanismo como qualquer outra avaliagao
externa, capaz de gerar diagnésticos e informacdes relevantes, contudo, ainda
insuficientes, uma vez que esse sistema é embasado apenas na realizacdo e andlise
de provas escritas e pré elaboradas, ndo representando uma possibilidade do
docente conhecer mais profundamente os saberes construidos por seusalunos, ao
longo do processo educacional.

E preciso afirmar, também que, ao contrario de algumas avaliacbes
externas, o SAEMI ndo produz um levantamento do contexto onde ocorre a
aprendizagem. Ou seja, a SME ndo produz um questionario onde gestoras e
professoras respondam sobre como ocorre a aprendizagem, ou mesmo quais
insumos (infraestrutura, equipamentos, recursos materiais) sao utilizados e estéo
disponiveis nas escolas. Também se observa a auséncia de um levantamento
informando o Nivel Socioecondmico dos alunos atendidos.

Pode-se enfatizar, entdo que a realizacao de avaliacées por meio do SAEMI
nao garante a melhoria do trabalho docente ou da qualidade da educacdo de
maneira direta. Trata-se de mais um ponto a subsidiar a elaboracdo de politicas de
formacdo e de educacdo, que podem levar, ou ndo, a praticas bem-sucedidas de
ensino-aprendizagem.

De acordo com as docentes investigadas nesta pesquisa, 0 SAEMI é uma
ferramenta que as ajudam a verificar as dificuldades de aprendizagem de seus
alunos e a identificarem em que estagio de desenvolvimento se encontram,
compreendendo melhor o que precisa ser revisto e/ou aprofundado. Tais
conhecimentos, por parte das docentes, podem contribuir para elaboracdo de

intervencdes que favorecam a aprendizagem dos alunos.
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As docentes relataram que a avaliagdo da aprendizagem j&a acontece por
meio do monitoramento, correcdo e orientacdo das atividades. E que a avaliacao
SAEMI é mais um mecanismo a orienta-las, para que possam verificar e mensurar o
gue realmente seus alunos aprenderam ou nao, e assim aprofundar determinados

contelidos e investir em certas habilidades, como veremos no proximo tépico.

3.3. Impactos do SAEMI nas Préaticas Pedagdgicas e Avaliativas das Docentes

Seré& apresentado nessa secdo, uma andlise dos depoimentos de professoras
do Ensino Fundamental 1, gravados durante as rodas de conversa, quando as
docentes puderam expressar suas percepcdes sobre como o SAEMI orienta suas
praticas pedagogicas e avaliativas. Reiteramos que o interesse por este tema de
estudo surgiu das observacgdes no cotidiano das escolas em que atuei, sobre o uso
das ferramentas de avaliacdo, em que pude perceber o quanto tal tematica se
mostrava de grande relevancia e despertava interesse entre professoras e gestores.

Como ja explanado anteriormente, a realizacao deste estudo se deu por meio
de rodas de conversas em trés escolas municipais de Itabira, MG, ano de 2018.

Como dito, as professoras participantes trabalham em escolas municipais da
cidade de Itabira onde ha a aplicacdo do SAEMI e, para que seja mantido o
anonimato, o nome de cada professora sera substituido por um codigo, tendo como

referéncia a respectiva escola em que atua, conforme explicitado no quadro a seguir:

Quadro 8-Cddigo utilizado para se referir as professoras participantes.

Nome da escola Quantidade de professoras
Escola A 9
Escola B 18
Escola C 12

Fonte - Autoria prépria (2020).

Antes de se iniciar o debate das questdes propostas nas rodas de conversa,

foi feita uma consulta individual, junto as professoras participantes, para
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levantamento de dados relativos & sua formagéo, tempo de atuagdo no magistério e

funcdo/cargo exercido na escola, conforme sistematizado nos quadros a seguir.

Quadro 9-Perfil das Participantes da Escola A.

Codi Tempo de
o Género Funcéo / Cargo Formacéo atuagdo no
9 magistério
Al F Professora Educacdo fisica - 6 anos
Licenciatura

A2 F Professora Historia - Licenciatura 10 anos
A3 F Professora Letras 8 anos
A4 F Professora Pedagogia 11 anos
A5 F Professora Normal Superior 14 anos
A6 F Professora Pedagogia 10 anos
A7 F Professora Normal Superior -
A8 F Professora Normal Superior 9 anos
A9 F Professora Normal Superior 10 anos

Fonte - Autoria prépria (2020).

Quadro 10 - Perfil das Participantes da Escola B.

codi Tempo de

o Género Funcédo / Cargo Formacéo atuagdo no
9 magistério
Bl F Professora Eventual Educaga_o ',:'.5'0a € 7 anos
Magistério

B2 F Professora Ciéncias Biolégicas 7 anos
B3 F Professora Eventual Historia 5 anos
B4 F Professora Letras 19 anos
B5 F Professora Ciéncias Bioldgicas 27 anos
B6 F Professora de Apoio Pedagogia 7 anos
B7 F Professora Normal Superior 10 anos
B8 F Professora Historia 14 anos
B9 F Professora Pedagogia 16 anos
B10 F Professora Letras 14 anos
B11 F Professora Pedagogia 24 anos
B12 F Professora Pedagogia 20 anos
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B13 F Professora Normal Superior 2 anos
B14 F Professora Pedagogia 10 anos
B15 F Professora Pedagogia 9 anos
B16 F Professora Letras 15 anos
B17 F Professora Pedagogia 9 anos
B18 F Professora Pedagogia 3 anos

Fonte - Autoria prépria (2020).

Quadro 11-Perfil das Participantes da Escola C.

Codi i ) ) Temp~o de

Género Funcéo / Cargo Formagéo atuacéo no

g0 magistério
C1 F Professora Matemética e Informatica 22 anos
Cc2 F Professora Normal Superior 11 anos
C3 F Professora Pedagogia 23 anos
C4 F Professora Normal Superior 17 anos
C5 F Professora Letras e Pedagogia 15 anos
C6 F Professora Geografia 24 anos
Cc7 F Professora Ciéncia 27 anos
C8 F Professora Letras 18 anos
C9 F Professora Pedagogia 7 anos
C10 F Professora Eventual Letras 16 anos
Cl1 F Professora Normal Superior 10 anos
C12 F Professora Pedagogia 26 anos

Fonte 1 - Autoria propria (2020).

Além de responder questdes relativas ao seu perfil, as professoras
participantes das rodas de conversa também se posicionaram, de forma
individualizada, sobre questbes bem objetivas, cujas respostas se resumiam a “sim”
ou “nao”. A primeira questao indagava se a docente ja tinha atuado em turmas que
realizaram a prova do SAEMI. Todas as 39 participantes das trés rodas
responderam afirmativamente, sendo, portanto, uma situagéo vivenciada por 100%

das participantes.
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A segunda questéo objetiva proposta indagava sobre o grau de satisfacdo das
professoras com o SAEMI. De um modo geral, as professoras das escolas A, Be C
concordaram que o SAEMI tem impactos positivos, podendo gerar praticas
avaliativas mais eficientes, bem como favorecer o conhecimento mais detalhado da
aprendizagem de seus alunos, ao usar procedimentos técnicos e detalhados de
aferimento dessa aprendizagem.

Os dados apresentados no Grafico ltrazem indicios da satisfacdo das

docentes com essa metodologia de avaliagao.

Grafico 1-Satisfacdo quanto ao Sistema de Avaliacdo do Ensino Municipal de Itabira.
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Fonte: Autoria propria (2020).

Conforme mostra o gréaficol, na Escola A, nove professoras participaram da
roda de conversa e apenas uma disse nao estar satisfeita com a implementacao
SAEMI na escola em que trabalha.

Na Escola B, participaraml18professoras, destas, apenas duas se disseram

nao satisfeitas com esse sistema de avaliacdo, sendo que as duas alegaram o0s
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mesmos motivos para sua insatisfagao: a pressao que a escola sofre, principalmente
os alunos, que sado afetados por instabilidade emocional. As demais professoras néo
reconheceram essas dificuldades e disseram estar satisfeitas com o SAEMI.

Sobre a insatisfacdo apontada pelas duas professoras, no que se refere a
instabilidade emocional dos alunos, é possivel remeter ao trabalho de Rita Menegéao
(2016), em gue aponta que acdes direcionadas para a melhoria do desempenho dos
alunos em avaliacdes externas gera um desgaste continuo em alunos e familias,
além da possibilidade de comprometer a saude e a perspectiva de sucesso do aluno
(MENEGAO, 2016).

Por fim, na Escola C, todas as doze professoras participantes da roda de
conversas, se mostraram satisfeitas com esse sistema de avaliagcdo. Elas
concordaram que através da aplicacdo da prova, e posteriormente a correcdo das
mesmas, é possivel verificar e mensurar claramente quais habilidades necessitam
de maior atencao por parte do corpo docente, possibilitando melhores resultados
dentro das salas de aula e em SAEMIs seguintes.

Outra questédo importante nesse estudo, respondida de forma objetiva pelas
professoras, durante a roda de conversa, indagava se a avaliagdo externa estaria
cumprindo satisfatoriamente o papel a que se propde. O resultado desta questdo

esta apresentado no Gréfico a seqguir:

Gréafico 2-Vocé acredita que esse tipo de exame (avaliagdo externa) cumpre seu papel?
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Fonte: Autoria prépria (2020).



66

Na Escola A, metade das professoras participantes acredita que a avaliagao
externa cumpre satisfatoriamente seu papel, enquanto a outra metade relata que
nao ha dados suficientes para afirmar que as avaliagbes externas cumprem o seu
papel de fato. Uma professora que respondeu negativamente a esta questédo

justificou sua resposta da seguinte maneira:

N&o acho que as avaliagBes externas sejam mecanismos suficientes para
avaliar um aluno e uma escola. Devido que as avaliacBes externas sao
mecanismos com resultado satisfatorio, porém insuficiente. As professoras
ndo veem essas provas externas como uma metodologia que consegue
mensurar as dificuldades de seus alunos. Essas avaliacbes apenas
identificam as escolas e alunos com maiores dificuldades do ponto de vista
do conteudo, ndo se aprofundando no dia a dia das escolas. Ndo ha como
verificar por avaliagbes externas se o0 aluno e a escolas sdo boas ou néo.
(Trecho de depoimento com professora da escola A, em 28/09/2018)°.

A professora considera que as avaliacbes externas nao sao suficientes para
um diagnéstico real da condicdo de aprendizagem. A avaliacdo externa de maneira
pontual apresenta 0s erros nas questdes e se materializa em dados quantitativos,
entretanto ndo consegue precisar as condi¢cdes de infraestrutura fisica e humana
que podem ter interferido na rotina de ensino e aprendizagem.

JA na Escola B, 15 professoras acreditam que as avaliacbes externas
cumprem satisfatoriamente com seu papel, enquanto outras 3 participantes disseram

gue néo. Uma professora disse que:

A andlise dos resultados das avalia¢cdes permite a criagdo de um painel de
educacdo em nosso municipio, sendo uma ferramenta fundamental na
elaboracdo de metas educacionais aos alunos. Eles contribuem para definir
0 que o aprendizado béasico deve garantir a cada aluno. As avaliacBes
externas sdo essenciais para redes e escolas refletirem quais sdo as
estratégias para promover uma educacdo de qualidade (Trecho de
depoimento de professora da escola B, em 28/09/2018).

Enquanto isso na Escola C, todas as professoras participantes da pesquisa
acreditam que as avaliagdes externas cumprem de fato com seu papel. O grupo
participante do debate afirmou que, além de ser uma ferramenta para melhorar o

trabalho docente, a avaliacdo externa € uma forma de promover a autonomia dos

% A fim de preservar o anonimato das professoras participantes, as falas seréo referenciadas apenas
com o indicativo da escola, sem o cadigo individual.
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alunos e docentes. Mas também ponderou que, para que isso realmente aconteca, o
processo precisa ser democratico.

Posto estas consideracgdes iniciais, passamos a analisaras percepcoes das
professoras sobre como o SAEMI orienta suas praticas pedagogicas e avaliativas.

Antes de apresentarmos os depoimentos, torna-se importante caracterizar o
que estamos compreendendo como “praticas pedagdgicas”. Segundo Veiga (2010),
as praticas pedagodgicas vao desde o planejamento e sistematizacdo da dinamica
dos processos de aprendizagem até a caminhada ao longo dos processos que
ocorrem além da aprendizagem, com intuito de garantir o ensino de conteudos e
atividades que séo consideradas fundamentais para essa etapa da formacédo dos
alunos. Podendo também contextualizar as praticas pedagogicas como atividades
de aprendizagem que apoiam a unidade de conteldo; a abordagem instrucional,
como o aprendizado ativo, 0 modelo construtivista, o envolvimento aluno a aluno; o
ensino a varios estilos de aprendizagem e a variedade de avaliac6es (VICENTE, et.
al., 2017).

Por meio da analise dos depoimentos das professoras foi possivel verificar
gue o SAEMI gerou impactos diversos nas praticas pedagodgicas e avaliativas das
docentes, principalmente nos primeiros anos da aplicagdo da avaliagdo, como
demonstra o depoimento a seguir:

A gente era obrigada a treinar os alunos. A fazer simulados e treinar
mesmo. Trabalhar aquelas questfes todas ali. Fazer trabalhar o tempo todo
mesmo. A gente tinha que elaborar uns simulados. Trabalhar modelo, fazer
teste, né? Nos modelos das provas que vinham para a gente mesmo e...
né? E trabalhar aquilo ali com os meninos ali. Aplicar, corrigir. Retornar com
eles ali. E aquilo ali era um processo feito o ano todo, para chegar ali no

final do ano, na data da avaliacdo, 0 menino estar exatamente treinado
(Trecho de depoimento de professora da Escola B, em 28/09/2018).

Outra professora afirma que a ideia de treinamento foi sendo substituida por
um investimento em habilidades a serem desenvolvidas ao longo do ano,

reconhecendo que essas habilidades seriam cobradas na avaliagao:

Agente tem as habilidades. A gente recebe as habilidades, mas a gente
encaixa, enquadra dentro do que a gente. Do que é trabalhado mesmo ali.
N&o com esse objetivo de treinar eles para essas provas ndo (Trecho de
depoimento de professora da Escola B, em 28/09/2018).



68

Assim, para essa participante, embora as habilidades sejam fatores
influenciadores de suas praticas pedagogicas, isso nhao significa manipulacdo de
resultados.

As falas dessas duas professoras remetem ao entendimento do proposito das
avaliacdes externas e a pressédo que essas exercem na sala de aula. Em primeiro
lugar, € fundamental que haja uma definicdo clara dos objetivos da avaliacédo para
gue seja possivel melhorar os curriculos e a eficiéncia dos processos avaliativos
(AMBROSIO, 2015). Oliveira e Menegdo (2012) falam do perigo em buscar uma
pontuacdo mais elevada nas avaliacbes externas, mas acabar deixando de lado
aspectos fundamentais da formacéo do estudante.

A visdo de que é preciso treinar para atingir um bom desempenho também
pode ser vista como uma acgdo equivocada no momento de elaboracdo do
planejamento, onde o conteddo a ser avaliado ndo foi inserido previamente nesse
documento e é preciso uma reformulacdo no desenvolvimento das aulas. O
conteudo também pode ser pouco trabalhado por ndo estar presente no material
didatico e outros materiais de apoio disponibilizados as professoras.

Outro ponto que pode gerar essa sensacdo de necessidade de treino, € a
possivel pressdo sentida dentro da escola por parte dos gestores e equipe
pedagogica com o intuito de melhorar o resultado da escola.

Um assunto que também emergiu no debate, diz respeito a autonomia
docente. Para algumas professoras, as avaliacdes externas podem ser mais uma

ameaca a esta autonomia, como demonstra o depoimento a seguir:

Quem esta fora da escola ndo tem a mesma visdo de quem esté na escola.
O problema é esse. As pessoas querem, sim, sim. Por exemplo, ninguém
vai ao consultério médico para explicar o que ele deve fazer, mas todo
mundo quer explicar ao professor o que ele deve fazer, o que ele deve
aceitar. E aceitamos tudo de cabeca baixa. Dizemos "sim, senhor; Sim
senhor; Sim senhor”. O problema da educag¢do esti nisso. Enquanto o
professor disser “sim, senhor"e aceitar tudo, continuara assim. Eles trardo
coisas que nao estdo de acordo com a nossa realidade. Hein? Entédo, Eu
sou louco por vocé alar sobre o SAEMI que eu quero desabafar, eu
realmente quero porque estou com raiva. (Trecho de depoimento de
professora da Escola A, em 28/09/2018).

O depoimento acima revela a insatisfacdo da professora, ndo apenas com o
SAEMI, mas com relacdo ao sistema escolar, como um todo. Ela quer ter mais voz

ativa em seu labor, e questionar os dados do teste SAEMI com a finalidade de
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melhorar o trabalho com os seus alunos. Fica evidente que as diretrizes emanadas
dos orgdos responsaveis pela educacédo e toda a pressdo advinda da sociedade
como um todo, na visdo desta docente, gera impactos negativos nas condutas e
praticas pedagodgicas. E comum que determinacdes e orientacdes sejam produzidas
nas instancias de poder sem, ao menos, discuti-las com o corpo docente.

A nao participacdo das docentes ainda é reflexo das acbes advindas das
reformas educacionais neoliberais ja debatidas anteriormente. O foco principal das
avaliacOes externas seria o de fiscalizar a execuc¢ao ou nao do curriculo estipulado.
Porém, como afirma Candau (1999), para conseguir uma a¢ado educativa auténtica é
preciso “colocar no centro de suas preocupacgdes as questdes relativas a identidade,
as condicbes de trabalho, ao status econémico e social e a profissionalizacdo dos
professores. O centro de toda agédo educativa tem no docente seu principal ator”.

Essas andlises nos dao a percepcédo de que os resultados do SAEMI podem
até gerar propostas de acles e intervencdes individuais e coletivas, desde que haja
investimentos na participacdo e protagonismo docente, desde a concepcdo as
analises de resultados. Tais acbes podem orientar a maneira de agir direcionando
diretamente no foco das dificuldades detectadas pelo exame.

Uma vez aceita uma relagéo entre qualidade da educacéo e resultados em
testes padronizados, as professoras pretendem diante aos resultados, demandar
uma melhoria continua dentro da sala de aula. Essa demanda constante gera,
muitas vezes, 0 esgotamento e o desgaste até mesmo em situacdes que nado estao
diretamente ligadas as praticas das professoras, como ja abordado por Vicente (et
al., 2017).

Por outro lado, algumas docentes reconheceram que as avaliacbes externas
sdo uma realidade da qual ndo se pode fugir, no atual contexto educacional,
obrigando-as a incorporar procedimentos e praticas avaliativas que se afinizem com

0s testes padronizados.

N&o podemos escapar das avaliagdes externas. Portanto, ndo adianta falar,
eles estdo |4, é internacional. Entdo, temos que entender que havera essa
avaliacdo externa. E temos que preparar os alunos para isso também,
certo? Temos que estar cientes do que eles tém e o aluno deve fazé-lo.
Como é muito facil conversar assim, ah, mas ndo funciona, marque X, mas
€ isso que vai ter, é para o que temos que nos adaptar, também precisamos
preparar os alunos para isso. Eu particularmente nunca gostei da prova de
marcar X porque acho que, em uma resposta, o garoto acha que tem um
pensamento para elaborar melhor e marcar X tornou muito mais facil.
Porque nds, eu nao fui, ndo testei marcando X, raramente me lembro de dar
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prova de marcar X, tivemos que responder, entdo pensou muito mais, certo?
Sim, tivemos que pensar muito mais. E assim, e hoje ainda gosto de
perguntas, né, respostas. Eu acho que as classificacfes devem ser de 50%
um e 50% pelo menos. E assim, com relacdo as avaliagfes que vocé faz
todos os dias do menino, isso é coisa do professor a ser feito nas aulas, ele
sabe. Como eles disseram, conhecemos o garoto que vai bater,
conhecemos o garoto que vai chutar, mas, portanto, a propor¢do de garotos
gue bate por sorte ndo € tdo grande para dizer que influenciou tanto o
resultado(Trecho de depoimento de professora da Escola A, em
28/09/2018).

Como pode-se verificar, a avaliacdo externa, e especificamente o SAEMI, é
um processo consolidado nas escolas municipais de Itabira. Diversas professoras
participantes acreditam que este tipo de avaliagdo pode apontar caminhos para
efetivar melhorias na aprendizagem de seus alunos, identificando dificuldades nas
matérias avaliadas (lingua portuguesa, matematica e conhecimentos gerais).
Entretanto, por ser uma prova de multipla escolha, ndo se pode avaliar
profundamente e com precisdo onde se concentram as dificuldades de cada um dos
alunos avaliados, visto que o modelo de prova aplicado n&o valoriza a argumentagao
dos alunos.

Esse modelo ndo exige a apresentacdo dos calculos ou uma demonstracao
do caminho e raciocinio desenvolvido pelo estudante em questdes de matematica,
por exemplo, o que poderia ser muito mais potente, em termos de construgao de
diagndsticos, do que o simples resultado como “acerto” ou “erro”.

Alguns depoimentos sintetizam as principais criticas das professoras ao

Sistema de Avaliacdo Externa:

"A prova do SAEMI muda a rotina da escola toda. O aluno esta sendo
avaliado em um contexto em que ndo é a rotina dele”. (Trechos de
depoimentos de professoras da Escola B, em 28/09/2018).

"Ai a gente fica ensaiando menino pra prova". (Trechos de depoimentos de
professoras da Escola A, em 28/09/2018).

"Quando nomeia a professora de uma turma, nés nos comparamos".
(Trechos de depoimentos de professoras da Escola B).

"O que me deixa chateada é que no final o professor € sempre o vildo da
histéria”. (Trechos de depoimentos de professoras da Escola C, em
09/11/2018).

Assim, as professoras se mostram satisfeitas acerca da avaliagdo SAEMI,
contudo, os posicionamentos das professoras acima expostos demonstram clara
insatisfacdo quanto ao modo de avaliacdo de conteudo, mediante que apods a

avaliacdo, surgem comparacdes entre as escolas e seus profissionais docentes.



71

Essa percepcéo é reforcada no trabalho de Vicente et al (2017), quando uma
professora afirma que os resultados fazem com que ela tenha uma grande
responsabilidade em suas maos. Nesse mesmo artigo, professoras de uma escola
com baixo desempenho no ldeb apontam profundo desgaste emocional nos alunos e
também nas professoras, confirmando resultados encontrados em nossa pesquisa.

Especialmente na Escola B, as professoras disseram ja ter autonomia em
suas salas de aula, mas denunciaram o0s transtornos vivenciados durante a
aplicacao da prova.

Eu estava pensando com relacdo a prova do SAEMI, é que eu penso o
seguinte. No dia dessa prova, 0s meninos sdo muito cobrados. O
psicolégico deles ndo fica a mesma coisa. Por qué? As vezes, mudam os
alunos de sala. Muda a rotina da escola toda. Muda o horario de recreio.
Mudas os alunos, a turma, a sala que ele era. Ndo aplicam com o mesmo

professor. Tem fiscal na porta. Ele ndo pode usar o banheiro (Trecho de
depoimento de professora da Escola B, em 28/09/2018).

Diante dessa afirmacéo, é possivel constatar que um dos fatores mais criticos
do SAEMI é a pressdo presente na escola no dia da aplicacdo da prova,
principalmente nos alunos, pelo fato de sairem de sua rotina e a cobranca por
resultados - tirar "nota alta" - para que a escola receba uma boa avaliacdo, gerando
stress e instabilidade emocional, tanto nos alunos quanto  nos
professores.

Por outro lado, durante as rodas de conversa, boa parte das professoras
também reconheceu que o SAEMI pode ajudar a verificar as dificuldades de seus
alunos e colaborar com a melhoria do processo de ensino aprendizagem da escola.
Sobretudo na escola C, situada na regido central de Itabira, que atende camadas
mais privilegiadas, e cujos resultados no SAEMI se apresentam mais satisfatérios,
as professoras mostraram uma perspectiva um pouco diversa, expressando maior
satisfacdo e até orgulho com o Sistema, como se percebe pelos depoimentos a

seqguir:

O SAEMI, vejo como sendo um orgulho para nds, Itabiranos, porque dentro
do Vale do Aco, so Itabira que fez essa conquista, cidades vizinhas ainda
ndo, mas para a maior parte do professorado ndo tem, ndo digo visdo, nao
tem consciéncia da importancia desse SAEMI, porque para mim ele é ainda
mais valor, que as provas que véem do governo, porque no SAEMI, eu
estou avaliando o meu trabalho mais de perto e o conhecimento dos meus
alunos mais de perto. Entdo, eu acredito que ainda falta um trabalho da
secretaria perante o professorado de consciéncia desse avanco que a
educacdo de Itabira deu o professorado, a maior parte ainda ndo sabe
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dessa valorizacdo (Trecho de depoimento de professora da Escola C, em
09/11/2018, grifos acrescidos).

A prova do SAEMI ela, para mim ela destaca em relacdo as outras provas
externas. Porque a gente demora a ter o retorno das outras provas. As
vezes, nem no mesmo ano. E vem so a estatistica. A prova do SAEMI com
essa correcdo, que antes ela até demorava um pouco. Para mim assim,
corrigindo e tendo a intervencéao foi possivel de imediato também, a gente ja
comecar a mudar. (Trecho de depoimento de professora da Escola C, em
09/11/2018).

Deste modo, verificou-se que na escola C boa parte das professoras
participantes mostraram-se satisfeitas com essa avaliacdo, seja por reconhecer nela
uma forma de enaltecer sua cidade, seja por acreditarem que permite avaliar seu
trabalho de modo mais préximo e ainda favorecer o conhecimento dos seus alunos,
constituindo-se como uma estratégia que afeta a qualidade da educacao e apoia 0
desenvolvimento das escolas, valorizando o professor e o aluno dentro de sala de
aula.

Deve-se fazer uma ressalta, no entanto, quanto ao fato de que um numero
significativo de professoras desta escola ndo aceitou o convite para participar da
Roda de Conversa, retirando-se da mesma quando foi anunciado que a participacao
era voluntaria.

A explicacdo para esta recusa pode ultrapassar o desinteresse pela
pesquisa e nos fazer questionar. sera que as professoras que se retiraram
compactuavam com a avaliacdo que prevaleceu entre o grupo de professoras
participantes, desta escola? Teriam elas um posicionamento diferente — ou talvez
mais critico - em relacdo ao SAEMI, que ndo quiseram expor, por razbes diversas? A
pesquisa ndo permite chegar a conclusbes a este respeito, uma vez que estas
professoras ndo foram ouvidas, mas nos instiga e levantar tais questionamentos.

Vale ressaltar, também, que um ponto destacado pelas professoras que
participaram da Roda foi a necessidade de um debate mais aprofundado com as
docentes da Rede sobre a importancia desse sistema de avaliagao.

Dias (2017) afirma que a falta de conhecimento sobre o0s processos
avaliativos e a auséncia (ou limitacdo) de espacos para discutir sobre o assunto nas
unidades educacionais faz com que esses resultados n&o sejam plenamente
potencializados. Nesse sentido, Carvalho e Macedo (2011) afirmam que quando as
professoras ndo estdo convencidas de que uma proposta pode dar certo, elas

lancam mao de praticas de resisténcia.
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O valor e a legitimidade em participar do SAEMI expressa pelas professoras
da Escola C seria uma das consequéncias que podem explicar a diferenca de
resultados entre as escolas. Bem como o0s resultados sdo expressos mediante as
condicbes de desigualdade socioecondmicas das criancas que frequentam as
diferentes escolas. A diferenca de pressdo sentida por seus atores nestes dias de
aplicacdo também é resultado da expectativa quanto aos resultados, pois quem
prevé um resultado pior, sente-se mais pressionado para mudanca, e assim também
poderia contribuir para o alcance de melhores resultados.

Dias (2017) declara que é esperado que os resultados possam auxiliar na
definicdo de metas pedagogicas e administrativas para a implementacéo de préticas
concretas que auxiliem escolas e professoras, e nao simplesmente as
responsabilizar pelo fracasso. Nesse sentido as professoras apontam um aspecto
positivo do SAEMI: a agilidade do processo de correcao, que é feita na escola e com
participacdo das professoras regentes.

A rapidez de acesso aos resultados e a participacdo das professoras se
mostra necessario para uma maior legitimacdo do sistema junto aos docentes. No
entanto, este processo também nado parece estar consolidado em toda a rede de
ensino, e ndo aconteceu na Escola A, em 2017. Este fato pode ajudar a explicar
descontentamento das docentes com essa acdo, entendido como momento

fundamental no processo do SAEMI:

O que nos precisamos é aproveitar de verdade o instrumento. NOs néo
estamos aproveitando o instrumento. (Trechos de depoimento de
professoras da Escola C, em 09/11/2018).

E como vocé fala que eles fazem uma prova e ndo d&o retorno. Porque se
faz uma prova sé para ter dado estatistico, ndo tem resultado. (Trechos de
depoimento de professoras da Escola B, em 28/09/2018).

O objetivo da prova, eu acho que € um dado estatistico importante para eles
verem. Mas o professor tem que ter acesso a isso. Porque é ele que pode
interferir no resultado. (Trechos de depoimento de professoras da Escola A,
em 28/09/2018).

O fato de a Escola A ndo ter a corregdo realizada na propria escola revela
que o0 SAEMI pode estar contribuindo para perpetuar desigualdades
socioecondmicas entre diferentes grupos de alunos que frequentam as diferentes
escolas, e que se expressam pelos resultados da avaliagcdo, além de também
interferirem na relacdo das professoras desta escola com o sistema de avaliacdo. Ha
gue se questionar o fato de que na escola da zona rural, onde as desigualdades
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socioeconOmicas se expressam com maior veeméncia,, ndo se efetivar a correcao
partilhada que possibilita um maior protagonismo docente no processo.

Aquilo que seria um dos grandes diferenciais do processo de avaliacao
externa em ambito municipal, que é o fato de poder envolver os professores em pelo
menos uma etapa do processo — a corregcdo — fica comprometido, exatamente no
contexto de maior vulnerabilidade social, onde se demandam acdes mais efetivas
por parte da secretaria de educacao.

Além disso, as professoras desta escola também apontam para uma
situacdo especifica daquele grupo, que para além das diferencas de Nivel
Socioecondmico (NSE) dos alunos atendidos, ha também as diferencas quanto ao
espaco de vivéncia — a zona rural, com suas paisagens e contextos especificos. As
professoras desta escola denunciam o distanciamento do SAEMI em relacdo a
realidade de seus alunos e levantam algumas questoes:

Eu preciso que eles pensem com a cabe¢a de um menino de zona rural
(Trechos de depoimento de professora da Escola A, em 28/09/2018).

Nao, o aluno falou na hora “Professora, esta vendo aquela montanha 1a? O,
pensa naquela montanha, desce ela, na hora que eu abro a janela la de
casa, eu vejo mato”. Prontol(Trechos de depoimento de professora da
Escola A, em 28/09/2018).

O fato de ndo haver dados que estabelegcam correlacdo entre o desempenho
no SAEMI e o nivel socioeconbmico dos alunos atendidos impde limites a
interpretacdo dos resultados. Assim, muitas vezes, escolas com bons resultados nas
avaliacbes sistémicas néo evidenciam, necessariamente, a existéncia de uma
pratica pedagodgica diferenciada, pois tais resultados podem estar mais relacionados
ao perfil dos alunos, indicando que se trata de uma escola que atende a uma
clientela com maior poder socioecondémico e capital cultural (ALMEIDA et al., 2013).

O SAEMI, ao pensar que todas as escolas partem de um mesmo plano,
estaria contribuindo para o estreitamento ou para o distanciamento entre as praticas
pedagogicas dessas escolas? Também é possivel questionar de que maneira as
escolas da zona rural ou bairros periféricos do municipio poderiam interpretar os
resultados do SAEMI.

Finalizando, é possivel entender que de modo geral, as professoras, nao
referem que o SAEMI contribui para a formacdo da pratica avaliativa. Os

depoimentos evidenciam tensdes, questionamentos, posi¢cdes contraditérias entre as
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docentes, sobretudo, entre as docentes da escola da zona sul e da periferia. Essas
professoras ndo deixam de questionar a educacao e os sistemas educativos a partir
de suas concepcdes, fundamentos, organizacdo e normas burocraticas, mas
admitem a necessidade de mudancas conceituais, redefinicdo de conteudos e
fungbes de ensino, entre outros aspectos.

Desse modo, as professoras participantes nas escolas A, B e C apontaram
desafios a serem enfrentados e superados com a implementacdo do SAEMI no
ambito escolar. Também reconheceram que essa avaliacdo pode contribuir para
melhorar seu desempenho profissional, ajudando-as a propor praticas educativas
gue favorecam a aprendizagem dos estudantes, uma vez que algumas dificuldades
deles sdo mostradas com as notas da avaliacao.

Durante as rodas de conversa, foi também perguntado as professoras se elas
acreditam que exista uma forma mais adequada (instrumentos mais potentes) de

avaliar alunos do Ensino Fundamental, ao que elas responderam:

O termo avaliagdo automaticamente nos leva de volta ao processo de
ensino é porque constituem articulagbes inseparaveis e perturbadoras na
praxis pedagoégica dos professores. Assim, instrumentos mais potentes para
avaliar criangas se fazem imperativo também fazer jogos escolares e
cooperativos. Podendo avaliar sem pressdo de provas e em forma de
brincadeira (Trecho de depoimento de professora da Escola A, em
28/09/2018).

A discusséo sobre avaliagdo escolar esta diretamente ligada ao processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, a pratica pedagdgica do professor. No
entanto, muitos educadores percebem o0 processo em questdo
dicotomizado: o professor ensina e o aluno aprende (Trecho de depoimento
de professora da Escola B, em 28/09/2018).

Ou seja, as professoras, em geral, reconhecem a inseparabilidade entre
processo ensino-aprendizagem e processo avaliativo. Algumas argumentaram que
uma proposta para a adog¢do de uma pratica avaliativa consistente, em uma visao
transformadora da educacdo, se traduz em uma mudanca na metodologia do
trabalho em sala de aula, em diregdo a um maior desempenho participativo e um
contexto mais significativo.

As docentes, em geral, compreendem que os métodos de avaliacdo fazem
parte do processo educacional, sejam eles métodos avaliativos externos, internos,
ou por diferentes estratégias pedagodgicas, como jogos e brincadeiras. Isso implica

avancar na andlise de seus fins ou funcdes.
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Dessa maneira, verifica-se também que as professoras possuem diferentes
estratégias para avaliar seus alunos, e o0 SAEMI seria mais uma dessas estratégias,
a partir de acdes metodoldgicas que procuram ser baseadas em evidéncias mais
objetivas.

Marcia Ambrésio (2015) afirma que a avaliacdo deve favorecer situacdes
processuais fortalecendo o bindmio ensino/aprendizagem. Ou seja, procedimentos
avaliativos mais processuais e pautados por uma abordagem mais democratica
seriam capazes de criar uma perspectiva de avaliacdo que as provas tradicionais
nao conseguem abatcar.

Mesmo havendo a existéncia de posicionamentos divergentes e sugestdes
de melhoria em relacdo ao sistema discutido, as professoras compreendem que o
SAEMI permite ampliar a visdo sobre a aprendizagem do aluno e possibilita o
acompanhamento do processo de construcéo da aprendizagem

Esta pesquisa, além de expandir os conhecimentos sobre um sistema de
avaliacdo externa, em ambito municipal, permitiu ouvir diferentes vozes de
professoras das escolas onde foram realizadas as rodas de conversa.

Por fim, destaca-se que a preocupacdo com as avaliagbes da aprendizagem,
de modo geral, esteve e estd presente na comunidade escolar e em instancias
diversas envolvidas com a gestao e elaboracdo de politicas educacionais. A partir de
nosso objeto de estudo — 0 SAEMI — procuramos reunir elementos que contribuem
para discutir as praticas docentes, e explicitar outros pontos subjacentes as politicas
de avaliagbes externas, incluindo as consequéncias dessas avaliacdes nas relagdes
cotidianas da prética de ensino-aprendizagem e sua influéncia na vida do aluno e do

docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou analisar os impactos do SAEMI na pratica
docente das professoras das séries iniciais, na rede de ensino itabirana, a partir do
ponto de vista de professoras da Rede Municipal.

Para que fosse possivel construir essa pesquisa fez-se necessario conhecer
os caminhos que fizeram com que a avaliagdo externa se fizesse tdo presente no
atual cenario educacional. Nao é possivel realizar um estudo sobre tal tema sem se
deparar com as mudancas que foram postas pelo neoliberalismo, em especial nos
paises da América Latina

Apesar de reconhecer a necessidade da criagcdo de um instrumento que
permita acompanhar o processo educacional escolar, € preciso lembrar que seu
objetivo inicial foi o da necessidade de se manter o controle sobre o curriculo
ensinado na sala de aula.

Talvez essa seja a grande dicotomia da avaliagcdo externa: a necessidade de
uma métrica aplicavel e confidvel em relagdo ao ensino escolarizado, mas o temor
de que esse instrumento seja usado como mera ferramenta de controle, indo de
encontro a autonomia que se pretende construir no ambiente escolar.

Com a criacdo de uma avaliacdo em ambito municipal, e a consequente
proximidade com a rotina e realidade das professoras responsaveis pelo ensino em
Itabira, essa contradicdo se amplia. Por um lado, ha o receio de que o controle seja
ainda maior em funcdo da proximidade entre o agente elaborador e regulador da
avaliacdo, mas também surge a oportunidade da criacdo de uma prova que respeite
as caracteristicas e saberes locais, capaz de dialogar com a realidade do municipio
de Itabira.

O SAEMI ja possuia a reproducdo de um discurso oficial, aquele
desenvolvido pela SME através das trés gestbes responsaveis pela conducédo da
avaliacdo ao longo desses anos. Sua proposta estava clara nos documentos
produzidos pelos setores responséaveis. E a fala se mantinha a mesma dos demais
dispositivos similares: conseguir analisar o avanco da qualidade da educagao nas
escolas municipais de Itabira para que fosse possivel elaborar uma intervencéo a fim
de sanar as necessidades apresentadas com os resultados. Percebe-se que existe
por parte da SME o desenvolvimento de praticas que visam a melhoria educacional

local por meio do desenvolvimento de algumas atividades: inclusao dos alunos com
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necessidades educacionais especiais e adaptacdo de provas para 0S mesmo;
correcdo das avaliacbes nas escolas, com a presenca das professoras regentes; a
apresentacao e discussdo com o corpo docente e pedagogico dos dados gerais da
escola em cada SAEMI realizado; a exigéncia da elaboracdo de um plano de
intervencdo da escola para os alunos ditos como os de baixo desempenho tendo
orientacdo e acompanhamento de um agente técnico da SME ao longo de todo o
processo; realizacédo de formacdes continuadas aos regentes interessados.

Através das rodas de conversa promovidas, foi possivel ir além do discurso
oficial e fazer emergir outras vozes envolvidas no processo de avaliagdo externa: as
professoras. Sendo ainda possivel perceber que, as professoras conhecem a
proposta do SAEMI e até concordam com a realizacdo de uma avaliacdo externa
diagnéstica, porém ainda existem criticas e ponderacgdes.

As rodas de conversa apontaram, inclusive, que a grande maioria das
professoras entende que o SAEMI contribui para o desenvolvimento de acbes na
sala de aula e boa parte acredita que a avaliacdo cumpre com o seu papel.

Porém, essa percepcao se alia a perspectiva de que o referido sistema deva
sofrer mudancas e ajustes. As professoras foram claras em suas declaracdes de que
ainda ha um caminho longo para que o SAEMI possa ser considerado uma
avaliacdo efetivamente diagnostica e capaz de contribuir para a melhoria da
gualidade da educacgao no municipio.

Algumas professoras questionaram a falta de didlogo e de um processo
democrético na tomada de decisfes e elabora¢cdo da avaliagdo. O sistema escolar,
de maneira geral, foi questionado pelas professoras, levando a entender que a
mudanca e avanco devem ir além da mera melhoria do SAEMI.

A conversa com as professoras apontou para a percepgdo de que as
avaliacOes externas sdo uma realidade posta e que ndo hd como evita-las, sendo
necessario procurar obter delas o melhor. Enquanto algumas professoras citam o
incbmodo em ter que “treinar” o aluno pra fazer o SAEMI, outras ja citam o avango e
amadurecimento do processo, em que € possivel focar no desenvolvimento das
habilidades que cairdo na prova, fazendo dela uma consequéncia do trabalho em
sala de aula, ndo a sua finalidade.

No que diz respeito aos alunos, foi abordado o fato de que nem sempre as
provas acontecem em um dia e horario adequados para eles. As provas acontecem

em todas as escolas no mesmo dia e horario e a aplicagdo € feita por outra
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professora que ndo a regente da turma. Essa quebra da rotina também é apontada
como um elemento capaz de alterar o resultado da avaliacao.

As professoras entendem que o SAEMI néo é, de fato, o instrumento de
avaliacdo mais potente, mas o reconhecem como caminho possivel para um modelo
uniforme para todas as escolas do municipio. Elas percebem que o resultado dessa
avaliacdo pode agregar a tantos outros recursos avaliativos utilizados na rotina das
mesmas.

As professoras ainda parecem carregar o fardo de querer apresentar um
resultado que seja satisfatério para a escola e para a rede de ensino. Ainda parece
existir um ranqueamento, apesar dos cuidados por parte da SME em ocultar os
dados de uma escola para outra. Mas, ao mesmo tempo, uma professora chega a
citar “orgulho” ao se referir ao SAEMI, enquanto uma politica educacional especifica
do municipio de Itabira.

Sendo imperativo reafirmar que as professoras das escolas da periferia e da
zona rural, falaram que esse sistema visa a melhoria educacional, e tem efeitos
positivos acerca dessa questdo, porém, se sentem um pouco insatisfeitas quando ha
comparacdes com outras escolas, como é o caso da escola localizada em zona
nobre.

Nessa vertente, sendo possivel finalizar dizendo que o SAEMI é reconhecido
como uma ferramenta importante para a analise do rendimento dos alunos nas areas
avaliadas (portugués, matematica, conhecimentos gerais e escrita), porém as
professoras reconhecem que ainda ha muito mais a ser explorado quando se trata
da andlise dos saberes dos alunos. E preciso que se leve em conta as questdes
socioecondmicas, os saberes especificos, os atores que compdem a comunidade
escolar, as dificuldades e os potenciais dos alunos que ndo podem ser expressos
em uma prova padronizada de multipla escolha.

Por fim, a presente pesquisa pretende contribuir para mostrar que o SAEMI
visa a contribuicdo para a pratica de professores e gestores e melhorar o
desempenho dos alunos. Bem como para amplificara fala do grupo docente da Rede
Municipal de Ensino de Itabira, gerando assim elementos para se conhecer uma face
da identidade desse grupo. Tratou-se de uma oportunidade para que essa fala
pudesse ser ouvida, e espera-se que possa gerar novas intervencdes nesse sistema

de avaliacdo e melhorias no mesmo. Esperamos que a partir dessa investigacao,
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outras possam ser desenvolvidas, considerando o SAEMI e as pessoas envolvidas

em todo o seu processo.
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APENDICE A

Questionario eletrénico e Questdes norteadoras para aroda de conversa
O presente questionario, semiaberto, é parte da pesquisa de Mestrado
realizado pela estudante Danilo Terra de Oliveira, do Curso de P6s Graduagdo em
Educacdo da PUC/MG, para linha de pesquisa "Profissdo Docente" que tem como
foco compreender os impactos do SAEMI na pratica docente de professoras das
séries iniciais na rede de ensino da cidade de Itabira, em Minas Gerais, estimando-

se encontrar elementos que potencializem a compreensao deste processo.

1) Qual a sua formacéo?

2) A quanto tempo atua como professora?

3) A quanto tempo atua como professora na Rede Municipal de Itabira?

4) Vocé acredita que exista uma forma adequada (instrumentos mais potentes) de

avaliar alunos do Ensino Fundamental?

5) Que tipo de pratica avaliativa vocé faz uso na rotina da sua sala de aula?

6) Vocé ja atuou em uma turma que realizou a prova do SAEMI?

7) Na sua opinido, qual a funcdo das avaliagdes externas nas politicas

educacionais?

8) Especificamente sobre o SAEMI, qual é o seu papel no processo educacional de

ltabira?

9) Em seu planejamento vocé inclui alguma acgéo visando o SAEMI?

9.1) Se sim, quais atividades vocé desenvolve?

10) Como vocé percebe o papel das pedagogas (dessa e de outras escolas em que

vocé tenha trabalhado) através dos processos que envolvem o SAEMI?

11) Como vocé percebe o papel da direcao (dessa e de outras escolas em que vocé
tenha trabalhado) através dos processos que envolvem o SAEMI?

12) Como vocé percebe o papel da SME através dos processos que envolvem o
SAEMI?

13) Vocé acredita que esse tipo de exame (avaliacdo externa) cumpre seu papel?
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