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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi investigar o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar (PAAE), implementado pela Secretaria Estadual de Educagdo de Minas
Gerais (SEE-MG), identificando as suas implicacfes nas praticas de ensino de
Histéria. Pretendeu-se analisar as concepcoes tedrico-metodoldgicas de avaliacdo e
de ensino-aprendizagem que norteiam o programa e 0os modos de uso de avaliacao
nas préaticas docentes no Ensino Médio. Como procedimento metodoldgico foram
adotadas a pesquisa bibliogréafica, documental e de campo que envolveu a aplicacéo
de questionarios a professores de Histéria, a observacdo do uso de avaliacdes, a
analise de conteudo de matrizes curriculares e de itens de teste de provas geradas
pelo PAAE, e que sao aplicadas nas escolas. Adotou-se como categoria de andlise a
abordagem sociolégica da avaliacdo com base nas contribuicdes de Afonso (2009),
na busca de interfaces no debate contemporaneo sobre a relacdo entre avaliagéo,
curriculo e trabalho docente. Nessa perspectiva, a avaliacdo torna-se campo
privilegiado de investigacdo que permite a analise de nexos existentes nos sistemas
e modelos de regulacdo estatal, nas modalidades vinculadas as concepcoes
pedagogicas, contextos e conjunturas politicas e socioecondmicas. Os resultados
indicam que o discurso das vantagens e beneficios promovidos pelos sistemas e
programas de avaliacdo pautados no modelo de gestdo educacional inspirado em
accountability, tende a ocultar a complexidade intrinseca ao campo da didatica, ao
processo ensino-aprendizagem, em favor de concepcdes reducionistas de ensino,
de viés tecnicista, desconsiderando a pluralidade de conceitos e a dimenséo
multifacetada do curriculo e das praticas de avaliacdo da aprendizagem escolar.
Especificamente em relacdo ao PAAE, observou-se uma contradicdo entre o
anuncio do carater inovador dos itens utilizados como recurso pedagdégico e a
presenca hegemodnica de questdes tradicionais da disciplina de Historia. Evidenciou-
se que tal procedimento contribui para a manutencdo de posturas conservadoras
nas praticas de avaliacdo, em detrimento da modalidade formativa anunciada. A
observacédo das praticas de uso do programa pelos professores demonstra que,
como politica publica, o PAAE ndo tem alcancado os resultados almejados pelos
gestores e idealizadores. Observou-se ainda, a distancia entre o dito e o feito sobre
a concepcao de avaliacdo formativa no Ensino Médio. O programa instaurou a
cultura de testes padronizados, limitando a perspectiva curricular presente no
Curriculo Basico Comum (CBC) da disciplina de Historia.

Palavras-chave: Politicas Publicas, Avaliacdo Educacional, Curriculo, Ensino de
Historia, Ensino Médio.



ABSTRACT

The main goal of this study was to investigate the Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE) [Evaluation Program of School Learning],
implemented by Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG)
[Minas Gerais Department of Education], identifying its implications on the practices
of History teaching. We intended to get to analyze the theoretical-methodological
conceptions of evaluation and teaching-learning that guide the program and the ways
of use of evaluation at the teaching practices of High School. As methodological
approach we have adopted literature, documental and field review, which consisted
of questionnaire application to History teachers, the observation of the use of
evaluations, the analysis of content from curricular matrixes and of test items from
exams generated by PAAE, and that are applied on the schools of the public state
education system. We adopted as analytical categories the sociological approach of
evaluation based on the contributions of Afonso (2009), in the search for interfaces
on the contemporary debate on the relationship between evaluation, curriculum and
teacher work. Under this perspective, evaluation becomes a privileged investigation
field that allows for the analysis of nexus existent on the systems and models for
state regulation, on the modalities bind to pedagogical conceptions, contexts and
political and socioeconomic conjunctures. The results evince that the discourse of
advantages and benefits promoted by the systems and evaluation programs lined on
the educational management model inspired by accountability tends to hide the
complexity intrinsic to the field of didactics, to the teaching-learning process, in favor
to the reductionist conceptions of teaching, of a technicalist bias, disregarding the
plurality of concepts and the multifaceted dimension of curriculum and of the
practices of evaluation of school learning. Specifically in relation to PAAE, we have
observed a contradiction between the announcement of the innovator character of
the items used as pedagogical resource and the hegemonic present of traditional
guestions of History matter. We observed that such procedure have contributed to
the maintenance of conservative postures on the evaluation practices, in detriment of
the formative modality announced. The observation of the practices of use of the
program by the teachers show that, as a public policy, PAAE has not achieved the
results expected by the managers and idealizers. We also observed the distance
between said and done about the conception of formative evaluation on High School.
The program installed the culture of standardized tests, limiting the curricular
perspective present on Curriculo Basico Comum (CBC) [Common Basic Curriculum]
of History matter.

Keywords: Public Policies, Educational Evaluation, Curriculum, History Teaching,
High School.
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INTRODUCAO

O objetivo deste estudo foi investigar o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE), implementado pela Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG), identificando as suas implicacdes nas
praticas de ensino de Historia. Buscou-se analisar as concepcbes tedrico-
metodologicas de avaliacdo e de ensino-aprendizagem que norteiam o programa e
0s modos de uso de avaliacdo nas praticas docentes no Ensino Médio.

Desde a década de 1990, pesquisadores vém destacando a expansao dos
sistemas de avaliacdo no Brasil. Observa-se nessa vasta producdo uma contradicao
em relacdo aos resultados dessas politicas no campo da avaliacdo educacional.
Entre os autores que defendem as vantagens e os beneficios das avaliacoes,
destacam-se 0s seguintes argumentos: a avaliacdo contribui para a melhoria da
gualidade da educacéo, favorece a organizacao do trabalho pedagogico da escola,
promove melhorias nas préaticas docentes, padroniza critérios de qualidade nos
sistemas, consolida as diretrizes curriculares e institui a transparéncia no servico
publico. (SUARES, 2002/2012; BROOKE, 2013/2015).

Por outro lado, muitos estudos destacam possiveis problemas no uso dos
resultados das avaliacOes para a definicdo de politicas educacionais, apresentando
como argumentos criticos: a supervalorizacdo dos testes cognitivos, os limites que
0s testes padronizados estariam impondo ao curriculo e a autonomia docente, a
associacdo das politicas de avaliacdo aos interesses neoliberais das agéncias
internacionais, em contraposicdo a funcdo social da escola e ao seu papel na
formacé&o de consciéncias criticas. (AFONSO, 2009/2014; FREITAS et al, 2014).

Souza e Oliveira (2010) observaram que a expansdao de sistemas de
avaliacdo no Brasil tem sido acompanhada de debates que giram em torno de
argumentos que consideram necessarios a avaliacao dos principios e procedimentos
dos processos de avaliacdo interna e externa, tomando-os como referéncia para
discussBes das potencialidades e dos limites dos programas de avaliacdo e da
interferéncia da avaliacdo na melhoria da qualidade de ensino. Outro argumento é o
de que os resultados obtidos pela avaliacdo sdo importantes para a conducao das
politicas educacionais, bem como para a formulacdo de propostas curriculares. Os

autores consideram ainda que os sistemas de avaliacdo precisam ser analisados
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para além da superficie vislumbrada por suas propostas e seus instrumentos de
avaliacdo, com o intuito de verificar sua potencialidade para colocar-se como marco
de politica educacional que interfere nas escolas. (SOUZA; OLIVEIRA, 2010).

Neste estudo considerou-se esse debate e, portanto, optou-se por analisar o
PAAE para além das intencbes do programa, dando visibilidade as praticas
exercidas pelos professores de Histéria. Como as escolas sdo marcadas pela
diversidade de organizacdo, estrutura, planejamento, entre outras, a andlise das
experiéncias escolares pode evidenciar distintas realidades relacionadas aos usos
dos resultados das avaliagbes, o que pode corroborar ou refutar premissas
anunciadas pelos defensores ou criticos dos sistemas de avaliacdo. Segundo
Gomes (2014), a perspectiva das praticas escolares possibilita apreender as
dimensdes subjetivas, socioculturais e historicas presentes no processo de
avaliacdo, que escapam as prescricoes e os debates ideoldgicos.

No contexto de valorizacdo e expansdo das avaliaces externas’ e internas,
torna-se fundamental a problematizacdo do sentido polissémico do termo avaliagcdo
educacional, uma vez que, em muitas reformas, busca-se ocultar o debate
necessario a compreensdo da visdo de conhecimento sob a qual estdo vinculados
0os conceitos. Conforme informa Sacristan (2011), utilizar conceitos no discurso
educacional, seja o de avaliacdo, curriculo ou de competéncias, é optar por um
discurso, por uma forma de entender os problemas, de ordena-los, condicionar o
gue faremos e, também, pode ser um instrumento contra outros discursos, uma
opcao para ocultar determinados problemas e desqualificar outras concepcoes
pedagdgicas e politicas que sio negligenciadas. (SACRISTAN, 2011). Arroyo (2013)
também destaca a tensao intrinseca na producao e apropriacdo dos conceitos, visto
gue nas sociedades contemporaneas o campo do conhecimento se tornou mais
dindmico, mais complexo e mais disputado. Nesse sentido, as andlises em torno da
avaliacdo e do curriculo devem considerar o campo da disputa, uma vez que na
formacdo historica a apropriagcdo-negacdo do conhecimento agiu e age como
demarcacao-reconhecimento ou segregacao de grupos e interesses. (ARROYO,
2013).

! Segundo Alavarse e Gabrowski (2013), as avaliagdes externas s&o assim denominadas por serem
definidas, organizadas e conduzidas por quem ndo se encontra no interior das escolas. Diante disso,
passou-se a empregar a expressao avaliacao interna para designar a avaliacdo praticada no interior
da escola, usualmente conduzida pelos professores.
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As reflexdes desses e de outros autores orientaram a andlise desenvolvida
neste trabalho sobre as reformas educacionais introduzidas em Minas Gerais, a
partir da implantacdo do Sistema Mineiro de Avaliacdo Educacdo Publica?
(SIMAVE), no ano 2000, ao qual o PAAE esteve vinculado desde a sua origem em
2005 até o ano de 2016. Para além da andlise do programa no viés das politicas
publicas, buscou-se apreender a concepc¢do pedagdgica sob a qual se fundamenta o
PAAE, contrapondo o discurso oficial anunciador dos objetivos e finalidades do
programa ao campo do conhecimento e ao contexto das praticas docentes.

A avaliacdo educacional é um termo que abarca diferentes formas ou
modalidades de avaliacao utilizadas em educacéo, podendo referir-se a avaliacao de
aprendizagens, a avaliacdo de escolas, a avaliacdo de curriculos e programas, a
avaliacdo de projetos, a avaliacdo de sistemas educativos, a avaliacdo de
profissionais (gestores, professores e educadores), ou ainda, a avaliacdo de
politicas publicas. (AFONSO, 2009).

Diante das possibilidades de abordagem, optou-se neste trabalho pela
perspectiva sociolégica e socio-histérica (AFONSO, 2009) como forma de
proporcionar visibilidade as dimensdes pedagogicas da avaliacdo, mas também, as
dimensdes sociais, ideoldgicas e “gestionarias” que fizeram da avaliagdo um dos
eixos estruturantes das politicas educativas contemporaneas desenvolvidas pelo
Estado capitalista (AFONSO, 2009). Na abordagem sdcio-histérica desenvolvida
nesta pesquisa buscou-se valorizar as diversas dimensfes acerca da avaliacdo, em
especial sua interface com o curriculo no contexto de reformas de Estado que
ocorreram em alguns paises ocidentais, entre 0s quais se insere o Brasil.

Apesar do uso abrangente, geralmente empregado nas reformas como meio
de naturalizar a cultura da avaliacdo, a expressdo avaliacdo educacional aparece
muitas vezes com um sentido restrito, referindo-se a avaliacdo de aprendizagens ou
seus sindénimos, isto é, avaliacdo pedagodgica, avaliagdo do rendimento ou do
desempenho escolar ou avaliacdo dos alunos. Nesse sentido, a probleméatica tedrica
e pratica da avaliacdo educacional podem ser analisadas a partir de contributos de

diversos campos do conhecimento: da filosofia, da psicologia, da pedagogia, das

> Em 2016 houve uma alteragéo no nomeado SIMAVE, passando a ser Sistema Mineiro de Avaliacdo
e Equidade da Educacao Publica. Disponivel em:< http://www.simave.caedufif.net/>. Acesso em 16 fev.
2017.
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teorias do curriculo, da administracdo e gestdo, da antropologia, da economia, da
histéria, da politica ou da sociologia. (AFONSO, 2009).

Neste trabalho buscou-se enfatizar a dindmica pedagodgica da avaliacéo,
embora estabeleca relacdo com as questbes de poder, 0 que exigiu atencao aos
vinculos estabelecidos entre o termo com as politicas publicas de avaliacdo e
também com as distintas concepc¢des pedagodgicas nas quais o termo avaliacdo da
aprendizagem adquire significados.

Nesse contexto, torna-se relevante discorrer sobre o PAAE. Ele é um
programa de avaliacdo diagndstica de carater interno das escolas que se
desenvolve com o intuito de contribuir para a melhoria do desempenho dos alunos
nas avaliacbes externas. Nesse sentido, foi necessario dar maior intensidade
analitica a problematica da avaliacdo considerando o conceito de avaliagcdo da
aprendizagem na perspectiva do campo da didatica. Entretanto, por se tratar de um
programa de avaliacdo® implementado por gestores da SEE-MG, a dimensdo da
politica de avaliagcéo foi considerada no desenvolvimento da pesquisa.

Segundo Gomes (2014), o caminho privilegiado para se abordar a avaliacao
da aprendizagem € a observacéo do trabalho docente, dos usos e sentidos que 0s
professores atribuem a avaliacdo. Nas palavras da autora:

O caminho utilizado para abordar esse problema é a observacéo do
trabalho docente em sala de aula, dos espacos-tempos de formacao
na prépria escola, do coletivo dos professores para compreender as
concepcoes, os significados que os docentes atribuem a avaliagédo. O
estudo desses significados permite aproximacdo das dimensdes
subjetivas, sociocultural e historica presentes no processo de
avaliacdo, possibilitando o desvelamento de aspectos importantes da
cultura escolar. (GOMES, 2014, p. 21).

Assim como 0 conceito de avaliacdo educacional, o conceito de trabalho
docente foi abordado na perspectiva da didatica, da relacdo de ensino-
aprendizagem. A amplitude do conceito de trabalho docente nos permite considerar
a profissdo docente no contexto das politicas educacionais, como forma de valorizar

os sentidos atribuidos pelos professores as acdes de implementacdo de politicas

* O PAAE é um programa misto, externo porque os itens e o sistema é planejado, organizado pela
SEE e Instituto Avaliar, mas com manuseio interno.
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publicas de avaliagdo. Entretanto, a delimitacdo do conceito no campo da didatica foi
um procedimento adotado para priorizar 0s objetivos da pesquisa.

De acordo com Gomes (2014, p. 32), a “Didatica fala a linguagem das
situagcdes de comunicagao” e “baseia-se na reconstrucdo de novas préticas: olhar
critico sobre a realidade/agcdo, sobre a realidade/pensamento” Trata-se de
redescobrir regulacbes adaptadas as novas exigéncias e desafios da docéncia. A
concepgao de didatica defendida “refere-se a um dispositivo que favorece a
regulagao continua das aprendizagens”. (GOMES, 2014, p. 33).

Diante dos objetivos propostos de analisar as implicagbes do PAAE nas
praticas de ensino de Histéria do Ensino Médio (EM), foi necessério inserir a
tematica da avaliacdo educacional nos debates existentes sobre o curriculo e 0 EM
no contexto brasileiro e, mais especificamente, no estado de Minas Gerais.

Em estudo recente sobre o Ensino Médio realizado pelo Fundo das Nacobes
Unidas para a Infancia (UNICEF), pesquisadores apresentaram dados preocupantes
relacionados a esse nivel de ensino no Brasil, os quais evidenciam a evasao
escolar, uma distorcédo idade-série, além da quantidade significativa de jovens fora
da escola. (VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014).

Somadas a esses problemas, as altas taxas de repeténcia no Ensino Médio
sdo indicativos dos desafios colocados para a democratizacdo dessa etapa de
ensino, conforme os dados das Tabelas 1 e 2.

TABELA 1 - Ensino Médio/Escolas Estaduais e taxas de rendimento
Brasil 2007-2012

2007 2008 2009 2010 2011 2012
Aprovagao 71,6% 72,4% 73,5% 74,9% 75,0% 76,4%
Reprovacéo 13,6% 13,1% 13,5% 13,4% 14,1% 13,1%
Abandono 14,8% 14,5% 13,0% 11,7% 10,9% 10,5%

Fonte: Alavarse e Gabrowski (2013, p. 34).

TABELA 2 - Ensino Médio 12 Série/Escolas Estaduais. Taxas de rendimento
Brasil 2007-2012

2007 2008 2009 2010 2011 2012
Aprovagéao 64,8% 65,3% 66,2% 67,9% 67,6% 69,2%
Reprovacéo 17,1% 17,1% 18,1% 18,1% 19,0% 17,7%
Abandono 18,1% 17,6% 15,7% 14,0% 13,4% 13,1%

Fonte: Alavarse e Gabrowski (2013, p. 35).
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Percebe-se, por meio desses dados, que praticamente um em cada quatro
alunos matriculados n&o consegue 0 sucesso escolar esperado (Tabela 1), e para o
1° ano (Tabela 2), as taxas de rendimento sdo ainda piores, dificultando a
democratizacao ja na entrada do Ensino Médio.

Associadas a esses problemas, as pesquisas chamam a atencdo para a
necessidade de investimento em estrutura escolar, em formacdo e valorizagdo da
profissdo docente e na criagdo de propostas curriculares atrativas para os jovens,
como forma de garantir a universalizacao prevista na legislacéo brasileira e o direito
a aprendizagem.(VOLPI; SILVA; RIBEIRO, 2014).

Diante desses desafios, ha interesse em refletir sobre as politicas publicas de
avaliacdo, como forma de elucidar questbes importantes acerca de sua funcgao
pedagodgica. De que forma as reflexdes no campo da avaliagdo da aprendizagem
podem contribuir para a melhoria das praticas pedagogicas dos professores, com 0
intuito de garantir o direito a aprendizagem de todos os cidaddos e,
consequentemente, superar os desafios colocados a democratizacdo do Ensino
Médio?

Essa problematizacdo € relevante uma vez que a matriz de referéncia do
PAAE para a elaboracéo dos itens de teste € o Curriculo Basico Comum (CBC),
documento curricular que prescreve 0s contetudos, competéncias e habilidades de
todas as disciplinas ofertadas aos alunos da Educacdo Basica da Rede Publica
Estadual de Ensino de Minas Gerais (RPEE/MG). Nesse caso, o curriculo e a
avaliacdo caminham juntos a fim de qualificar a oferta da educacdo. Essa
contextualizacdo dos debates existentes no campo da avaliacdo e do curriculo no
Ensino Médio possibilitou a compreenséo das influéncias no cenario internacional e
nacional sobre as reformas realizadas em Minas Gerais a partir da
institucionalizacdo do SIMAVE.

O levantamento da producdo académica acerca do PAAE demonstra que o
programa promoveu mudancas internas na dinamica escolar, envolvendo diretores,
pedagogos, professores, incluindo também os alunos e suas familias que
acompanham o rendimento dos estudantes nas escolas. As dissertacbes de
Braganca Junior (2011), Barbosa (2013), Gomide (2014), Queiroz (2015) e Teixeira
(2016) evidenciam implicacdes desse programa integrante do SIMAVE nas praticas

avaliativas, curriculares e na organizacao do trabalho docente e, de forma geral, na
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rotina escolar. Os resultados dessas e de outras pesquisas, também divulgadas em
artigos académicos, foram apresentados neste trabalho. Entretanto, observa-se que
estes trabalhos priorizaram a andalise do PAAE no viés das politicas publicas, os
usos dos instrumentos de avaliacdo e a percepcao dos sujeitos envolvidos.

A partir desse levantamento, considerou-se relevante analisar o PAAE, suas
ferramentas e os itens de teste gerados nas provas, priorizando as relacdes entre
avaliacdo e curriculo na disciplina de Histéria. Apesar das especificidades das
disciplinas escolares, observa-se, com a expansao dos sistemas e programas de
avaliacdo, uma tendéncia de padronizacdo nas formas de avaliar que vém
influenciando, de modo geral, a organizacao dos curriculos. (BONAMINO; SOUZA,
2012). Nesse sentido, buscou-se focalizar na pesquisa a disciplina de Historia, com
a finalidade de aprofundar a analise pedagodgica dos itens de teste adotados pelo
PAAE. Essa opcéao justifica-se pela experiéncia do pesquisador como professor
licenciado em Historia e autor de itens de teste que visam avaliar conhecimentos
dessa disciplina.

Como professor de Histéria da RPEE/MG, entre 2006 e 2013, foram
observadas mudancas curriculares no Ensino Fundamental e Médio, motivadas pela
implantacdo de sistemas de avaliacdo que influenciavam diretamente na
organizacao de Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas, nos planos de aula e
nas praticas desenvolvidas por professores de todas as disciplinas escolares. Nesse
periodo, as orientacbes da SEE-MG relacionadas aos programas de avaliagdo eram
repassadas pelos gestores escolares aos professores que, a medida do possivel,
alteravam os planejamentos bimestrais, semestrais e anuais, sem, no entanto,
entender profundamente os programas de avaliacéo.

Outra influéncia da experiéncia profissional na proposta desta pesquisa diz
respeito aos itens de teste de aprendizagem no ensino de Histdria para o Ensino
Médio, elaborados pelo pesquisador entre 2010 e 2014. Essa experiéncia
possibilitou maior compreensao do funcionamento do PAAE e de sua relacdo com o
CBC e a necessidade de pesquisar os programas de avaliacdo existentes na rede
estadual, a relacdo destes com o trabalho docente e as implicacdes da avaliacdo na

melhoria da qualidade da educacéo.
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Metodologia

Este estudo pretendeu desenvolver uma andalise do PAAE e de suas
implicacbes nas praticas de ensino de Historia, a partir da abordagem sécio-
histérica. Para tanto, foram empregados como procedimento metodolégico a
pesquisa bibliogréafica e documental, a aplicacdo de questionarios, a observacao das
praticas de professores na utilizacdo de avaliacbes aplicadas nas escolas, a analise
de conteudo de matrizes curriculares e de itens de teste das provas geradas pelo
programa de avaliacdo instituido na Rede Publica Estadual de Ensino de Minas
Gerais (RPEE/MG).

Na abordagem socioldgica, adotaram-se o0s procedimentos analiticos
utilizados por Afonso (2009) no campo da avaliacdo educacional. Para o autor, a
avaliacdo nao € uma disciplina, mas um “objeto de investigagdo aberto a diferentes
abordagens disciplinares e interdisciplinares” (AFONSO, 2009, p.15). Entretanto, ele
defende uma focalizacdo especifica da avaliacdo, uma vez que esta se tornou “um
dos eixos estruturantes das politicas educativas contemporaneas desenvolvidas pelo
Estado capitalista” (AFONSO, 2009, p. 15), o que justifica a ado¢cédo de um campo de
estudo especifico. A sociologia explicita da avaliacdo, “constitui o resultado de
diversos esforgos tedricos e empiricos, intencionalmente estruturados em torno da
avaliacao enquanto objeto de investigacao”. (AFONSO, 2009, p. 16).

Na perspectiva do autor, a avaliacdo educacional € analisada a partir do eixo
diacrénico e sincrénico. No primeiro eixo, o estudo da avaliacdo busca estabelecer
nexos com os diversos enquadramentos e regulamentacbes estatais que
condicionam a escolha de sistemas, modelos ou formas de avaliacdo. Nesse caso,
as escolhas de modalidades de avaliagdo estdo vinculadas a “concepgoes
pedagdgicas, filosdficas”, “antropoldgicas”, mas também a contextos e “conjunturas
politicas, sociais e econémicas”. (AFONSO, 2009, p. 17). Por sua vez, no eixo
sincronico,

0 estudo da avaliagdo educacional (enquanto vetor estruturante de
uma politica publica especifica como a educacéo) ndo pode deixar
de considerar as eventuais mudancas nas formas de regulacdo
social (essencialmente ao nivel do Estado, do mercado e também da
comunidade) que se vao verificando, no ambito de cada pais, como
resultado da interacdo de fatores internos e externos, e que
atualizam as funcdes atribuidas a essa mesma avaliacdo. (AFONSO,
2009, p. 17).
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Dessa forma, a categoria analitica desenvolvida pelo autor foi empregada
nesta pesquisa com o intuito de compreender os nexos entre o PAAE, a concepgéo,
objetivos e modalidade de avaliacdo adotada no programa, bem como as reformas
instituidas no Estado de Minas Gerais, entre 2003 e 2014, no contexto em que 0
SIMAVE entrou para a agenda de um governo inspirado no modelo de Gestao por
Resultados.

Na revisdo bibliografica foram realizadas consultas a dissertagfes, teses,
livros e artigos acerca das seguintes tematicas: avaliacdo educacional, curriculo,
ensino de Historia, trabalho docente e Ensino Médio. Buscou-se a interpretacédo de
artigos publicados nos sites da Fundacao Carlos Chagas, SciELO e Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), além das revistas de
Simpaosios organizados por universidades e dissertacdes existentes no banco de
teses da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e outras universidades
acerca das referidas tematicas.

A revisdo bibliografica ofereceu o arcabougo teorico necessario a
problematizacdo das politicas educacionais no campo da avaliagdo e do curriculo no
Ensino Médio, no contexto de reformas anunciadas a partir da década de 1990.
Contribuiu ainda para a andlise de conceitos adotados nessas reformas, entre os
guais, avaliacdo educacional, avaliacdo formativa, competéncias, habilidades, em
distintas correntes de pensamento, a fim de compreender o contexto de expansao
dos sistemas de avaliacdo na perspectiva da Didatica, da relacdo de ensino-
aprendizagem. A amplitude desses conceitos nos permite considerar a profissao
docente no contexto das politicas educacionais, como forma de valorizar os sentidos
atribuidos pelos professores as acdes de implementacdo de politicas publicas de
avaliacdo. Entretanto, a delimitacdo no campo da Didatica € um procedimento que
visa priorizar os principais objetivos da pesquisa, pois sem desconsiderar as
multiplas dimensBes dos conceitos, deu-se énfase ao fazer cotidiano dos
professores no trato com as avaliagbes, buscando verificar as interfaces entre
avaliacado e curriculo no ensino de Histéria.

Considerou-se, também, relevante a andlise das praticas docentes de
avaliacdo adotadas na disciplina de Histéria, especialmente dos itens de teste

utilizados como ferramentas a servico da aprendizagem, com o intuito de
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compreender as possiveis influéncias do PAAE sobre o curriculo, as concepgfes de
ensino e de avaliagdo adotadas pelos docentes.

Na pesquisa documental foram utilizadas as resolu¢des, as portarias, 0s
oficios e outros documentos relacionados ao PAAE e ao CBC da disciplina de
Histéria, disponiveis nos sites da SEE-MG e do Instituto Avaliar®. A anélise desses
documentos foi importante para a compreensao do processo de implementacéo do
CBC e do PAAE nas escolas de Ensino Médio da REE/MG, entre os anos de 2005 e
2016. A escolha do periodo justifica-se porque 2005 foi 0 ano em que o PAAE foi
implementado nas escolas de referéncia do estado de Minas Gerais, e 2016 o0 ano
em que foi realizado uma pesquisa junto aos profissionais que atuam nas escolas.
Ao longo desse periodo houve mudancas que foram compreendidas a partir da
documentacédo selecionada e de pesquisas desenvolvidas sobre o programa. Além
disso, documentos utilizados por docentes para planejar e desenvolver suas praticas
de ensino como planejamentos curriculares, planos de aula, provas, itens de teste
elaborados pelo PAAE e outros materiais didaticos utilizados no processo de ensino-
aprendizagem foram considerados.

Por meio da analise de conteudo, foram analisados os itens de teste de
Histéria aplicados nas escolas para os alunos do Ensino Médio, entre os anos de
2011 e 2016, visando identificar as relacbes existentes entre esses itens e a
concepcao de avaliacdo e de ensino de Historia presentes no PAAE e no CBC.
Foram utilizadas as provas geradas em quatro escolas, observando, a partir da
analise pedagogica, a qualidade de 85 itens de teste aplicados aos estudantes do
Ensino Médio.

Com intuito de compreender os sentidos atribuidos pelos docentes aos
programas de avaliacdo adotados em Minas Gerais, foi adotado como procedimento
metodolégico o uso de questionarios aplicados a 32 professores de Historia que
atuam no Ensino Médio e a observacao da pratica de aplicacdo das provas geradas
pelo PAAE.

A selecdo dos professores ocorreu no 2° semestre de 2015 e foi embasada

nas informacdes acerca da utilizacdo do PAAE fornecidas por diretores e docentes

* O Instituto Avaliar € uma organizacao da sociedade civil, sem fins lucrativos, com especialidade em
pesquisas e processos de avaliagdo. Em parceria com o SIMAVE no desenvolvimento do PAAE atua,
principalmente, na elaboracao de itens de teste de aprendizagem.
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gue atuam nas escolas. A rede de contatos que foi criada com professores e
dirigentes escolares durante o periodo de oito anos em que o pesquisador lecionou
na rede estadual, até o ano de 2013, favoreceu na escolha da escola e no
desenvolvimento da observagdo das praticas. Essa experiéncia ajudou na
compreensao de algumas dificuldades vivenciadas pelos profissionais da escola na
implementacdo do PAAE e das distintas formas de sua utilizacdo por parte dos
professores.

Por meio do uso de questionarios individuais e estruturados, os professores
forneceram informacdes relacionadas aos objetivos da pesquisa e outras variaveis
gue evidenciaram formas de utilizacdo docente do PAAE nas escolas. Os
guestionarios aplicados aos professores de Histdria forneceram informacfes acerca
das dificuldades, dos beneficios, dos limites e das potencialidades do PAAE. A partir
da sistematizacéao das informacdes fornecidas pelos docentes, buscou-se confrontar
e analisar os dados a partir do didlogo com estudos teoricos que foram confrontados
com as informagdes colhidas nos documentos, nas propostas curriculares, nos
guestionarios e na observacéo das praticas avaliativas inseridas no contexto escolar.

A partir da analise das respostas fornecidas pelos professores nos
guestionarios e da observacdo da experiéncia de um professor na utilizacdo do
programa, buscou-se analisar as possiveis mudancas na profissdo docente no
contexto de expansdo dos programas e sistemas de avaliacdo, sob a luz de autores
do campo da avaliacdo, do curriculo e da docéncia.

A experiéncia no exercicio da docéncia, a pratica na elaboracdo de itens de
teste de aprendizagem e a leitura de autores de referéncia no campo do curriculo,
ensino de Historia e da avaliacdo, colaboraram na investigacdo dos dados e na
compreensao das mudancas ocorridas nos ultimos anos na organizacdo curricular
do Ensino Médio, a fim de identificar as possiveis influéncias dos programas de
avaliacdo existentes nessas mudancas.

A estruturacdo e implementacdo do PAAE provocaram questionamentos que
demandaram reformulacdo do projeto original. Nessa medida, o estudo proposto da
relacdo existente entre avaliacdo, curriculo e organizacédo do trabalho docente pode
contribuir para elucidar questdes importantes acerca da funcdo pedagdgica da

avaliacdo no Ensino Médio, como forma de verificar a emergéncia de politicas
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publicas no campo da avaliagdo, que se apresentam como referéncia para as
praticas pedagogicas dos professores e para a melhoria da educagéo.

Diante do exposto, nesta pesquisa pretendeu-se investigar a seguinte
questdo: De que forma o PAAE interfere nas praticas de ensino de Histéria? Para
tanto, foram abordadas questdes relacionadas a este problema central, dentre elas:
O que dizem e pensam os professores de Histéria sobre o PAAE? Sob qual
concepcao educacional se fundamenta o programa? Como os professores articulam
as orientagcbes do programa com a pratica de ensino de Histéria? Como o0s
professores se apropriam dos resultados do PAAE? Que espacos e tempos do
cotidiano da escola sdo dedicados a reflexdo da pratica de avaliacdo? Que
concepcdes de Histéria estdo presentes nas questdes do PAAE? Quais as
influéncias desse programa de avaliagdo sobre o curriculo de Historia, as praticas
avaliativas dos professores e a organizacdo do trabalho docente? Estas e outras
guestdes originadas das observacdes no interior das escolas revelaram evidéncias
para a compreensao de possiveis implicacdes das politicas de avaliacdo na melhoria
da qualidade da educacao.

Os referenciais teoricos adotados na pesquisa sao os estudos sobre reformas
de estado e politicas publicas de avaliacdo, com as contribuicdes de Ball (2002),
Barroso (2005), Afonso (2009), Oliveira (2010; 2016), Sacristan (2011), Brooke;
Alves e Oliveira (2015). Sobre avaliacdo educacional foram adotadas as reflexdes de
Saul (2000; 2015), Fernandes (2006), Afonso (2009), Esteban (2010), Luckesi
(2011), Gomes (2011), Méndez (2011), Alavarse e Gabrowski (2013), Freitas et al,
(2014), Gomes (2014; 2015). Para a abordagem dos estudos de curriculo, ensino de
Histéria e Ensino Médio, optou-se pela utilizagcdo das contribuicbes de Fonseca
(2004), Bittencourt (2003, 2009), Oliveira (2005), Freire (2006), Ramos (2012),
Favacho, Pacheco e Sales (2013), Veiga-Neto (2013), Arroyo (2013), Dayrell,
Carrano e Maia (2014), Silva (2015). Adotaram-se ainda as contribuicdes
metodolégicas de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1999), Alves-Mazzoti (2001;
2006) e André (2005).

Ressalta-se a importancia desta pesquisa para gestores e profissionais da
educacédo que atuam nas escolas entre os quais, diretores, pedagogos, professores,

além de formuladores de politicas publicas, principalmente, por problematizar as
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politcas no campo da avaliagdo, tema de interesse crescente entre 0s
pesquisadores.

Finalmente, os capitulos desse trabalho foram organizados da seguinte forma:

O capitulo 1 aborda as reformas de Estado e as politicas publicas de
avaliacdo e curriculo para o Ensino Médio no cenario internacional e nacional, a
partir da década de 1990, buscando captar as influéncias sobre as reformas
introduzidas em Minas Gerais, a partir do SIMAVE. Nesse contexto, buscou-se
enfatizar as interfaces entre avaliagdo e curriculo anunciadas nas reformas em
ambito nacional e internacional.

O capitulo 2 apresenta a organizacdo do Ensino Médio em Minas Gerais,
entre 2003 e 2014, no contexto do modelo de Gestédo por Resultados instituido nos
governos do PSDB, priorizando o SIMAVE e 0s seus programas constituintes, com
destaque para os estudos ja publicados em relacdo ao PAAE em artigos,
dissertacdes e teses. Destaca-se, também, a apresentacao da proposta curricular da
disciplina de Histéria que fornece elementos para a compreensao das interfaces
entre o PAAE e o CBC dessa disciplina.

No capitulo 3 buscou-se analisar o PAAE no contexto das praticas dos
professores de Historia que atuam no Ensino Médio em escolas da Regiéao
Metropolitana de Belo Horizonte: de que forma os objetivos e as finalidades
definidas pela SEE-MG tem se efetivado nas escolas, quais as percepcdes e as
formas de utilizacdo do programa pelos docentes, como as provas e os resultados
tém sido utilizados pelos professores e quais as implicacbes das avaliacbes sobre o
curriculo, as praticas avaliativas e a organizacao do trabalho docente.

O capitulo 4 aprofunda a analise pedagdgica dos itens de teste do PAAE, da
disciplina de Historia, buscando compreender as concepc¢des de avaliacdo, tedrico-
pedagodgicas e de ensino-aprendizagem sob as quais se fundamenta o programa,
considerando os limites e as possibilidades da utilizacdo de testes padronizados
como instrumentos de avaliacdo formativa.

Por fim, apresentam-se as consideracdes finais e sugestbes a partir dos

resultados da pesquisa.
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CAPITULO 1 REFORMAS DE ESTADO E POLITICAS PUBLICAS DE
AVALIACAO E CURRICULO PARA O ENSINO MEDIO

Este capitulo possui o0 objetivo de contextualizar as reformas de Estado e as
politicas publicas de avaliacdo e curriculo para o Ensino Médio no cenario
internacional e nacional, a partir da década de 1990, buscando observar as
tendéncias e captar as influéncias sobre as reformas introduzidas em Minas Gerais,
a partir do SIMAVE. Nesse contexto, buscou-se enfatizar as interfaces entre
avaliacdo e curriculo no viés das politicas publicas de regulacdo. Percebe-se que as
tendéncias das reformas promovidas pelos Estados em varios paises, no contexto
da globalizacdo, sdo observaveis nas politicas educacionais promovidas no Brasil e
no Estado de Minas Gerais. Nesse sentido, torna-se relevante conhecer o atual
cenario politco no qual emerge as politicas avaliativas, com a finalidade
compreender os discursos que subsidiam as reformas inspiradas nessa tendéncia.

Na contextualizacdo, foram empregados como procedimento metodolégico a
pesquisa bibliografica e documental, a partir de estudos desenvolvidos por
pesquisadores estrangeiros e brasileiros e da analise de documentos oficiais como
resolucdes, portarias, Projeto de Lei (PL), propostas e diretrizes curriculares

elaboradas pelo Ministério da Educacao (MEC) para o Ensino Médio.

1.1 As politicas de avaliacdo no contexto internacional

Com o crescente debate acerca das politicas de avaliacdo, varios estudiosos
tém focalizado essa tematica. Nesse sentido, Afonso (2009), em seus estudos sobre
avaliacdo educacional na perspectiva socio-histérica, considera que as praticas de
avaliacdo existentes nas escolas em cada momento historico evidenciam formas de
relacéo entre a escola e a sociedade. Buscando discorrer sobre os principais temas
e problemas intrinsecos a uma abordagem socioldgica da avaliacdo, o autor afirma
que:

Nao sdo, [...] apenas as praticas avaliativas formais e informais e
suas consequéncias (educacionais, éticas, politicas ou outras) que
podem interessar a uma sociologia da avaliagdo, mas também os
modelos de responsabilizacdo que envolvem, ou ndo, os professores
e outros atores, as escolas e outras agéncias privadas ou do Estado,
na prestacdo de contas sobre 0s projetos, processos e resultados
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gue prosseguem os sistemas de educacdo de interesse publico.
(AFONSO, 2009, p. 17).

De acordo com Afonso (2009), é possivel observar, nas décadas de 1980 e
1990, uma tendéncia mundial em diferentes paises ocidentais associada as

reformas realizadas pelo Estado, que é caracterizada pelo

crescente controle nacional sobre os processos avaliativos, uma
imposicao cada vez maior de uniformidades de estilos, praticas,
objetivos e aumento da frequéncia das acdes de avaliagdo, com o
consequente alargamento do seu campo de intervencdo. (AFONSO,
2009, p. 62).

A fim de compreender esse contexto de reformas no qual a avaliacdo adquire
uma importancia central, o autor apresenta quatro modelos interpretativos “ideal-
tipicos” formulados a partir de seus estudos. O primeiro € apresentado como teoria
do consenso que parte da pressuposicao funcionalista de que haveria um consenso
entre os individuos impulsionado pela necessidade comum de satisfazer as
necessidades permanentes de mudancas impostas pelo sistema social. O segundo
€ apresentado como teoria da competicdo e do conflito, principalmente porque
enfatiza a “instabilidade inerente ao sistema social por causa das lutas com origens
nas desigualdades de recursos e de poder’. (AFONSO, 2009, p. 64). Conforme
Afonso, as duas abordagens ficam restritas ao papel do Estado enquanto mediador
ou gestor das contradicdes inerentes aos diversos sistemas sociais. O terceiro
modelo explicativo adotado pelo autor analisa as reformas pelo movimento de
“convergéncia cultural” que estaria sendo impulsionado por agéncias internacionais
em busca da padronizacdo de estruturas e praticas educativas em diferentes paises.
Por fim, o quarto e ultimo modelo explicativo € apresentado como paradigma do
conflito, com destaque as “especificidades do lugar de dominacgéo/subordinacéo
ocupado num determinado momento por cada pais no sistema capitalista mundial”.
(AFONSO, 2009, p. 64).

Na avaliacdo do autor, uma das principais mudancas nas ultimas décadas diz
respeito ao fenébmeno da globalizacdo que contribui para a valorizacédo do terceiro e
guarto modelo de explicacdo entre as analises sobre as reformas adotadas por
diferentes Estados ocidentais. Na educacao, esse contexto de mudancas tem sido

caracterizado pela
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utilizacdo dos testes estandardizados, a crescente dependéncia das
agéncias governamentais em relacdo a recolha e analise dos dados
sobre desempenho das escolas, a intensificagdo para ligar as
escolas as necessidades da industria e a alteracdo nas expectativas
em relacdo a avaliagdo educacional, sdo os resultados previsiveis
deste movimento da globalizagdo. (AFONSO, 2009, p. 64).

Segundo o autor, os boletins da Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e documentos da UNESCO evidenciam uma
renovacao do interesse pela avaliagdo que tem impulsionado as reformas em paises
do Ocidente na Europa, tais como: Inglaterra, Espanha e Portugal, assim como nos
Estados Unidos da América e em paises da América Latina como € o caso do Brasil.

Entre as razbes desse interesse destacam-se:

i) necessidade que os paises tém de dispor de uma méao de obra
qualificada; ii) necessidade de, num clima de austeridade orcamental,
melhorar a qualidade da educacédo e da formacdo para uma melhor
utilizacdo dos recursos; iii) nova partilha de responsabilidades entre
autoridades centrais e locais na gestdo das escolas. (OCDE, 1991,
apud AFONSO, 2009, p. 64).

Nesse cenario de mudancas, € possivel constatar um carater contraditorio
das reformas educacionais, uma vez que a austeridade orcamental vem
acompanhada do desejo de melhoria da qualidade da educacé&o que, segundo 0s
favoraveis as reformas, poderia ser alcancada por meio da melhoria da eficiéncia e
da eficacia escolar. Essa melhoria poderia ser alcancada com a racionalizacdo do
processo avaliativo responsavel pela maior transparéncia dos resultados das
escolas.

Outros autores tém dado destaque a valorizacdo da avaliacdo em diferentes
paises, no contexto da globalizacdo. Analisando as mudancas nos sistemas
educacionais na década de 1990, em paises como Inglaterra e Estados Unidos, Ball
(2002) constatou que uma reforma na educacgéao se “alastra pelo mundo” como uma
“epidemia politica”. Segundo o autor sdo ideias sustentadas por agentes poderosos
como o Banco Mundial (BM) e a OCDE que tém reorientado os sistemas
educacionais em diversas partes do mundo ocidental. Preocupado com as
“subjetividades” intrinsecas nesse processo de mudanga Ball buscou analisar seus

efeitos na identidade docente.
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A reforma anunciada por Ball tem como ponto central o conceito de
performatividade, definido como “uma tecnologia, uma cultura e um modo de
regulacdo que se serve de criticas, comparacbes e exposicbes como meios de
controle, atrito e mudanga” (BALL, 2002, p. 4). De acordo com o autor, a
performatividade estd relacionada com os desempenhos (de sujeitos e
organizacgdes) que,

servem como medidas de produtividades e rendimento, ou mostras
de qualidade ou ainda momentos de promocdo ou inspecao.
Significam, englobam e representam a validade, a qualidade ou valor
de um individuo ou organizacéo dentro de um determinado a&mbito ou
julgamento/avaliagéo. (BALL, 2002, p. 4).

Segundo Ball, a performatividade esta inserida num contexto de reforma da
educacado que ‘“relaciona-se com mercados, com gestdo, [...] com mudancas na
natureza do Estado no discurso politico” (BALL, 2002, p.4). O autor busca
compreender o discurso anunciador dos beneficios da reforma para a educacéo,
com o intuito de analisar as subjetividades por detras desses interesses.

Na visdo de Ball, esses processos ndao devem ser entendidos como
estratégias de “desregulagao”, mas sim, como novas formas de regulagcédo de carater
mais liberal e autorregulada, na qual o Estado assume nova forma de controle. No
conjunto dessas transformacgdes, novas identidades do professor tém sido forjadas a
partir do conceito de performatividade, da gestédo e de ideias inspiradas na logica do
mercado.

Além do papel do professor, a instalacdo da cultura da performatividade
competitiva instaura novos elementos na organizacao escolar levando o profissional
a assumir a responsabilidade e ao mesmo tempo se comprometer com 0s resultados
alcancados mediante avaliacbes dos processos de aprendizagens. Essas ideias
indicam uma nova visao de gestao introduzida na organizacado escolar responsavel
por mudancas na identidade do professor. A construcdo dessa nova identidade é
forlada a partir de mecanismos externos sem “autenticidade”, uma vez que
baseados em padrdes de rendimento que colocam em segundo plano a autonomia

docente. Nas palavras do autor:

As tecnologias politicas do mercado, gestédo e performatividade néo
deixam espago para um ser ético autbnomo ou coletivo. Estas
tecnologias tém potencialmente profundas consequéncias para a
natureza do ensinar e do aprender. (BALL, 2002, p. 19).
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Sendo assim, cabe analisar em que medida as consideracdes do autor se
aplicam ao contexto de mudancas na educacgéo brasileira oriundas das reformas da
década de 1990. E preciso investigar se a autenticidade e autonomia do trabalho
docente de fato existiram antes das reformas que favoreceram a expansao dos
sistemas de avaliagdo que, segundo Ball, se baseiam na cultura da
performatividade. Além disso, tornam-se emergentes as propostas de pesquisas que
analisem se de fato, como afirma Ball, a performatividade inviabiliza o conhecimento
critico, a democracia, a ética ou autonomia dos professores. Esses questionamentos
sdo importantes, porque as criticas feitas por Ball as reformas educacionais podem
passar uma falsa ideia de que a cultura da performatividade destruiu um sistema de
educacdo que possibilitava o conhecimento democréatico, critico e ético favorecido
pela autonomia docente. E preciso questionar se esse cenario de profissionalizac&o
docente de fato chegou a existir.

De acordo com Oliveira (2010), historicamente a questdo da
profissionalizacdo docente no Brasil foi marcada por ambiguidades que nos
permitem questionar a existéncia da autonomia entre os professores. Partindo do
reconhecimento de que a profissionalizacdo cresce na educacdo na propor¢cao em
gue sao ampliados os sistemas escolares, a autora mostra o problema da
ambiguidade entre o profissionalismo e a proletarizacdo na constituicdo da
identidade profissional docente. Assim como Ball, a autora identifica os impactos
das reformas da década de 1990, na profissionalizacdo do magistério que podem
estar constituindo um novo perfil de trabalhador docente e uma nova identidade.
(OLIVEIRA, 2010). Entretanto, a analise panoramica da autora sobre a questdo da
profissionalizacdo docente no Brasil permite questionar a existéncia da autonomia
docente em algum momento da histéria.

Segundo a autora, a questdo da profissionalizacdo docente emerge no
contexto da organizacdo do Estado moderno em oposicdo a concepcdo do
magistério como sacerddcio ou vocacdo. Apresentando as contribuicbes de Max
Weber, a autora afirma:

Os sistemas escolares modernos emergem da organizagdo deste
aparato estatal e se organizam como parte dependente dele. Assim,
a primeira grande luta pela profissionalizagdo do magistério esbarra
no estatuto funcional que, por meio da conversdo dos professores
em servidores publicos e, portanto, funcionarios do Estado, retira-lhe
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a autonomia e autocontrole sobre o seu oficio. (OLIVEIRA, 2010, p.
19).

Aqui aparece a primeira ambiguidade desse movimento de profissionalizagdo
do magistério:

A historia de pretensos profissionais que foram se tornando
funcionarios publicos e que passaram a organizar-se na defesa de
seus interesses, lutando contra alguns obstaculos que se
interpuseram a condicdo de maior liberdade e autonomia no
exercicio de seu trabalho. (OLIVEIRA, 2010, p. 20).

A luta pela obtencdo do status profissional na condicdo de servidores
publicos, face ao sacerddcio ou vocacgdo € sinal de que a autonomia ndo esteve
presente nesse primeiro movimento em busca da profissionalizagdo. Como destacou
Oliveira, no caso brasileiro a discussé&o em torno da profissionalizagéo surge no final
dos anos 1970, e inicio dos anos 1980, em um contexto marcado pela luta pela
profissionalizagdo do magistério e reconhecimento de direitos. Essa especificidade
acentua ainda mais a ambiguidade referida pela autora, pois,

ao mesmo tempo em que, por um lado, se contestava a
proletarizacdo do magistério, por outro, a explorava na dimensao da
luta de classes, da possibilidade de organizacdo sindical desses
trabalhadores como categoria profissional que se organiza por ramo
da atividade econdmica. (OLIVEIRA, 2010, p. 22).

A ambiguidade entre profissionalismo e proletarizacdo evidencia elementos
importantes para se questionar a existéncia da autonomia do magistério. A luta pela
profissionalizacdo demonstra as dificuldades na conquista da autonomia docente, no
sentido da luta contra interferéncias externas e contra a proletarizacdo. Nesse caso,
a profissionalizacdo constitui-se em instrumento de defesa contra o carater
normativo do Estado, caracteristica que produz efeitos na identidade docente. Nesse
sentido, segundo Oliveira (2010, p. 24), “os professores sdo em geral funcionarios
publicos ou empregados de instituicbes privadas que, cada vez mais, trabalham
submetidos a orientagdes e controles exteriores”. Essa situagdo leva a autora a
concluir que “a tese da desprofissionalizacdo surge com bastante forgca a despeito
da profissionalizagao em si ndo ter sido sanada” (OLIVEIRA, 2010, p. 24).

A partir dessas consideracbes da autora, reafirmam-se as ponderacdes em
torno das ideias de Ball acerca dos efeitos da cultura da performatividade na
organizacgao do trabalho docente, na perda de autonomia. Nesse sentido, torna-se

relevante analisar os efeitos dessa cultura nas transformacdes das fungbes do
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magistério, mas tendo em vista que a autonomia e a profissionalizacdo ainda se
colocam como um vir a ser.

Muitos autores tém criticado os efeitos das reformas educacionais na
identidade docente, a partir da década de 1990. Esses estudos trazem elementos
importantes para se pensar as transformacdes que ocorreram na escola e no
magistério. Oliveira compartilha da visédo de Ball ao afirmar que,

0S exames externos promovidos pelos sistemas nacionais de
avaliacdo, a busca permanente de mensuracdo do desempenho
educacional dos alunos e a participacdo da familia na gestdo da
escola trazem muitas vezes o0 sentimento para os docentes de
“estarem sob suspeita”. (OLIVEIRA, 2010, p. 22).

Na avaliacdo da autora, os professores tendem a perceber a gestao
democratica, valorizada nessas reformas, como uma ameaca, principalmente,
porque possibilita a interferéncia de outros atores na exclusividade de seus
trabalhos. Somada a gestdo democratica, a flexibilidade anunciada pelas reformas
coloca os professores diante de uma nova ambivaléncia. Nos dizeres de Oliveira:

Se por um lado as formas mais flexiveis e autbnomas de organizacao
do trabalho Ihes trazem ganhos de autonomia e maior controle sobre
suas atividades, por outro lado essa mesma organizacao lhes retira
poder e controle como um grupo profissional, & medida que os
demais sujeitos que participam da escola e do sistema se encontram
agora investidos do poder de cobrar e exigir prestacdo de contas do
gue é realizado no espaco escolar. (OLIVEIRA, 2010, p. 32).

Constata-se, entdo, que as consideracdes indicadas por esses autores sédo de
extrema relevancia para a compreensdo das implicagbes dos programas de
avaliacdo existentes no estado de Minas Gerais, como, por exemplo, o SIMAVE e o
PAAE, sobre as praticas de ensino e a organizacao do trabalho docente.

Os debates dos autores revelam também a necessidade de se compreender
essas reformas num contexto mais amplo de reestruturacdo do modelo de Estado
gue vinha se desenhando desde o final da década de 1980. Segundo Barroso
(2005), em varios paises da Europa ocorreu uma redefinicdo do papel do Estado
como agente regulador do sistema de ensino, que possibilitou a emergéncia do
Estado Avaliador na década de 1990. Como caracteristica desse “regime pos-
burocratico”, o autor enfatiza a visao tecnocratica e a légica de mercado sob as
quais o Estado passou a pensar a educacao, além do gerencialismo que subsidiou

as acbes no sentido de ampliar as exigéncias e a regulagdo de controle sobre o
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trabalho docente. Nessa nova forma de regulacdo, os conceitos de eficiéncia,
eficacia e controle dos resultados tornaram-se prioridades. Na concepcdo de
Barroso,

o Estado néo se retira da educacdo. Ele adota um novo papel, o do
Estado regulador e avaliador que define as grandes orientacdes e 0s
alvos a atingir, a0 mesmo tempo em que monta um sistema de
monitorizacdo e de avaliagdo para saber se os resultados desejados
foram, ou ndo, alcancados. Se, por um lado, ele continua a investir
uma parte consideravel do seu orcamento em educacédo, por outro,
ele abandona parcialmente a organizacdo e a gestdo cotidiana,
funcbes que transfere para os niveis intermediarios e locais, em
parceria e concorréncia com atores privados desejosos de
assumirem uma parte significativa do “mercado” educativo.
(BARROSO, 2005, p. 732).

Em diferentes graus e de diferentes maneiras, mas de modo cada vez mais
visivel, os Estados tornam-se Estados avaliadores que implantam sistemas de
indicadores nacionais que lhes permitem regular o sistema e controlar melhor o
processo e o funcionamento das escolas ou dos 6rgéos de gestao escolar. (MARQOY;
VOISIN, 2013). Esse movimento esta vinculado ao conceito de accountability, que
devido a importancia que vem assumindo na producdo académica no campo da

avaliacdo, sera detalhado na secéo seguinte.

1.1.1 Politicas de accountability no contexto de reformas de Estado

Segundo Brooke (2013), as novas politicas educacionais baseadas nos
resultados dos alunos em avaliacdes externas sao consideradas como sendo,

reflexos da chegada a esfera governamental da filosofia de
accountability, entendida como uma atitude legitima de cobranga de
resultados por parte do governo no cumprimento de seu papel de
representante dos interesses da coletividade. (BROOKE, 2013, p.
121).

De acordo com o autor, 0 conceito de accountability possui dois componentes
distintos, sendo o primeiro relacionado a cultura politica anglo-saxa, “nas quais a
nocao de cidadania se confunde com o pagamento de impostos e o direito de todos
de cobrar o bom uso do dinheiro publico” (BROOKE, 2013, p. 121). O segundo,
vinculado a ideia de responsabilizagao, “tem o sentido de atribuir aos funcionarios
publicos uma parte da responsabilidade pelos resultados alcangados.” (BROOKE,

2013, p. 121). O autor considera que no Brasil a palavra accountability foi traduzida
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por responsabilizacdo, correspondendo a parte do significado do termo original,
sinalizando a adaptac¢éo do conceito a uma cultura politica diferente.
Além disso, a ideia de accountability esta vinculada a necessidade de

hY

dispositivos para garantir transparéncia a gestdo de todo sistema educativo.
Inspirados pelas ideias da “New Public Management™, os novos modos de
regulacao dos sistemas escolares surgiram a partir da década de 1980 na Inglaterra
e nos Estados Unidos, e se espalharam em um contexto socioeconémico
globalizado, no qual os Estados procuram melhorar o desempenho dos sistemas
educacionais e a qualidade de seus recursos humanos diante dos desafios
socioecondémicos de uma sociedade dita do conhecimento. (MAROY; VOISIN,
2013).

Os objetivos dessa politica de responsabilizacdo, transparéncia, prestacao de
contas, retribuigdo, entre outros critérios intrinsecos ao conceito de accountability, &
o de melhorar a eficacia do ensino, combater as desigualdades e diferencas de
desempenho entre grupos de alunos, reduzindo e controlando, ao mesmo tempo, 0s
custos, ou seja, melhorando a eficiéncia. Nessa concepc¢éo, a escola fica cada vez
mais sujeita a obrigacdo de resultados, bem como de desempenho que sao
implantados por politicas educacionais baseadas em accountability.

Entretanto, observa-se que as politicas de accountability adquirem
conotacbes distintas dependendo da concepcdo politica, ética, ideoldgica,
epistemoldgica que as fundamente. Considerando a dimenséao plural e complexa do
conceito, Afonso (2009) apresenta dois modelos distintos de politicas de
accountability, demonstrando que essas politicas podem estar comprometidas com a
l6gica de mercado da democracia liberal ou com a educacdo democratica

participativa. Desse modo, embora muitas reformas utilizem justificativas a partir dos

®> O termo New Public Management vem sendo adotado para definir a Nova Gestdo Publica (NGP)
gue se apoia no discurso da modernizacdo do setor publico. (MARQY:; VOISIN, 2013). Apesar de
vérias interpretacdes e da necessidade de se considerar as caracteristicas histéricas, institucionais e
culturais de cada nacgdo, no contexto da globalizacdo esse modelo de gestdo tem como
caracteristicas gerais: a) incentivo de acdo de parcerias com o setor privado e com as organizacdes
ndo governamentais; b) ampla introducdo de mecanismos de avaliacdo de desempenho individual e
de resultados organizacionais, atrelados uns aos outros, e baseados em indicadores de qualidade e
produtividade; c) maior autonomia as agéncias governamentais; d) descentralizacdo politica; €)
estabelecimento do conceito de planejamento estratégico; f) flexibilidade das regras que regem a
burocracia publica; g) profissionalizagdo do servidor publico; h) desenvolvimento das habilidades
gerenciais dos funcionérios; i) abertura da burocracia as exigéncias e demandas dos usudrios.
(BORGES, 20186, p.32).
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beneficios trazidos pelos critérios de responsabilizacdo, transparéncia, prestacao de
contas, retribuicdo, eficiéncia e efichcia que sdo anunciados nas politicas de
accountability, os modelos de responsabilizacdo e o compromisso assumido em
cada um, definem papéis distintos a serem desempenhados pela escola, pelos
professores, curriculos, assim como as finalidades da educacéo.

Nesse contexto, considera-se relevante apresentar algumas caracteristicas
distintas entre os modelos de responsabilizacédo, com o intuito de demonstrar o
carater polissémico de accountability e de distintos comprometimentos assumidos
em cada um destes. Segundo Afonso (2009), no modelo de responsabilizacao
baseado na l6gica de mercado a

funcdo da escola é proporcionar oportunidades para que cada
individuo desenvolva as suas capacidades inatas e contribua, com
seu esforco, para o aperfeicoamento da sociedade. E uma posicdo
gue vai ao encontro dos pressupostos da democracia liberal e que,
coincidentemente, se pode reconhecer também em muitas das
propostas conservadoras de reforma educacional nas Ultimas
décadas. (AFONSO, 2009, p. 46).

Nessa ldgica liberal atribui-se uma visdo simplista ao processo de ensino-
aprendizagem, ao papel do professor, geralmente excluido das reformas, com o
empobrecimento dos debates acerca da avaliacdo exclusivamente preocupada com
os resultados observaveis em testes. Dessa concepgdo emerge a “politica de
regulagdo por resultado” (MAROY; VOISIN, 2013) que vem influenciando as
reformas em varios paises.

Ja o modelo democrético de accountability, “inclui a avaliagcéo, a prestagao de
contas e a responsabilizacdo, mas dentro de articulacbes congruentes que se
referenciem ou sustentem em valores essenciais, como a transparéncia, o direito a
informacéo, a participacao e a cidadania”. (AFONSO, 2009, p. 16). Defendendo esse
segundo modelo, o autor acredita que € possivel por em pratica um modelo de
responsabilizacdo publica que respeite a autonomia profissional dos professores e
no qual a avaliacdo esteja a servico ndo apenas da regulacdo, como vem ocorrendo
no modelo liberal em diversos paises, mas sim do processo de emancipacdo dos
sujeitos que corresponde a uma formacao critica, cidada, ética e comprometida com
a democracia participativa.

As consideracdes dos autores sobre as formas de regulacdo das politicas

educativas sdo importantes para a compreensdo do contexto no qual ocorre a
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expansado dos sistemas de avaliagdo no Brasil, e no estado de Minas Gerais, assim
como as mudangas intrinsecas a esse processo. E possivel perceber que as
tendéncias das reformas descritas pelos autores sdo observaveis nas reformas

introduzidas pelo MEC, a partir da década de 1990.

1.2. A expanséo dos sistemas de avaliagdo no Brasil

Existe uma vasta producdo académica sobre o processo de implantacdo de
sistemas de avaliagdo no Brasil, na década de 1990. Seguindo uma tendéncia
observada em varios paises da América do Sul, as avaliacdes externas,
padronizadas de rendimento dos alunos, sado adotadas pelo Estado brasileiro como
instrumentos de regulacédo das politicas publicas de educacdo. (LOCATELLI, 2002;
BAUER, 2010; SOUZA; BARRETO, 2013; BROOKE, 2013; ALAVARSE;
GABROWSKI, 2013; LOUZADA; MARQUES, 2015; SAUL, 2015, OLIVEIRA 2016).

Esses estudos observaram, na criacdo de Institutos e sistemas nacionais e
estaduais de avaliacdo, evidéncias da tendéncia de regulacdo por parte do Estado.
Nesse contexto, a criacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), na década de 1990, € um marco, porque a partir desse periodo o Estado
passou a utilizar a avaliacdo como acdo em busca de melhores resultados para a
educacao.

Segundo Locatelli (2002), como forma de superar as limitacdes das técnicas
utilizadas nas formas tradicionais de avaliacdo, o SAEB redefiniu seus obijetivos,
destacados do seguinte modo:

(i) monitorar a qualidade, a equidade e a efetividade do sistema da
educagdo basica; (ii) oferecer as administracdes publicas de
educacgdo, informagfBes que lhes permitam avaliar seus projetos
educacionais e formular programas de melhoria da qualidade de
ensino; e (iii) proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade
informes sobre os resultados dos processos de ensino e dos fatores
contextuais associados. (LOCATELLI, 2002, p. 5).

Os objetivos do SAEB sinalizavam para a necessidade de informacodes
seguras sobre 0s avancgos nos repertorios de aprendizagem dos estudantes de
todas as idades, o que possibilitou o desenvolvimento de novas metodologias e
técnicas de avaliacdo desenvolvidas, influenciando, sobretudo, os estados

brasileiros a desenvolverem seus préprios sistemas.
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Além do SAEB, foram criados outros exames na década de 1990, como é o
caso do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), que estdo sob a responsabilidade do o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Este
instituto passou a promover varias avaliagfes, destacando-se como agéncia de
acompanhamento e avaliacdo das politicas de curriculo de Educacdo Basica e
Superior, da formacgao docente e do trabalho do professor. (BARRETO, 2013).

Essa importancia adquirida pelas avaliacdes na definicdo das prioridades
educacionais se evidencia, ainda, na criacao de avaliacdes externas em larga escala

promovidas pelo INEP, que foram sintetizadas no Quadro 1, a seguir:

QUADRO 1
AvaliacOes externas em larga escala
EDUCACAO BASICA AVALIACOES OBJETIVOS
Avaliacdo Nacional da Educacdo | Avaliar a educacdo e (re)

Ensino Fundamental

Basica (ANEB)

formular/monitorar as politicas
para a melhoria de sua qualidade.

Avaliacdo Nacional de
Rendimento Escolar (ANRESC),
também conhecida como Prova
Brasil

Contribuir para o desenvolvimento
de uma cultura avaliativa que
estimule a melhoria dos padrdes
de qualidade e equidade da
educacao.

Avaliacao Nacional da | Avaliar os niveis de alfabetizacdo

Alfabetizacdo (ANA) e letramento em Lingua
Portuguesa e Matemética.

Provinha Brasil Diagnosticar 0os  niveis de

alfabetizacdo das criancas apos
um ano de estudos.

Exame Nacional para Certificagdo
de Competéncias de Jovens e
Adultos (ENCCEJA)

Aferir competéncias, habilidades e
saberes de jovens e adultos que
ndo concluiram seus estudos.

Ensino Médio

Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM)

Avaliar o desempenho dos alunos
o Ensino Médio, para certificacé@o
de conclusdo dos estudos e para
ingresso nas universidades.

Avaliacdo Nacional da Educacao
Basica (ANEB)

Avaliar a educacdo e (re)
formular/monitorar as politicas
para a melhoria de sua qualidade.

Fonte: Dados do Inep. Adaptado.

Observa-se no Quadro 1, a existéncia de um numero consideravel de
avaliacdes externas em larga escala aplicadas na Educacédo Béasica. Destaca-se que
a ANEB, ANRESC e a ANA, em conjunto, constituem o SAEB que € o principal
sistema de avaliacdo da qualidade da Educacdo Basica no Brasil. A Anresc,
denominada Prova Brasil, e a Aneb, se articulam com o indice de Desenvolvimento

da Educacéo Basica (Ideb), criado em 2007, para servir de indicador de qualidade
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educacional. Esse indice agrega dados sobre o rendimento escolar dos alunos
(taxas de aprovacao, reprovacéo e abandono) e o desempenho detectado por meio
das médias na Prova Brasil e no SAEB. (BRASIL, 2008).

A rapida valorizagdo dos resultados do ldeb nos meios de comunicacéo e a
importancia atribuida pelos gestores responsaveis pelas politicas educacionais aos
indices gerados contribuiram para a valorizacdo das avaliagbes externas nos
estados brasileiros. (ALAVARSE; GABROWSKI, 2013). Como consequéncia,
escolas e redes de ensino passam a ser mais incisivamente submetidas a uma
forma de obrigacdo de resultados, baseada em medidas padronizadas de
rendimento, uma vez que a melhoria da qualidade de ensino tende a se traduzir no
seu equacionamento em termos da capacidade de alcancar um bom resultado na
pontuacao do ldeb. (BARRETO, 2013).

Dessa forma, observa-se que um dos efeitos produzidos na expansao dos
sistemas de avaliacdo foi a vinculacdo da ideia de qualidade de educacdo nos
Ensinos Fundamental e Médio aos resultados alcancados. Entretanto, a vinculagéo
dos resultados do Ideb ao conceito de qualidade educacional tem recebido criticas
de diversos autores (ARROYO, 2013; BARRETO, 2013; ALAVARSE; GABROWSKI,
2013). De um modo geral, essas criticas enfatizam o reducionismo do conceito de
gualidade associado ao Ideb, uma vez que este se limita a dois aspectos do
processo de escolarizacdo: o desempenho cognitivo dos alunos demonstrados em
testes padronizados e o fluxo escolar que envolve a aprovacao, interpretada como
rendimento escolar. Considera-se pertinente as criticas ao Ideb, pois variaveis
importantes que interferem no desempenho escolar dos alunos, como o nivel
socioeconémico, a localizagcdo da escola, 0s insumos existentes nas unidades
escolares e a valorizacao dos docentes, ndo sédo levados em consideracao.

Apesar das criticas, observa-se, portanto, que as avaliacées externas e o ldeb
tornaram-se instrumentos de referéncia das acbGes politicas do Ministério da
Educacao (MEC), influenciando estados e municipios que passam a adotar a politica
de resultados inspiradas na nocdo de accountability, tendéncia observada nas
reformas propostas para a educacdo. A seguir, analisar-se-a a introducdo de
propostas de avaliacdo e curriculo no Ensino Médio, a partir de documentos

elaborados pelo MEC.
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1.3As interfaces entre avaliagdo e curriculo no Ensino Médio

Esta secdo apresenta o contexto de organizacdo do Ensino Médio no Brasil,
entre 1995 e 2015, com a finalidade de ampliar a compreensédo do cenério nacional
das reformas educacionais. Para a compreensao desse contexto, utilizamos como
procedimento metodoldgico a pesquisa bibliografica e documental, priorizando as
propostas curriculares adotadas pelo MEC.

Pesquisadores defendem a discussao das questdes do campo da avaliagcéo
associada as discussfes de curriculo, uma vez que tanto a avaliacdo quanto o
curriculo estdo imbricados, seja numa concep¢do de educacdo tradicional,
comportamentalista, humanista, cognitivista ou sociocultural. (MIZUKAMI, 2003;
SANTOS, 2005; BITTENCOURT, 2005; SILVA, 2015). Nesse sentido, considerou-se
fundamental a analise da concepcdo de curriculo presente nas politicas
educacionais de governos que, embora sob distintas orientacdes ideoldgicas,
contribuiram para consolidar no Ensino Médio a légica da educacdo por
competéncias descrita por Perrenoud (2001; 2002), Sacristan (2011) e Santomé
(2011).

A analise dos principais documentos curriculares, oriundos do contexto de
organizacao da oferta do Ensino Médio, evidencia que, a medida que as politicas de
avaliacdo ganharam destaque no sistema educacional brasileiro, se intensificou a
busca por uma matriz de referéncia para a elaboracdo de itens de teste de
aprendizagem, com forte influéncia da concepc¢éo de educacédo por competéncias.

Dessa forma, pretende-se também neste estudo analisar as relacbes entre
avaliacdo e curriculo. Sobre esse ponto Bonamino e Souza (2012) afirmam que na
maioria dos paises, independentemente do grau de descentralizacdo ou
centralizacéo das formas de regulacdo dos curriculos escolares, 0 que se constata é
uma tendéncia a utilizacdo de avaliacbes centralizadas para mensurar 0
desempenho escolar dos alunos, sob os mesmos parametros curriculares aos quais
se considera que todos os estudantes deveriam ter acesso. Na avaliacdo das
autoras, essa tendéncia tem influenciado os gestores na definicdo do que os alunos
devem aprender a partir de curriculos padronizados.

Em seus estudos, as autoras analisaram diferentes desenhos de avaliacéo

em andamento no Brasil, e identificaram trés geracbes de avaliacdo com
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consequéncias diferenciadas para o curriculo escolar. Nessa perspectiva, a primeira
geracao enfatiza a avaliagdo com carater diagnostico da qualidade da educacgéo
ofertada no Brasil, sem atribuicdo de consequéncias diretas para as escolas e para o
curriculo. Na segunda geracdo, a avaliacdo, por sua vez, contempla, além da
divulgacéo publica, a devolucéo dos resultados para as escolas, sem estabelecer
consequéncias materiais. Nesse caso, as consequéncias sao simbdlicas e, por isso,
decorrem da divulgacdo e da apropriacdo das informagdes sobre os resultados da
escola pelos pais e pela sociedade. Esse tipo de mecanismo de responsabilizacao
tem como pressuposto a ideia de que o conhecimento dos resultados favorece a
mobilizacdo das equipes escolares para a melhoria da educagdo, bem como a
pressdo dos pais e da comunidade sobre a escola. JA na terceira geracdo
predomina uma concepcdo que referencia politicas de responsabilizacéo,
contemplando sang¢des ou recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e
escolas. (BONAMINO; SOUZA, 2012).

As autoras identificaram evidéncias de que as avaliacbes de segunda e
terceira geracdo, associadas a introducdo de politicas de responsabilizacdo
baseadas em consequéncias simbdlicas e materiais, ttm levado os professores a
ensinarem a partir de curriculos padronizados. Essa tendéncia estaria levando os
estados a definirem suas propostas curriculares a partir das matrizes de referéncia
utilizadas em avaliacbes externas, como o SAEB, a Prova Brasil ou 0 ENEM e, em
alguns casos, sob o risco de ensinar para o teste, que ocorre quando os professores
concentram seus esfor¢cos preferencialmente nos tOpicos que sdo avaliados e
desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive os de carater nao
cognitivo. Nesse sentido, buscou-se investigar a organizacdo do Ensino Médio no
Brasil, no contexto da expansdo dos sistemas de avaliacdo, a fim de observar as

interfaces entre avaliacdo e curriculo.

1.4 A organizacao do Ensino Médio no Brasil no periodo de 1995 a 2015

Na concepcdo de Ramos (2012), foi a partir das orientacbes do Banco
Mundial que o Ensino Médio (EM) se organizou no Brasil, nos dois mandatos de
Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002). Essa organizacdo se deu

num contexto de ataque ao Estado de Bem Estar Social influenciado pelas ideias do
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neoliberalismo que apregoavam a reducdo do Estado para combater a crise e
manter o sistema capitalista. Na visdo da autora, o discurso neoliberal redefiniu o
Estado brasileiro em novos papeis e funcdes dentro do modelo federativo necessario
a integracao do pais a sociedade globalizada. Nesse cenério,

as agencias internacionais, com destaque para o Banco Mundial e o
Fundo Monetario Internacional (FMI), tornaram-se o0s grandes
intelectuais organicos desse discurso, tendo papel central na
propagacao dessas ideias em territério nacional. (RAMOS, 2012, p.
61).

De acordo com a autora, 0s pressupostos e as diretrizes economicistas foram
introduzidos no campo educacional. Entre essas orientacdes destacam-se,

focalizagdo da educacao primaria como prioridade; descentralizacéo
financeira e a administrativa da educacdo; alocacdo de recursos
entre governos para investimento no setor; atuacdo na melhoria da
qualidade da educacéo com focalizacdo dos resultados do ensino por
meio da andlise do rendimento escolar; indicacdo de planejamento
de um curriculo para estabelecimento de parametros de rendimento;
impulso para atuacdo da iniciativa privada no setor educacional;
indicacdo do uso de politicas e estratégias baseadas na analise
econdmica; enfoque setorial da educacéo. (RAMOS, 2012, p. 63).

A autora afirma que as condi¢cdes impostas pelas agéncias internacionais
limitaram o EM nos mandatos de FHC a condicdo de figurante da Educacao Basica,
uma vez que foi priorizado o atendimento ao Ensino Fundamental. Entretanto,
apesar de nao ser prioridade, esse periodo definiu a concepc¢éao de EM ofertado por
meio das diretrizes responsaveis pela organizacédo da proposta curricular.

Nessa organizacdo destacaram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
EM estabelecidas por meio da Resolucdo CNE/CEB n°® 03 de 1998 e os PCNs
criados no ano 2000 e atualizados em 2002 em PCNs+. A partir dessas acgdes, 0
curriculo foi definido a partir de 3 blocos: Linguagens Cdédigos e suas tecnologias,
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, “cada qual internamente coerente em razdo das habilidades e
competéncias cognitivas e sociais — previstas para serem desenvolvidas no
educando”. (RAMOS, 2012, p. 66).

Outras acbes no governo FHC, como a criacdo do ENEM em 1998 e o
fortalecimento do SAEB criado na década de 1990, contribuiram para desenhar um
modelo de EM que atendia aos interesses do mercado e das principais agéncias
financeiras internacionais, no contexto da globalizacéo e do neoliberalismo.
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Segundo a autora, o periodo do governo Lula (2003-2006, 2007-2010)
possibilitou que o EM saisse da condicdo de “figurante” para “coadjuvante”, isso
porque, embora nao tenha ocorrido uma ruptura com o modelo anterior, houve a
ampliagcdo de politicas educacionais para esse nivel de ensino com uma conotacgao
mais social. Entre as principais ac¢des voltadas para o EM desse periodo, destacam-
se a criacdo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB)®, em 2006, e a lei federal
12.061/09, que alterou o artigo 208 da Constituicdo Federal por meio da Emenda
Constitucional n® 59, estabelecendo o direito a Educacdo Basica obrigatéria e
gratuita dos 4 aos 17 anos, inclusive para aqueles que ndo concluiram na idade
propria.

Essas acOes, somadas a pressdo da sociedade pela universalizacdo do
acesso a educacao secundaria, fizeram com que fossem ampliados os debates em
torno da organizacgéo curricular. Entretanto, nesse aspecto, o governo Lula néo foi
capaz de romper com o modelo de EM desenhado na gestdo anterior (RAMOS,
2012). Segundo Ramos,

manteve-se uma estrutura num formato académico propedéutico,
com vistas ao ingresso no ensino superior, cujo vinculo com o0 mundo
do trabalho permaneceu por meio do ideario das competéncias e
habilidades pessoais e subjetivas de aprendizagens a serem
desenvolvidas nos alunos; e outra, num formato profissionalizante,
com vistas ao ingresso mais imediato do sujeito no mercado de
trabalho. (RAMOS, 2012, p. 70).

A publicacdo das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL,
2006) evidencia a manutencdo dos PCNs como a principal referéncia para o0s
curriculos das redes de ensino, pois as nocfes de competéncia, habilidades e
interdisciplinaridade se mantiveram como principios norteadores. De certa forma,
essas diretrizes ainda se fazem presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica, lancadas em 2010, que mantém a organizacao
curricular por quatro areas de conhecimento (Linguagens, Matemética, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas) que agregam conjuntos de disciplinas. A

reformulacdo do ENEM em 2009, com base na concepcdo dessas diretrizes,

® O FUNDEB substituiu o FUNDEF. Essa medida representou a ruptura com a focalizacéo do Ensino
Fundamental, pois os mecanismos redistributivos da Unido passaram a valer para toda educacéo
basica. (RAMOS, 2012).
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contribuiu para consolidar essa organizacao curricular, uma vez que ele passa a ser
utilizado como mecanismo de selecdo das universidades federais, 0 que influencia
diretamente a organizagdo curricular dos sistemas de ensino nos estados e nas
escolas.

Esse breve historico explicita os problemas do EM que, segundo Oliveira
(2016), tém a ver com sua constituicdo e identidade, uma vez que essa etapa da
Educacdo Basica oscila entre a concepc¢do de terminalidade, com o intuito de
garantir a formacao geral do educando ou prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas. Somado a essa oscilagdo entre o propedéutico e o profissionalizante
(MELO; CIRILO; PINTO, 2016), ha ainda forte influéncia dos vestibulares,
substituidos pelo ENEM que vem influenciando os curriculos das escolas.

No governo Dilma (2011-2014) novas mudancgas foram introduzidas a fim de
atender os desafios intrinsecos a essa etapa da educacdo. Entre as acdes e 0s
documentos importantes nesse periodo, destaca-se o Pacto pelo Fortalecimento do
Ensino Médio’ que consiste na articulacdo e coordenacéo de acdes estratégias entre
a Unido e os governos estaduais na elaboracdo de politicas com vistas a melhoraria
da qualidade do ensino.

Entre as acdes previstas no Pacto, o governo deu énfase no redesenho
curricular em desenvolvimento nas escolas por meio do Programa Ensino Médio
Inovador (ProEMI)® e a Formacéo Continuada de professores do Ensino Médio. De
acordo com as informacdes presentes no site do governo federal, o ProEMI consiste
numa estratégia para materializar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (BRASIL, 2012) e induzir as escolas a redesenharem os curriculos com foco
na formacdo humana e integral. De acordo com o Documento Orientador do ProEMI,

as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio apontam
que as propostas curriculares deverdo contemplar os seguintes
aspectos: as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da
cultura como eixos integradores entre os conhecimentos de distintas
naturezas; o trabalho como principio educativo; a pesquisa como
principio pedagdgico; os direitos humanos como principio norteador
e; a sustentabilidade socioambiental como meta universal. (BRASIL,
2014, p. 7).

No programa esta prevista a reestruturacao curricular por meio de atividades

integradoras que articulam as dimensfes do trabalho, da ciéncia, da cultura e da

" Instituido pela Portaria n° 1.140/2013 (BRASIL, 2013).
® Instituido pela Portaria n°® 971/2009 (BRASIL, 2009).
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tecnologia, contemplando as 4 areas do conhecimento a partir de macrocampos:
Acompanhamento Pedagogico; Iniciacdo Cientifica e Pesquisa; Cultura Corporal;
Cultura e Artes; Comunicacdo e uso de Midias; Cultura Digital; Participacéo
Estudantil e Leitura e Letramento.

Em relacdo a acdo do Pacto acerca da formacédo dos professores, iniciou-se a
execucao de sua primeira etapa no primeiro semestre de 2014, buscando garantir o
previsto na LDBN 9394/96 no sentido de assegurar a formacgédo continuada de
professores e coordenadores pedagogicos. Na concepcdo do governo presente no
documento Programa Ensino Médio Inovador (2014), a valorizagdo docente articula-
se a um conjunto de politicas desenvolvidas pelo MEC que explicitam alguns
desafios, entre os quais, destacam-se a universalizacdo do atendimento dos 15 aos
17 anos, a ampliacdo da jornada para Ensino Médio Integral, a garantia da formacao
dos professores e demais profissionais da escola, a caréncia de professores em
disciplinas (Matematica, Fisica, Quimica e Inglés) em regides especificas, a
ampliacdo e estimulo ao Ensino Médio diurno, a adequacao da rede fisica escolar, a
ampliacdo da oferta de educacdo profissional integrada e concomitante ao Ensino
Médio e a universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)®.

Por meio do Pacto, o MEC buscou estimular a adesdo das Secretarias
Estaduais de Educacdo ao Programa Ensino Médio Inovador, garantindo as escolas
0 apoio técnico e financeiro, por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE) para a elaboracao e o desenvolvimento de seus projetos de reestruturacéo
curricular.

Alguns estudos sobre as mudancas introduzidas no Ensino Médio destacam
que a concepgao para esta etapa de ensino impulsiona “a pedagogia por
competéncias consolidando, de forma ainda mais aprimorada, o modelo de politica
para o ensino médio iniciado em 1997” (MELO; CIRILO; PINTO, 2016, p. 107). A
leitura das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2012 nos mostra que ha um esforgo
de seus elaboradores em superar a nocdo de competéncias, com a valorizacao de
projetos interdisciplinares e transdisciplinares na organizag¢do curricular, além da
revalorizacdo do Projeto Politico Pedagdégico como producdo coletiva da

comunidade escolar e a escola como protagonista na definicdo do curriculo, com o

° BRASIL, 2014.
Disponivel:<http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=1:p
acto-pelo-fortalecimento-do-ensino-medio&catid=8&Itemid=101>. Acesso: 30 ago. 2016.
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intuito de valorizar os saberes e atividades que promovem a formagdo humana
integral dos estudantes. Entretanto, esse esfor¢o parece ser incipiente, uma vez que
nao foi procedido de agbes concretas.

Embora reconhecendo que essas recentes mudancgas introduzidas no EM, a
partir de 2012, ainda carecam de pesquisas, identificou-se nos principais
documentos orientadores e nas diretrizes que nao houve uma ruptura com o modelo
desenhado nos mandatos de FHC e Lula, principalmente se considerarmos que as
matrizes do ENEM vém sendo utilizadas nas organizac¢des curriculares dos sistemas
de ensino nos estados e nas escolas. Oliveira (2016) também faz essa constatacao,

o Enem vem tendo influéncias diretas sobre o Ensino Médio, no
sentido de orientar seu curriculo para responder a exigéncia do teste.
Isto é algo preocupante, pois este nivel de ensino passa a estar em
funcdo de preparar os estudantes para aquilo que se valoriza como
porta de entrada para a educacdo superior. Desta forma, funciona
como um instrumento de mercado, tanto no que se refere ao seu uso
para a competicdo entre escolas particulares, quanto na exploracdo
mercantil da sua preparagdo. (OLIVEIRA, 2016, p.197).

Percebe-se, dessa forma, uma preocupacdo com o estreitamento curricular
no Ensino Médio promovido pela supervalorizacdo do ENEM. Evidéncias desse
movimento também podem ser observadas nas intencées do MEC com a formulagéo

da Base Nacional Comum Curricular.

1.4.1 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Recentemente os debates acerca da organizacao curricular do Ensino Médio
no Brasil tornaram-se mais intensos devido a duas propostas relacionadas a esse
nivel de ensino: o documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a
Reforma do Ensino Médio. Embora ndo seja objetivo especifico deste trabalho
analisar essas propostas, considerou-se importante apresentar o contexto no qual
elas ocorrem, visto que os debates que suscitaram tém possibilitado refletir sobre
guestdes importantes no campo das teorias curriculares e ampliar a compreensao
do contexto das reformas educacionais.

No ano de 2015, o MEC apresentou o documento da BNCC, justificando que
a existéncia de um curriculo nacional é a base para a renovacdo e o0 aprimoramento
da educacéo e condicdo necessaria para garantir os direitos de aprendizagem que
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possibilitardo a reducdo das desigualdades, principalmente, diante de um cenario de
diferencas regionais existentes no Brasil. (BRASIL, 2015).

Torna-se importante destacar que a BNCC ¢é uma das propostas
estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo (PNE)'® com vistas a melhoraria da
Educacdo Basica, que abrange a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Médio, portanto, os debates envolvendo o documento ndo sdo recentes. Em
setembro de 2015, o MEC apresentou a proposta preliminar que foi discutida por
meio de sistema virtual, permitindo a participacdo da comunidade escolar e da
sociedade civil, que puderam oferecer contribui¢cées ao texto.

As criticas e sugestdes acabaram contribuindo para que a segunda verséo do
documento fosse bastante diferente da verséo inicial apresentada em 2015. A
analise do curriculo da area de Ciéncias Humanas no Ensino Médio, que envolve as
disciplinas de Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia, atesta que a segunda
versdo passou por muitas alteracbes e, em funcdo disso, é outro documento,
principalmente devido a grande quantidade de mudancas relacionadas aos
contetudos. Como exemplo dessa mudanca, entre as duas versdes, destaca-se o
fato de que na verséo inicial a palavra capitalismo ndo aparecia sequer uma unica
vez na selecdo de conteudos da area de Ciéncias Humanas. Seja na Historia,
Geografia, Sociologia ou Filosofia, o capitalismo ndo aparecia na proposta curricular
como objeto de estudo. Essa auséncia, sem duvida, poderia naturalizar a ordem
econdmica vigente e os problemas intrinsecos a essa ordem sem promover a
problematizacdo do tema. A versado definitiva do documento tem previsao para ser
concluida em 2017, ainda esta em processo de elaboracdo e, provavelmente,
sofrera mudancas em relacdo a segunda versao.

O lancamento do documento-base despertou um debate acirrado marcado
por posicionamentos favoraveis e contrarios a necessidade de um curriculo nacional.
Em geral, a controvérsia e a complexidade presente nesse debate estdo associadas
as questdes levantadas por autores que procuraram destacar a necessidade de se
relacionar o curriculo ao campo da disputa, as relacbes de poder, as narrativas, as
representacdes, a identidade ou ao processo de selecdo de conteudos. (FAVACHO;
PACHECO; SALES, 2013; ARROYO, 2013; SILVA, 2015;).

1 O Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2014-2024 foi aprovado por meio da Lei

13.005/2014. (BRASIL, 2014).
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De acordo com Silva (2015), aquilo que o curriculo é depende da forma como
ele é definido pelos diferentes autores e teorias que buscam destacar questdes
fundamentais nas andlises curriculares. Entre essas questdes, que permeiam o0
debate entre favoraveis e contrarios a existéncia da base nacional, destacam-se:
Qual conhecimento deve ser ensinado? O que deve ser ensinado? O que 0s
estudantes devem saber? Qual conhecimento ou saber é considerado importante,
valido ou essencial para ser considerado parte do curriculo? Qual perfil de alunos se
almeja formar? (SILVA, 2015).

Sendo sempre parte de uma tradicdo seletiva, da selecdo de alguém, é
importante analisar nas propostas curriculares o que é e 0 que nao é escolhido, o
gue é selecionado e o que é excluido. Além dessas questfes, 0 acirramento em
torno da BNCC envolve questionamentos acerca do projeto nacional que esta em
pauta na proposta curricular, ou como afirma Cdéssio (2014), quais fatores, contextos
e grupos de interesses estariam influenciando a formulag&o dessa politica? Quais as
implicacbes de um curriculo Unico para a formacéao e para o trabalho docente?

Essas e outras questdes evidenciam a complexidade intrinseca ao processo
de elaboracdo da BNCC. Sem desconsiderar varios elementos importantes na
discussao dessa proposta curricular para o Ensino Médio, considera-se, sobretudo,
gue é dificil discordar da ideia de que a base faz parte de um movimento na
educacéo favoravel a uma matriz de referéncia para avaliacdo em nivel nacional. Ha
no documento uma lista de objetivos de aprendizagem que séo apresentados por
meio de descritores previamente enumerados. Percebe-se que, mais do que um
projeto de nacdo ou de sociedade, a preocupacao no documento € listar uma grande
guantidade de conteudos, definidos como objetivos da aprendizagem, para cada ano
escolar, da Educacédo Infantil ao Ensino Médio, para garantir a aplicacdo de testes
padronizados. (COSSIO, 2014).

Atento ao processo de construcdo da BNCC, Freitas (2014b) associa o
movimento & taxionomia dos objetivos educacionais defendidos por Bloom™ nos

anos 1960. Segundo o autor, os problemas técnicos e politicos presentes no

! De forma geral a terminologia taxionomia dos objetivos educacionais de B.S. Bloom é utilizada para
sintetizar os estudos em educacgédo desenvolvidos nos anos 1950, sob a influéncia dos psicélogos
Behavioristas. A ideia central é a de que os comportamentos esperados dos alunos podem ser
previamente definidos em objetivos organizados numa hierarquia do menos para o mais complexo
gue podem ser medidos por meio de testes referenciados a critério. (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA,
2015).
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processo de elaboracdo da base pelo MEC restringem a BNCC, colocando-a a
servico da padronizacao de avaliagdes, da formacéo de professores e da producgao
de materiais didaticos, o que vem despertando interesses de empresas vinculadas a
educacéo.

Ja Cobssio (2014) destaca as justificativas apresentadas para a construcao da
BNCC e seus entusiastas, entre os quais, os movimentos “Todos pela Educacgao’,
‘Fundacdo Lemann”, “ltau Social”, “Fundagdo Ayrton Sena”, entre outros. Na
avaliacdo da autora, ha muitas evidéncias de que o movimento pela BNCC possui
semelhancas com reformas neoliberais educacionais ja& experimentadas em outros
paises.

Apesar da complexidade envolvendo a construgdo da base e dos
posicionamentos criticos e contrarios, 0 MEC vem dando sinais que a BNCC*? é
uma prioridade para a reformulacdo do Ensino Médio, o que afetara a organizacao
da oferta em todo territério nacional. Isso se tornou ainda mais evidente apos a
consolidacdo do processo de impeachment™, ou “Golpe”, da presidenta Dilma
Rousseff, no final de agosto de 2016, que colocou o entdo vice-presidente Michel
Temer na presidéncia. Apesar do aprofundamento da crise politica, as forcas
aglomeradas em torno do novo presidente vém contribuindo para acelerar, de forma
ainda mais intensa, as reformas no Ensino Médio inspiradas na logica neoliberal a
gual se referiram Ramos (2012), Cossio (2014) e Oliveira (2016).

Entretanto, assim como manifestou a Associacdo Nacional de Histéria
(ANPUH)*, sustenta-se que a implementagdo da base sera “indcua se ndo vier
acompanhada de uma politica educacional mais ampla, voltada para a formacao e

atuacao dos profissionais da area, e da adocdo de medidas concretas para a

12 Até o final do més de marc¢o de 2017 a 32 versdo da BNCC (considerada a versao final) ainda
estava em processo de finalizacdo. Entretanto, o documento com os fundamentos pedagdégicos e a
estrutura geral da BNCC foi divulgado pelo MEC no final do més de janeiro de 2017, nos quais se
observa a predominéncia das competéncias cognitivas, comunicativas, sociais e pessoais.

13 0 senado consolidou 0 processo de impeachment condenando a presidenta Dilma por esta ter
cometido crimes de responsabilidade na conducéo financeira do governo. Entretanto, apesar do uso
oficial do termo impeachment, muitos intelectuais defendem que o termo Golpe Institucional seja mais
apropriado, uma vez que a base juridica que sustentou o processo € fragil e que, portanto, o
afastamento de Dilma est4 ligado a questdes politicas. Esse posicionamento critico € adotado pelo
movimento Historiadores pela Democracia que deu origem a um livro langado em 2016 sob o mesmo
titulo.

4 Destaque para a manifestacéo plblica da ANPUH, em marco de 2016, na qual a instituicao apoia a
construgdo da BNCC, mas com restricbes ao documento em sua 12 verséo, ressaltando que a base
ndo pode ser um documento prescritivo e subordinado a metas relacionadas ao fluxo escolar, ao
controle vertical do trabalho docente e a obtencéo de resultados em testes.
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melhoria das condigbes da educagado publica no pais”, (ANPUH, 2016), entre as
guais o investimento em estrutura das escolas, valorizagdo docente por meio de

politicas salariais e de carreira atrativa.

1.4.2 A proposta de reforma do Ensino Médio

Outra mudanca em processo € o projeto de reforma do Ensino Médio
anunciado pelo ministro da Educacdo Mendonca Filho, algo que foi noticiado pela
imprensa no més de setembro de 2016. De acordo com o ministro, a reforma do EM
€ uma das prioridades do MEC e devera ser aprovada até o final do referido ano,
seja por Projeto de Lei (PL) ou por Medida Proviséria do presidente da Republica.
De acordo com o ministro, os pontos centrais da reforma s&o o “enxugamento e a
flexibilizacdo do curriculo e uma maior conexdo com o ensino técnico”™. Como
justificativa para tal reforma o ministro fez referéncia ao baixo resultado no ldeb
referente ao ano de 2015, com a meta ficando em 3,7, abaixo dos 4,3 esperados
para as escolas publicas.

A proposta de reformulacdo gerou muitas criticas de pesquisadores do
Ensino Médio e de entidades do campo educacional, que criticaram a forma
autoritaria em que esta foi apresentada, desconsiderando os debates e a
participacdo das universidades e de o6rgdos importantes da sociedade civil que
vinham discutindo a matéria.

Por meio de um manifesto, o Movimento Nacional em Defesa do Ensino
Médio® criticou a proposta do MEC, destacando que ela é uma vers&o empobrecida
do PL n° 6.840/2013" que, segundo 0 movimento, j4 apresentava retrocessos para

a educacéao.

'* Reforma do Ensino Médio Pode sair ainda este ano via MP, diz ministro.
Disponivel:<http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2016/09/1813615-reforma-do-ensino-medio-deve-
ser-aprovada-ainda-em-2016-diz-ministro>. Acesso: 19 set. 2016.
'® O movimento foi criado, em 2014, por dez entidades do campo educacional — ANPED (Associac&o
Nacional de Poés-graduacdo e Pesquisa em Educacgdo), CEDES (Centro de Estudos Educacgéo e
Sociedade), FORUMDIR (Férum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacédo), ANFOPE
(Associacao Nacional pela Formacgéao dos Profissionais da Educacao), Sociedade Brasileira de Fisica,
Acdo Educativa, Campanha Nacional pelo Direito & Educacdo, ANPAE (Associacdo Nacional de
Politica e Administracao da Educacao ), CONIF (Conselho Nacional Das Instituicdes da Rede Federal
de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica) e CNTE (Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacéo).
70 PL n° 6.840/2013 propde alterar a LDB9394/96 com vistas a instituir a jornada em tempo integral
no Ensino Médio, dispor sobre a organizac¢é@o dos curriculos em areas do conhecimento e dar outras
providéncias.
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Entre as criticas presentes no manifesto e que foram direcionadas a proposta
de reforma, destacam-se:
- Proposicéo de Ensino Médio diurno como jornada de 7 horas para todos e a
proibicdo de acesso ao ensino noturno para menores de 17 anos; segundo 0s
criticos essa proposta “fere o direito de acesso a educacao basica para cerca
de dois milhdes de jovens de 15 a 17 anos que estudam e trabalham”.
- Proposta para o Ensino Médio noturno com duracédo de quatro anos com a
jornada diaria minima de trés horas, contemplando o mesmo conteudo
curricular do ensino diurno; segundo o manifesto a proposta desconsidera as
especificidades dos sujeitos que estudam no noturno, contribuindo para
“destituir de sentido a escola para esses jovens e adultos”.
- Flexibilizacdo do Ensino Médio - as disciplinas seriam agrupadas em 4 areas
de conhecimento, com todos os alunos frequentando um ano e meio de aulas
comuns e, apos esse periodo, podendo optar por areas especificas de estudo
ou iniciar um percurso de ensino técnico profissionalizante; os criticos
consideram um retrocesso, pois os alunos reduziriam de trés para um ano o
periodo de estudos das disciplinas comuns.
- Oferta da educacao profissional como op¢ao formativa no percurso, apos o
acesso ao ensino comum no primeiro ano, garantindo a flexibilidade
necessaria para uma educacdo mais atrativa para a juventude; segundo o
manifesto, além de promover o aligeiramento nos estudos, essa medida &

uma forma de facilitar a entrada da iniciativa privada na educacao publica.

O manifesto destaca que o modelo curricular proposto retoma os tempos da
ditadura militar, de viés eficientista e mercadolégico, porque visa reduzir os
investimentos, comprometendo a educacao das classes empobrecidas do pais, uma
vez que o0s economicamente favorecidos ndo se submetem aos limites impostos
pelas reformas.

Para Freitas (2016) a reforma proposta contraria a propria sociedade
capitalista, visto que esta exige um trabalhador polivalente, “o contrario da

profissionalizacéo estreita defendida na reforma”, portanto, “implementar a reforma
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gue o governo quer ndo atende nem mesmo aos interesses do grande capital de
hoje”8.

Observa-se no texto final da reforma do Ensino Médio®®, que a concepcéo da
pedagogia por competéncias, adotada nos documentos curriculares do Ensino
Médio, desde o governo FHC, é consolidada. Essa concepc¢ao que define as metas,
estratégias e objetivos de ensino, a partir de curriculos padronizados, parece ser
apropriada as politicas de resultados que utilizam avaliagbes externas em larga
escala. Especificamente em relacdo aos curriculos, o texto da reforma informa que a
Base Nacional Comum Curricular é a referéncia para as escolas e para a formacéao
de professores. Nesse sentido, este estudo enfatiza a nocdo de competéncias
adotadas nas reformas do Ensino Médio uma vez que essa tendéncia observada no
cenario internacional e nacional € perceptivel, também, em Minas Gerais, com a

institucionalizacdo do SIMAVE, do PAAE e do CBC.

1.5 O contexto da “educacao por competéncias”

A grande importancia atribuida a nocdo de habilidades e competéncias em
documentos curriculares e matrizes de avaliacdo exigiu a analise da producéao de
autores que se propuseram a pesquisar a crescente utilizacdo desses termos na
educacdo. Segundo Sacristan (2011), na Educacdo Basica a crescente utilizacéo
dos termos competéncias e habilidades estdo relacionadas a necessidade de
referenciais curriculares para realizar avaliagbes, sob uma base comum. Segundo o
autor, as nocfes de habilidades e competéncias integram uma abordagem de
educacédo, “Educacao por competéncias”, adotada nas reformas curriculares de
varios paises da Europa e da América, e que influenciaram fortemente as reformas
nos estados brasileiros a partir da década de 1990.

A adocdo dessa concepcdao pelos reformadores curriculares em varios paises
criou uma tradicdo que utiliza o conceito de competéncia para definir “os objetivos

dos programas educacionais, entender e desenvolver o curriculo, dirigir o ensino,

®Ensino Médio: A MP do atraso. (FREITAS 2016). Disponivel em:
<https://avaliacaoeducacional.com/2016/09/10/ensino-medio-a-mp-do-atraso/>. Acesso: 19 set. 2016.
% O texto final da reforma do Ensino Médio foi publicado no Diario Oficial da Unido (Lei n°. 13.415),

no dia 17/02/2017, alterando a LDBN 9394/96.
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organizar a aprendizagem das atividades dos alunos” e enfocar a avaliagdo dos
mesmos (SACRISTAN, 2011, p. 13). E uma tradi¢do inventada na educagdo que
‘representa uma forma de identificar as aprendizagens substantivas funcionais, uteis
e eficazes”. (p. 13).

Considerou-se também fundamental analisar a concep¢édo de educacdo por
competéncias, por identificar que ela passou a ser adotada na proposta curricular do
Estado de Minas Gerais, sob a influéncia da Politica de Resultados. Essa politica foi
desenvolvida com a valorizacdo de programas de avaliagdo que passaram a
direcionar os rumos do curriculo.

Segundo Sacristdn (2011), os relatérios emitidos pela UNESCO entre as
décadas de 1970 e 1990 evidenciam um crescente uso do termo competéncias
como sugestao para as reformas curriculares em varios paises da Europa, diante de
um cenario de dificuldades na educacédo. No Relatorio Faure (Aprender a ser), de
1973, Relatério de Roma (1980), Relatorio de Jacques Delors, de 1996, todos
promovidos pela UNESCO “se advertia sobre a necessidade de enfrentar os
desafios de uma situacao social e as necessidades de configurar as cidades como
entes educadores e solidarios” (SACRISTAN, 2011, p. 17). A educacéo deveria se
renovar a fim de contribuir para a superacéo dos desafios colocados pela sociedade
da informacé&o. Entretanto, segundo o autor, os Relatorios emitidos pela UNESCO
levam a generalizacbes, reflexdbes sobre os problemas na educacdo, sem
apresentarem propostas concretas para as praticas escolares, “pois consideram que
estas sdo multiplas e diversas, dependentes, portanto, das especificidades locais de
cada comunidade”. (SACRISTAN, 2011, p. 17).

Na avaliacdo de Sacristan (2011), a partir da década de 1990 a UNESCO
vem perdendo o protagonismo no discurso sobre a educacao para o Banco Mundial
e a Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o que
estaria representando uma ‘“inflexdo no discurso e nas praticas educacionais”.
(SACRISTAN, 2011, p. 19). A entrada do Banco Mundial e da OCDE na definicéo de
agendas para a educacao estaria, segundo o autor, relacionada as reformas
educacionais promovidas nos Estados Unidos, principalmente a partir do Relatério
Nacdo em Risco em 1993. Este Relatorio é resultado de um debate sobre a

deficiéncia do sistema educacional americano, que apresentava pobres resultados,
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manifestando o temor da perda da lideranca econémica, cientifica e tecnolégica do
pais. De acordo com Sacristan:

O relatério (A nation at risk) ultrapassou fronteiras e se tornou
referéncia para o pensamento e politicas conservadoras; seus
promotores consideraram que a causa da falta de eficiéncia em um
sistema escolar tdo caro era a auséncia de um controle rigoroso
sobre a funcéo dessa educacéo financiada. Essa demanda se ligava
a prestacdo de contas e o estabelecimento de comparacgdes entre o
publico e o privado e entre as escolas publicas para captar clientes.
O relatério destacava a baixa qualidade do sistema em comparacao
com outros paises, detectada pelos baixos resultados dos testes
aplicados a estudantes, especialmente em leitura e matematica.
(SACRISTAN, 2011, p. 19).

A partir do diagnéstico desse relatério houve uma crescente preocupacéo
com a adocéo de curriculos prescritivos utilizados como matriz de referéncia para
programas de avaliagcdo, com a utilizacdo de testes externos responsaveis para
legitimar a qualidade da educacdo. Fortemente influenciado pelas ldgicas
neoliberais, as reformas educacionais realizadas em varios paises da Europa, da
América Latina e no Brasil, tiveram como caracteristicas:

Controle, competitividade, fixacdo do curriculo em contetudos
basicos, assim como a submissdo da educacdo as demandas de
mercado de trabalho ou ao sucesso nos mercados abertos. Politicas
que precisavam de outras linguagens, outros discursos, para se
legitimar e se tornar mais apresentaveis e merecedoras de crédito.
(SACRISTAN, 2011, p. 20).

As novas linguagens necessarias as reformas politicas na educacao foram
legitimadas no Relatorio da OCDE, que a partir de 2000, se conhece como relatorios
PISA. Segundo Sacristan (2011), € nesse contexto caracterizado por reformas
neoliberais e conservadoras que se torna relevante a busca pelas origens da
proposta de educacao por competéncias, ou seja, ha uma

busca de uma relacdo de competéncias aceitaveis que sirvam de
indicadores para a avaliagcdo externa dos rendimentos empiricamente
demonstraveis, unicamente dos estudantes. Se estamos falando [sic]
de criar indicadores, é natural que se estipule 0 que pode ser
observado e medido. Diz o relatério de DeSeCo de 2003: a
competéncia se observa em acbes, condutas ou escolhas que

podem ser observadas e medidas. (SACRISTAN, 2011, p. 23).
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O esquema de trabalho por competéncias da Definicho e Selecdo de
Competéncias - Chave (DeSeCo)® serviu como um guia da OCDE, com a finalidade
de planejar e desenvolver uma estratégia para a realizacdo sistematica de
avaliacfes nos paises membros.

Parece haver consenso entre autores favoraveis e contrarios a adocao de
reformas educacionais inspiradas nos relatérios da OCDE de que a definicdo de
curriculos com objetivos previamente definidos (competéncias, habilidades,
conteldos bdésicos, objetivos de aprendizagem), e a utilizacdo de testes
padronizados, integram o modelo neoliberal de gestio aplicado na educacdo. E o
gue confirmam os estudos de autores que se propuseram a analisar politicas no
campo da avaliacdo (AFONSO, 2009; FREITAS, 2014; BROOKE; ALVES;
OLIVEIRA, 2015;) e do curriculo (BITTENCOURT, 2005; YOUNG, 2013; MOREIRA,
2013; VEIGA-NETO, 2013). Esses pesquisadores, apesar das divergéncias,
confirmam a posicdo de Sacristan (2011) sobre a educacdo por competéncias
presente nas reformas inspiradas no modelo de gestéo neoliberal.

A contextualizacdo desse processo de organizacdo e consolidacdo da
proposta curricular do EM é pertinente na medida em que permite situar a politica
educacional de Minas Gerais nesse cenario. A compreensdo desse processo €
fundamental, uma vez que o PAAE foi pensado como programa estratégico para o
Ensino Médio, e que foi desenvolvido na gestdo do PSDB, entre 2003 e 2014, nos
governos de Aécio Neves e Antonio Anastasia. As mudancas nas politicas publicas
no ambito federal influenciaram a organizacédo da oferta do Ensino Médio em Minas
Gerais e, a0 mesmo tempo, estdo inseridas hum mesmo contexto. No capitulo
seguinte, analisar-se-a 0 contexto mineiro das politicas publicas direcionadas ao

Ensino Médio.

0 Segundo Sacristan, DeSeCo é um documento que propde a todos os paises da OCDE definir as
finalidades principais dos sistemas educacionais em termos de competéncias fundamentais ou chave:
Key competencies. (SACRISTAN, 2011, p. 83).
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CAPITULO 2 O PAAE NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DE
AVALIACAO E CURRICULO EM MINAS GERAIS

O objetivo deste capitulo é apresentar a organizacdo do Ensino Médio
promovida pela SEE-MG, no periodo de 2003 a 2014, no contexto do modelo de
Gestdo por Resultados que foi instituido nos governos do PSDB, cuja politica
priorizou o SIMAVE e o0s seus programas constituintes. Optou-se, ainda, por
destacar os estudos ja publicados em relacdo ao PAAE em artigos e dissertacdes e
a apresentacao da proposta curricular da disciplina de Histéria definida pelo CBC.

Com o intuito de melhor compreender as interfaces entre avaliacdo e curriculo
especificas do PAAE, delimitou-se como objeto de andlise o CBC da disciplina de
Histdria, area em que o pesquisador atua como professor e elaborador de itens de
teste de aprendizagem. Se por um lado essa delimitacdo restringe a analise do
programa que envolve todas as disciplinas ofertadas aos alunos do Ensino Médio,
por outro, favorece a observacdo minuciosa dos instrumentos, procedimentos,
objetivos, finalidades, intencdes e discursos utilizados pelos gestores envolvidos na
implementacéo do PAAE. A familiaridade com os pressupostos, conteudos e com as
metodologias adotadas no campo do ensino de Histdria favorece a observacéao das
interfaces entre avaliacdo e curriculo existentes nos programas de avaliacdo, assim
como a percepcao das implicacbes destes sobre o curriculo e a organizacdo do
trabalho docente.

Nesse sentido, na investigacdo priorizaram-se 0s textos legais, textos
informativos, relatorios de gestdo, programa de organizacdo do Ensino Médio,
documentos curriculares para a disciplina de Historia e outros materiais produzidos
no contexto de institucionalizacdo do SIMAVE, promovido pela SEE-MG, no periodo
de 2005 a 2016. Para além das intencdes e dos discursos dos gestores envolvidos
na implementacao dos programas de avaliacdo, buscou-se apresentar os resultados

de pesquisas que se propuseram a investigar o PAAE nas escolas.

2.1 O Ensino Médio no Estado de Minas Gerais 2003-2015

De acordo com o Relatério de Gestédo (2011-2014), elaborado em 2014 pelo

governo estadual, o Estado de Minas Gerais possui a segunda maior rede de
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educacdo do pais, contabilizando quase 5 milh6es de estudantes em 16.906 escolas
publicas e particulares de Educacgéo Basica. A rede estadual possuia 3.671 escolas
com um total de 2.219.073 alunos, entre estudantes de todo o Ensino Fundamental
(1° ao 9° anos), Ensino Médio (1° ao 3° anos) e Educacao de Jovens e Adultos com
unidades educacionais em 852 dos 853 municipios existentes.

Nesse cenario, a SEE-MG buscou garantir o funcionamento de sua estrutura
por meio de uma gestdo regionalizada, distribuida em 47 Superintendéncias
Regionais de Ensino, as quais tém como objetivo exercer as agdes de “supervisao
técnico-pedagdgica, de orientacdo normativa, de cooperacao, de articulacdo e de
integracdo do estado e municipios”, em conformidade com as diretrizes
educacionais propostas pela SEE-MG (MINAS GERAIS, 2011).

Em relacdo ao Ensino Médio (EM), no ano de 2014 - 86,6% dos alunos
estavam matriculados na rede estadual, 0 que representa 711.702 alunos em 2.246
escolas publicas distribuidas em todo o estado. O Grafico 1 apresenta um panorama
da quantidade de matriculas da Educacdo Basica em Minas Gerais, entre 2000-
2013:

GRAFICO 1
Matriculas na Educacao Basica Regular em Minas Gerais — 2000 a 2013
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Fonte: Queiroz, (2015).

A andlise dos documentos elaborados pela SEE-MG, entre 2005 e 2014,
evidencia a forte influéncia que o modelo de Gestdo por Resultados exerceu na
formulacdo de politicas educacionais para o EM, especialmente nas propostas

curriculares e nos programas de avaliacao instituidos com o SIMAVE.
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Segundo Duarte, Augusto e Jorge (2016), as politicas educacionais em Minas
Gerais foram desenvolvidas no contexto de um Programa de Governo de Choque de
Gestao, responsavel por agdes que visavam a “otimizacdo de processos de
modernizacdo de sistemas, reestruturacdo do aparelho de Estado e avaliacdo de
desempenho individual e institucional”. (DUARTE; AUGUSTO; JORGE, 2016, p.
201). Visando alcangar mais “eficiéncia”, “efetividade” e “transparéncia” na gestao, o
governo do Estado de Minas Gerais adotou, principalmente a partir do final de 2007,
um sistema de contrato denominado de Acordo de Resultados, que de forma
resumida:

Tratava-se de um instrumento gerencial, a ser assinado entre o
governo e o0s o6rgaos gestores, em busca do alinhamento das
instituicdes, a partir de um pacto de resultados para o alcance dos
objetivos organizacionais e em sintonia com os objetivos do governo.
(DUARTE; AUGUSTO; JORGE, 2016, p. 202).

Além das transformagdes nos sistemas de avaliagdo e nas politicas
curriculares, a organizagdo do Ensino Médio esteve em consonéancia com as
reformas promovidas pelo governo federal, embora com as especificidades ditadas
pelos governos do PSDB, especialmente, no periodo de 2005 e 2014.

Em sintonia com as ac¢des do governo federal na criacdo do Programa Ensino
Médio Inovador, em 2009, o governo de Minas Gerais implementou, no ano de 2012,
o programa Reinventando o Ensino Médio (REM). Adotado inicialmente em 11
escolas pilotos, o programa foi, de forma gradual, universalizado em toda Rede
Publica Estadual no ano de 2014?*, por meio da resolucdo n® 2486/2013. (MINAS
GERAIS, 2013c.)

A andlise do documento norteador do REM evidencia que esse programa se
apresentou como mais uma tentativa de ressignificar o EM diante dos inameros
problemas existentes nesse nivel de ensino. Apesar de compartilhar preocupacoées e
objetivos do ProEMI, entre os quais, a universalizacdo do atendimento, ampliacdo da
jornada e da oferta no diurno e a integracdo do curriculo ao mundo do trabalho,
entre outros, no REM chama a atencao a forca que a nocdo de empregabilidade

assume na reforma promovida pelo governo mineiro.

L Em 2015, 0 novo governo que assumiu o Estado de MG suspendeu o programa sob a alegacio de
gue este seria submetido a estudo. Em 2016 o programa continuou suspenso.

61



De acordo com o documento norteador, o projeto pretendia ressignificar a
escola publica, gerar competéncias em areas de empregabilidade e preparar os
alunos para o prosseguimento dos estudos, utilizando trés principios:
“significagdol/identidade, empregabilidade e qualificacdo académica”. (MINAS
GERAIS, 2013b, p. 7). Conforme a SEE-MG, buscou-se com esses principios dar
uma identidade prépria ao EM, aproximando-o das demandas sociais da juventude,
garantir a formacdo académica, fomentando o prosseguimento nos estudos, e, por
meio da empregabilidade, ofertar uma formagéao que “possibilite ao estudante dispor
de maiores condigbes de insercdo multipla no mercado de trabalho.” (MINAS
GERAIS, 2013b p. 08).

Assim, destaca-se a importancia atribuida a no¢cdo de empregabilidade no
REM, uma vez que ela explicita caracteristicas do modelo de Gestao por Resultados
implementado na educacdo em Minas Gerais. Esse modelo segue a cartilha
neoliberal adotada pelo governo federal na organizacdo do ensino com forte
indicacdo do uso de politicas e estratégias baseadas na analise econdmica; enfoque
setorial da educacéo. (RAMOS, 2012; FIGUEIREDO, 2016).

A andlise do REM explicita varios principios, objetivos e conceitos, entre
outros elementos, adotados na educacdo por governos inspirados na gestao
neoliberal. Segundo Ramos, os curriculos adotados nesses modelos tém como
caracteristicas,

o0 desenvolvimento de competéncias pessoais e subjetivas de
aprendizagem  (flexibilidade, adaptabilidade as mudancas,
capacidade, cooperativismo, polivaléncia, habilidade de resolucéo de
problemas, etc.) para formacdo de um sujeito apto a viver num
mundo em répida transformacao. (RAMOS, 2012, p. 66).

A nocao de competéncias adotada no REM esta presente nos programas de
avaliacdo desenvolvidos em Minas Gerais, assim como nas reformas curriculares. E
com o intuito de melhor compreender o contexto no qual o PAAE e o CBC vém
sendo utilizados como referéncia para as praticas avaliativas e curriculares que se
buscou apresentar um panorama da organizacdo do Ensino Médio em ambito
federal e em Minas Gerais. A seguir, serdo analisadas as mudancas introduzidas no
Ensino Médio a partir da criacdo do SIMAVE e do CBC, visando verificar as
interfaces entre avaliacdo e curriculo no Ensino de Historia, no contexto de politicas

publicas educacionais inspiradas no modelo de Gestéo por Resultados.
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2.2 O Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacédo Publica (SIMAVE)

O SIMAVE foi implantado no ano 2000, por meio da Resolu¢cdo SEE-MG n°
14, de 03/02/2000, reeditada em 14/07/2000 (MINAS GERAIS, 2000b). De acordo
com os documentos, 0 objetivo desse sistema é realizar diagnosticos para entender
as dimensdes do sistema publico de educacdo do Estado e buscar seu
aperfeicoamento e eficacia. Nesse sentido, a funcdo do SIMAVE é desenvolver
programas de avaliagao integrados, cujos resultados se convertem em acdes nas
escolas, entre os professores, com o intuito de promover a melhoria do ensino.
(MINAS GERAIS, 2008).

Segundo Barbosa (2013) o processo de implantacédo do SIMAVE ocorreu em
1999, no governo de Itamar Franco??, por meio de um projeto piloto conhecido como
Programa Piloto de Avaliacdo da Rede Publica de Ensino Fundamental (PROAV), na
regido de Juiz de Fora. Inicialmente, o programa foi assumido pela Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF) que tinha a intencédo de desenvolver experiéncias e
producdo de conhecimento na area de avaliacdo, o que culminou na criacdo do
Centro de Avaliacdo Educacional (CAEd), instituicAo que permanece atuando em
parceria com a SEE-MG na coordenacédo do sistema. (BARBOSA, 2013).

A organizacdo do SIMAVE envolveu varios agentes representantes de grupos
nacionais e internacionais: instituicbes governamentais (Secretaria de Estado da
Educacao, Superintendéncias Regionais de Ensino, Superintendéncia de Avaliacdo),
instituicbes  académicas  (UFJF/FAE/CAEM, UFMG/CEALE), organismos
internacionais (Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Banco Mundial),
além da cooperacao do Ministério da Educacéo e da Ciéncia e Tecnologia da Franca
gue teria contribuido com a experiéncia na elaboracéo de itens de teste e analises
estatisticas. (BARBOSA, 2013).

O envolvimento de diversos atores contribuiu para que o SIMAVE se
constituisse hum sistema moderno de avaliacdo que, com o passar do tempo, foi
integrando programas especificos de avaliacdo sistémica em diferentes frentes. A
partir de 2003, no mandato de Aécio Neves, o SIMAVE entrou para a agenda de

governo, tornando-se uma das principais politicas educacionais em Minas Gerais.

%2 ltamar Franco governou o Estado de Minas Gerais entre 1999 e 2002.
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Em artigo sobre o contexto de expansao dos sistemas de avaliacédo e a
importancia das avaliagbes externas como instrumentos de gestdo educacional nos
estados brasileiros, Brooke e Cunha (2011) destacaram a utilizagdo dos resultados
das avaliacdes educacionais no estado de Minas Gerais, inseridos no contexto de
implementacdo do modelo de Gestdo por Resultados. Segundo os autores, esse
modelo de Gestéao foi

inspirado nas iniciativas do Governo Federal e nas experiéncias
internacionais, Minas Gerais foi um dos primeiros estados a
incorporar o0 modelo de gestédo por resultados e oferece um exemplo
da afinidade entre os propositos da avaliacdo educacional e as
exigéncias dos novos padrées da administracao publica. (BROOKE;
CUNHA, 2011, p. 28).

Além disso, na avaliacdo dos autores, a criacdo do SIMAVE nasceu do
pressuposto de que metodologias eficientes capazes de revelar informacgdes
precisas sobre o desempenho dos estudantes, da escola e dos agentes
relacionados, possibilitaria 0 desenvolvimento de politicas publicas mais eficientes
para a educacdo, como forma de mostrar para a sociedade se 0s investimentos na
escola estéo resultando em aprendizagens significativas para os alunos.

Nesse sentido, pesquisas sobre as politicas educacionais implementadas
em Minas Gerais, a partir do final dos anos 1990, vém demonstrando que a criacao
do SIMAVE e a importancia atribuida as avaliacbes externas seguem uma tendéncia
mundial observada em diferentes paises, que buscaram promover reformas,
objetivando o controle dos resultados das escolas. (BARBOSA, 2013; TEIXEIRA;
GOMES, 2015; FIGUEIREDO, 2016; DUARTE; AUGUSTO; JORGE, 2016;
BORGES, 2016; MELO; CIRILO; PINTO, 2016; FERNANDES; GOMES, 2016).

2.3 Os programas integrantes do SIMAVE

No periodo de 2005 a 2016, o SIMAVE foi constituido por trés programas de
avaliacdo, a saber: o Programa de Avaliacdo da Educacdo Basica (PROEB), o
Programa de Avaliacédo de Alfabetizacdo (PROALFA) e o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE).

O PROEB integra o SIMAVE desde a primeira edicdo, em 2000. O programa
consiste numa avaliagdo em larga escala que busca verificar a eficiéncia e a

qualidade do ensino no estado de Minas Gerais, a partir dos resultados do
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desempenho das escolas nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio
(TEIXEIRA, 2016).

Até o ano de 2016, eram avaliadas as competéncias e habilidades béasicas
dos alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio. A
Resolugcdo SEE-MG n° 104/2000 (MINAS GERAIS, 2000b) previa a avaliagdo nas
diferentes areas do conhecimento, por meio de avaliagbes bianuais. No ano de
2000, foram aferidas as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e no ano
seguinte foram avaliadas Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Em 2002 as
avaliacOes priorizaram a disciplina de Lingua Portuguesa, em 2003 a prioridade foi
atribuida a Mateméatica. Nos periodos de 2004 e 2005 ndo ha registro de avaliacdo
(TEIXEIRA, 2016). Entre 2006 e 2016, o PROEB priorizou as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica.

A intencdo do programa é produzir diagnosticos sobre o desempenho dos
alunos para que os resultados gerados sejam apropriados pelas escolas a fim de
elevar a qualidade da educacéao nas Redes Municipal e Estadual de Minas Gerais.

O PROALFA é uma avaliacdo em larga escala que busca verificar os niveis
de alfabetizacdo alcancados pelos alunos do 2°, 3° e 4° ano do Ensino Fundamental
da Rede Publica Municipal e Estadual, com o intuito de indicar intervencdes
pedagodgicas necessarias. Iniciado em 2005, o programa passou por alteracdes, mas
manteve a continuidade de avaliagcbes amostrais para os alunos do 2° e 4° anos, e
censitaria para os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental.

De acordo com as informacdes do Caed que, assim como no PROEB, atua no
PROALFA em parceria com a SEE-MG, a avaliagao censitaria no 3° ano “torna-se
um indicador indispensavel a proposicdo de politicas publicas correlatas a

Alfabetizacdo®®’

. Desde a sua criagdo o programa tem sido considerado como um
instrumento importante na busca da meta de se alfabetizar todos os alunos até os

oito anos de idade.

% 0 Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA).
Disponivel em:< http://www.simave.caedufjf.net/proalfa/o-que-e-o-proalfa/>. Acesso: 02 dez. 2016.
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2.4 O Programa de Avaliagao da Aprendizagem Escolar (PAAE)

O PAAE passou por modificacdes desde a sua criacdo, em 2005, sendo
implementado de forma gradual no 1° ano do Ensino Médio até o ano de 2009. A
partir de 2010, o programa foi institucionalizado em toda rede com adesé&o
significativa das escolas até o ano de 2016.

Em conformidade com os dados disponiveis no site da SEE-MG, entre 2006 e
2014, mais de quatro milhdes de alunos realizaram as provas geradas pelo
programa, incluindo todas as disciplinas que constituem o curriculo escolar. O
namero expressivo de provas do PAAE aplicadas nas escolas evidencia a
importancia atribuida pela SEE-MG as avaliagbes no sistema de ensino. No
QUADRO 2, intitulado Historico do PAAE, é possivel observar as edi¢cdes de 2006 a
2014, disciplinas avaliadas, etapa escolar, abrangéncia da rede e o numero de

alunos avaliados:
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QUADRO 2
Histérico do PAAE

Etapas de Abrangénciana N°
Edicdes Disciplinas avaliadas escolaridade Rede Estadual alunos
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 203 escolas (PI) 56.581
2006 Natureza, Matematica e 1° Ano EM 22 Prova 203 escolas (PI) 67.239
Ciéncias Humanas
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 212 escolas (PI) 63.484
2007 Natureza, Matematica e 1° Ano EM 22 Prova 212 escolas (PI) 51.504
Ciéncias Humanas
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 1797 escolas (Pl) | 214.206
2008 Natureza, Matematica e 1° Ano EM 22 prova 1853 escolas (PI) 181.625
Ciéncias Humanas
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 2165 escolas (Pl) | 226.790
2009 Natureza, Matematica e 1° Ano EM 22 prova 2172 escolas (PI) 167.498
Ciéncias Humanas
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 2179 escolas (Pl) | 232.908
Natureza, Matematica e 1° Ano EM 22 prova 2171 escolas (PI) 201.393
2010 Ciéncias Humanas
Lingua Portuguesa e 1° Ano EM 22 Prova 17 escolas (PO) 852
Matematica
Linguagens, Ciéncias da 1° Ano EM 12 Prova 2150 escolas (Pl) | 252.087
2011 | Natureza, Matematica e 22 Prova 2153 escolas (PI) | 180.193
Ciéncias Humanas
Lingua Portuguesa e 1° Ano EM 22 Prova 81 escolas (PO) 2.607
Matemética
Lingua Portuguesa e 6° ao 9° Ano 22 Prova 2817 escolas (Pl) | 804.916
Matemética EF
2012 | Linguagens, Ciéncias da 1° Ano EM 22 Prova 2177 escolas (PI) 186.745
Natureza, Matemética e
! [0} a
Ciéncias Humanas 1° Ano EM 22 Prova 288 escolas (PO) 25.299
12 Prova 2769 escolas (PI) 803.759
Lingua Portuguesa e 6° ao 9° Ano 22 Prova 2771 escolas (PI) 776.890
Matemética EF
2013 12 Prova 1867 escolas (PI) 228.342
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 280 escolas (PO) | 28.407
Natureza, 1° Ano EM a
Matematica e Ciéncias 22 Prova 1682 escolas (PI) 178.383
Humanas 22 Prova 456 escolas (PO) 47.514
12 Prova 2837 escolas (Pl) | 647.356
ngua,P-ortuguesa € 6°a0 3° ano EF 22 Prova 2837 escolas (Pl) | 687.215
Matematica
2014 12 Prova 1786 escolas (Pl) | 165.576
Linguagens, Ciéncias da 12 Prova 453 escolas (PO) | 37.426
Natureza, 1° Ano EM
Matematica e 22 Prova 1570 escolas (PI) | 133.905
Ciéncias Humanas 22 Prova 696 escolas (PO) 58.484

Fonte: Relatérios do Instituto Avaliar, (2015). Adaptado.
Legenda: PI, provas impressas; PO, provas online.
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Os dados do QUADRO 2 mostram que a partir de 2010 o programa passou
a utilizar um sistema on-line para agilizar a aplicagédo de provas de Portugués e
Matemética acessadas pelos alunos do 1° ano do EM de algumas escolas. Como
forma de ampliar a aplicagdo on-line do PAAE, a SEE-MG estabeleceu a meta de
incorporar, a cada ano, 10% das escolas de Ensino Médio. Em 2014, 30% das
escolas de Ensino Médio fizeram a aplicacdo das provas no 1° ano via computador
conectado a internet. No referido Quadro, a 12 prova corresponde a aplicacdo no
inicio do ano letivo, e a 22 prova a aplicacao realizada no final. Percebe-se que em
alguns anos ndo houve a aplicagdo das provas diagnosticas no inicio do ano letivo,
seja em relacdo as provas impressas ou on-line, embora tenham sido aplicadas as
avaliacdes identificadas na tabela como 22 prova, ao final do ano letivo. Outra
mudanca perceptivel no quadro foi a ampliacdo do programa para 0s quatro anos
finais do Ensino Fundamental, com a aplicacdo de provas de Lingua Portuguesa e
Matematica, a partir de 2012.

O nuamero de provas do PAAE aplicadas nas escolas entre 2006 e 2014
evidencia a importancia estratégica atribuida pela SEE-MG as avaliagcdes no sistema
de ensino. Com vistas a promocédo da Avaliacdo Diagnostica da aprendizagem dos
estudantes, o PAAE conta com um acervo abrangente do Banco de Itens que,
segundo as informacdes do Instituto Avaliar, é constituido atualmente por cerca de
100.000 itens/questdes, e propicia a geracdo de provas on-line para aplicacdo na
modalidade impressa ou diretamente no computador conectado a internet.

Esse Banco de Itens forma um acervo abrangente de questbes objetivas
gue buscam contemplar os topicos e as habilidades dos CBCs das disciplinas do
Ensino Fundamental (Arte, Ciéncias, Educacéo Fisica, Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira — Inglés, Lingua Portuguesa e Mateméatica) e do Ensino Médio (Arte,
Biologia, Educacdo Fisica, Fisica, Filosofia, Geografia, Histéria, Inglés, Lingua
Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia). Além das questbes objetivas, o
Banco de Itens conta também com questdes discursivas que avaliam as habilidades
de producdo textual em Lingua Portuguesa.

Esse Banco de Itens pode ser utilizado nas escolas por diretores,
especialistas e professores das diversas disciplinas devidamente cadastrados. Além

disso, os analistas das Superintendéncias Regionais de Ensino e a equipe de
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analistas da Superintendéncia de Avaliacdo e do Programa de Intervencéo
Pedagdgica (PIP), que acompanham o PAAE podem ter acesso ao Banco de Itens.

Até 2015 o programa previa a Avaliacdo Diagndstica no inicio do ano letivo,
a fim de verificar as habilidades iniciais dos estudantes, e a Aprendizagem Anual, ao
final do ano, para, entdo, identificar a aprendizagem das habilidades consolidadas
pelos alunos. Além disso, o professor podia solicitar uma prova por més, para
acompanhar o desenvolvimento das aprendizagens, conforme o cronograma anual
das avaliagoes.

Nas elei¢bes de 2014 ocorreu em Minas Gerais a interrupgdo da hegemonia
do PSDB, com a eleicdo do candidato do Partido dos Trabalhadores (PT) para
assumir o governo do estado, o que néo significou a suspensdo do PAAE, ja que,
juntamente com o PROALFA e o PROEB, o programa continuou integrando o
SIMAVE na definicAo de prioridades educacionais, assim como na definicdo de
acOes que subsidiem politicas publicas para a educacdo nos niveis Fundamental e
Médio.

Devido a mudanca de governo, houve, no ano de 2015, um atraso na
implementacdo do PAAE nas escolas, embora a sua manutencao fosse garantida. O
oficio n°06/2015, enviado pela SEE-MG aos diretores das escolas, confirmou a
continuidade do programa para os anos finais do Ensino Fundamental e Médio, mas
com algumas alteracbes. De acordo com o oficio, para um melhor aproveitamento
do PAAE,

[...] a Matriz de Referéncia é o CBC e o professor gera a sua
avaliacdo através da selecdo do tépico e da habilidade, de acordo
com o conteudo ja trabalhado com seus alunos; A prova tera no
maximo 15 questdes; Caso o professor queira ter acesso ao mapa de
resultados e graficos de desempenho da turma, serad necessaria a
insercdo das respostas dos alunos no sistema do PAAE. (MINAS
GERAIS, 2015d, s/p.).

Percebe-se nas orientacdes a continuidade do PAAE como um instrumento
pedagoégico de avaliagcdo das aprendizagens dos tépicos/habilidades dos CBCs.
Uma inovacdo ocorrida no ano de 2015 diz respeito a disponibilizacdo de um
formulério para que o professor possa avaliar, também, o conteddo, a eficacia da
ferramenta e apresentar sugestbes, tendo como objetivo a verificacdo do

funcionamento do programa. Outra novidade foi apresentada pelo novo governo por
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meio de oficio enviado as escolas em setembro de 2015. De acordo com o
documento, o PAAE,

tornou-se uma ferramenta pedagdgica de apoio continuo, que
oferece avaliacdes de multipla escolha e avaliagbes de producéo de
textos geradas pelo professor. Com esse intuito, os docentes do 6°
ao 9° ano EF e 1° ao 3° ano EM tém acesso ao banco de itens.
(MINAS GERAIS, OFICIO n° 19, 2015e).

Além da ampliacdo das possibilidades de utilizacdo do PAAE nos Ensinos
Fundamental e Médio, o novo governo buscou articula-lo ao Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM). Essa acao possui o intuito de preparar os alunos para esse
exame. Para tanto, o programa disponibilizou, entre os dias 26 de agosto e 23 de
outubro de 2015, simulados com formato grafico das provas semelhantes as
avaliacbes do ENEM, com quatro cadernos, sendo um por cada area de
conhecimento, composto por 45 questdes, sendo parte delas retiradas de versbes
anteriores do ENEM e outra parte composta de questdes do acervo do Banco de
Itens do PAAE. Segundo as orientagdes da SEE-MG, somente os alunos do 3° ano
do Ensino Médio devem realizar o simulado com o objetivo de aprofundar nos
estudos necessarios aos bons resultados no exame. O professor interessado em
utilizar o programa pode aplicar as provas e inserir as respostas dos alunos,
possibilitando o acesso a “relatdrios estatisticos para indicar percentuais de erros e
acertos por objetos de conhecimento e habilidades do ENEM e relatérios com
acertos individuais”. (MINAS GERAIS, 2015e, s/p).

Apesar dessa ampliacdo em 2015, com a inclusdo dos alunos do 2° e 3° ano
do Ensino Médio e os simulados do ENEM, as mudancas no SIMAVE promovidas
pelo novo governo, no ano de 2016, indicam uma diminuicdo da importancia do
PAAE em relacdo ao PROEB e ao PROALFA. Com o lema “Nenhum estudante a
menos e todos aprendendo mais!”, o novo governo promoveu mudancas no
SIMAVE, a fim de aproxima-lo da concepcao de avaliacdo defendida pela SEE-MG,
‘pautada no compromisso com a promocdo da equidade e com a reducdo das
desigualdades educacionais”. Segundo a secretaria de educacdo, Macaé Evaristo®,

0 objetivo € promover uma mudanca na cultura da avaliacdo por meio de debates no

* Em coletiva, secretaria de Educacdo Macaé Evaristo fala dos resultados apontados pelo IDEB.
Disponivel em:< https://www.educacao.mg.gov.br/component/search/?all=simave&area=all>. Acesso:
10 nov. 2016.
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interior das escolas, a partir de suas potencialidades e do contexto social no qual
estdo inseridas, sem provocar competicdes e ranqueamentos.

Nessa mudancga anunciada para 2016, o PAAE ndo é mencionado como
programa constituinte do SIMAVE, como até entdo ocorria, ficando o sistema mineiro
formado pelo PROEB e o0 PROALFA. Além da supressdo do PAAE, a nova gestao
modificou a aplicagao das provas do PROEB, que antes ocorria nos 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. A novidade é a ampliacdo dessa
avaliacdo para os alunos do 7° ano do Ensino Fundamental e do 1° ano do Ensino
Médio, nas disciplinas de Portugués e Matematica, como forma de possibilitar
intervencbes pedagogicas antes do término das etapas em curso. Percebe-se,
nessa mudanca anunciada, a intencao de aproximar os resultados das avaliagdes do
PROEB as praticas dos professores, possibilitando intervencdes pedagdgicas no
percurso dos alunos. Como forma de permitir uma analise mais detalhada dos
resultados, foi incluido mais um padrdo de desempenho na escala de proficiéncia
dos alunos, que passa a ter quatro, ou seja: baixo, intermediario, recomendavel e
avancado.

O PROALFA também foi mantido no SIMAVE como programa de avaliacao
anual e censitaria para avaliar o desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino
Fundamental em procedimentos de leitura.

Além de ser retirado do SIMAVE, o PAAE deixa de ser obrigatério e se
constitui como uma ferramenta auxiliar dos professores, uma vez que o Banco de
Itens fica disponivel para geracdo de provas continuas durante o ano letivo. Nessa
mudanca, ha uma preocupacdo da SEE-MG em aproximar os itens de teste
existentes no programa a matriz de avaliacdo do ENEM, como forma de preparar 0s
alunos para a realizacao desse exame.

Nos sites da SEE-MG e do Instituto Avaliar encontram-se outras
informacfes sobre o PAAE, seu historico, sua importancia, objetivos e finalidades.
Constata-se nessas informacfes a importancia atribuida pela SEE-MG, entre 2006 e
2015, aos resultados do PAAE, bem como o desejo de que esse programa se

constituisse numa referéncia para a organizacao do trabalho docente.

71



2.4.1 As especificidades do PAAE

Diferentemente do PROEB e do PROALFA, que se constituem como
programas de avaliagdo externa, o PAAE integrou o SIMAVE, entre 2005 e 2016, na
modalidade de avaliac&o interna na escola.

O PAAE foi implementado nas escolas da rede estadual com os objetivos de
realizar diagnosticos da aprendizagem escolar dos alunos ao longo do ano letivo,
fornecer informacdes para intervencdes pedagdgicas com o intuito de promover a
melhoria da aprendizagem e assegurar, pelo aprendizado dos Curriculos Basicos
Comuns (CBCs), um padrdo de ensino para os alunos. Segundo 0S seus
idealizadores, a légica que justifica o programa € a de que diretores, especialistas,
professores e equipe pedagogica da SEE-MG devem atuar analisando os relatorios
das avaliagcbes para reverter seus dados em acbes escolares integradas,
promovendo, principalmente, melhorias no desenvolvimento das habilidades
contempladas nos CBCs das diversas disciplinas escolares. (MINAS GERAIS,
2008).

Desde a sua origem, o PAAE buscou contribuir para a consolidacao da
proposta curricular do EM que em Minas Gerais € definida pelo CBC, documento
gue foi instituido pela Resolugcdo SEE n° 666/2005. (MINAS GERAIS, 2005).
Entretanto, foi a Resolucdo da SEE-MG n° 833, de 24 de novembro de 2006, que
oficializou o documento em todas as escolas da Rede Publica Estadual.

Diante disso, o conjunto de habilidades utilizado como Matriz de Referéncia
no PAAE é definido pelo CBC. Essa Matriz contempla as habilidades que séo
consideradas fundamentais e possiveis de serem alocadas em testes de mdultipla

escolha, conforme o exemplo no QUADRO 3 indicado a seguir®.

% O item apresentado foi aplicado numa escola da Rede Publica Estadual em que o pesquisador
lecionou no ano de 2012. E a questdo de ndmero 02, num total de 17 itens presentes na avaliac&o.
Para a apresentacao do item, foi utilizada a mesma estrutura do Guia de Elaboragéo e Revisdo de
Questdes de Mdltipla Escolha (2013).
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QUADRO 3
Item de teste de aprendizagem de Historia

Nivel: Ensino Médio - Disciplina: Historia - Ano: 1°

CBC - Eixo Tematico: Il Cultura e Politica na Construcao do Estado Nacional Brasileiro
(1822-1930)

Tema: 1 Embates Politicos e Culturais no Processo de Construcédo e Afirmacédo do Estado
Nacional

Topico: Resisténcia e conflitos na Primeira Republica

Habilidade: 9.4 - Analisar fontes (jornais e revista da época) sobre a Revolta da Vacina.

Nivel de Dificuldade: (definido pelos autores e especialistas do Instituto Avaliar)

Problema e Resposta

A charge retrata a Revolta da Vacina, ocorrida na cidade do Rio de Janeiro no ano de 1904.

5 &

© o === o
Fonte: Site:http://www.eca.usp.br. (Acesso em: 25/06/2008).

Analisando-se a charge, pode-se concluir que a revolta, além do carater urbano, possuia
também o carater

a) econbmico. b) elitista.  ¢) popular.  d) rural.

Opcdao correta: letra ¢

Fonte: Dados da pesquisa.

Como se V&, o item se apresenta de forma contextualizada com o intuito de

avaliar a habilidade do aluno analisar fontes histéricas (charge publicada em revista

da época) sobre a Revolta da Vacina. Nesse caso, percebe-se a importancia do item

nao apenas para avaliar a aprendizagem dos alunos, mas também pelo seu carater

formativo em consonéncia com a proposta de avaliacdo apresentada no CBC de

Histéria para o Ensino Médio. Essa proposta defende,

uma ruptura com a cultura escolar que pratica a avaliagdo como
sendo apenas um instrumento que permite a constatacdo de
resultados finais ou quantitativos, desacompanhada da andlise e
aprofundamento de sua dimensdo pedagdgica. (MINAS GERAIS,

2007, p. 74).

Assim, conforme o PAAE, O CBC defende uma proposta de avaliacdo que

além do desempenho final dos alunos, possa diagnosticar suas dificuldades e

acompanhar o percurso de superacdo das mesmas. Além disso, a avaliagdo
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utilizada deve estar em consonancia com a concepgao e com 0s objetivos do ensino
de Histdéria presentes no documento.

Devido as especificidades do PAAE, que se configura como um programa de
avaliacdo das habilidades e competéncias prescritas na proposta curricular torna-se
necessario apresentar o CBC da disciplina de Histéria. A compreensdo dessa
proposta curricular para o Ensino Médio oferece elementos importantes para a
analise das implicacdes da avaliacdo sobre o curriculo adotado neste trabalho.

2.5 O CBC dadisciplina de Historia para o Ensino Médio

Para o Ensino Médio, o CBC estabelece a concepc¢do de ensino de Histdria,
as Diretrizes e a Proposta Curricular para as escolas dessa etapa de ensino. Essa
proposta é dividida em Conteudos Béasicos para os alunos do 1° ano e Conteudos
Complementares destinados ao aprofundamento e ampliagdo dos conteudos
propostos. De acordo com o CBC, os conteudos Complementares estdo previstos
para serem trabalhados nos 2° e 3° anos, nas escolas nas quais 0os alunos optarem
pela area de Ciéncias Humanas.

Para o 1° ano, o CBC é dividido em trés eixos tematicos, sendo que cada um
destes é subdividido em temas, tépicos e habilidades da disciplina®®. Os Contetidos
Complementares para o 2° ano dividem-se em quatro eixos tematicos, também
divididos em temas, topicos e habilidades, a serem trabalhados com os alunos que
optarem pela area de Ciéncias Humanas. Para o 3° ano, ndo ha indicacbes de
contetdos no CBC, uma vez que para essa fase a orientacdo do documento € a de
gue ocorra revisdo, aprofundamento ou ampliacdo dos estudos.

Desde a sua origem, o PAAE buscou contribuir para a consolidacdo da
proposta curricular definida pelo CBC. Em relacdo a disciplina de Historia para o
Ensino Médio, o documento enfatizou as habilidades, competéncias e o0s
conhecimentos a serem adquiridos pelos alunos na Educacéo Basica, bem como os
sentidos, as diretrizes e a proposta curricular para as escolas, além das metas a

serem alcancadas pelo professor a cada ano.

%6 Como exemplo: O Eixo Tematico 1- Mundo Moderno, Colonizacéo e Rela¢des Etnico-raciais (1580-
1808) apresenta quatro temas: Representa¢des Europeias do Novo Mundo, Escraviddo e Comércio
no Mundo Moderno, Colonizacdo Portuguesa e Resisténcia e Das Crises do Periodo Colonial ao
Periodo Joanino. Dentro de cada um desses temas, existem tépicos de referéncia para a organizagéo
da pratica do professor, e em cada um destes ha varias habilidades a serem desenvolvidas. (MINAS
GERAIS, 2007, p.56-62).
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Nesse sentido, é interessante observar qual a concep¢do de ensino de
Histéria para o0 EM estd presente no CBC. Sobre esse aspecto, é importante
destacar que

A presenca de cada uma das disciplinas escolares no curriculo, sua
obrigatoriedade ou sua condi¢do de conteudo opcional e, ainda, seu
reconhecimento legitimado por intermédio da escola, ndo se restringe
a problemas epistemoldgicos ou didaticos, mas articula-se ao papel
politico que cada um desses saberes desempenha ou tende a
desempenhar, dependendo da conjuntura educacional.
(BITTENCOURT, 2003, p.10).

No texto de introducdo do CBC de Histéria, destaca-se a intencao de que este
se constitua como um passo importante no sentido de tornar a Rede Estadual de
Ensino num sistema de alto desempenho, “na medida em que expressa os aspectos
fundamentais da disciplina que nédo podem deixar de ser ensinados e que 0 aluno
nao pode deixar de aprender’(MINAS GERAIS, 2007, p. 9).

A proposta de ensino-aprendizagem de Histéria para o EM presente no
documento busca contemplar os objetivos presentes na Constituicdo Brasileira de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996) e nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999; 2002). Esses documentos
sinalizam para a necessidade de ampliar o nimero de matriculas, assim como o
guantitativo de jovens que concluem o Ensino Médio. No contexto de varias
transformacdes na sociedade perceptiveis no final do século XX e inicio do século
XXI, esses documentos ja indicavam a importancia da educacdo ofertada no EM
como caminho em busca da

construcao da cidadania, além do atendimento dos direitos universais
e da igualdade formal, uma nova compreensdo das identidades
sociais e da identidade nacional e das formas de insercdo dos
individuos na vida social e no mundo do trabalho. (MINAS GERAIS,
2007, p. 34).

Diante desses desafios colocados a educacdo no EM, o ensino de Histéria
assume um papel de

formar um novo cidaddo que, dentre outras caracteristicas, seja
capaz de compreender a histéria do pais e do mundo como
resultante de mudltiplas memodrias, originarias da diversidade das
experiéncias humanas, em oposicdo ao entendimento até entéo
dominante de uma memdria univoca das elites ou de um passado
homogéneo. (MINAS GERAIS, 2007, p. 35).
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Ainda segundo o CBC, a proposta curricular do ensino de Histéria para o EM
foi construida a partir dos desafios oriundos das transformacdes da sociedade, mas
também como resultado das mudancgas ocorridas nessa disciplina.

De acordo com Fonseca (2004), o ensino de Histdria no Brasil constituiu-se
como disciplina escolar na segunda metade do século XIX. Segundo a autora, dessa
concepcao, fortemente influenciada pelos estudos de tendéncia positivista, surgiu
uma visao de Histdria que associa o conhecimento histérico e a realidade, com uma
valorizacdo excessiva dos documentos oficiais como provas verossimeis do fato
existente. Essa concepc¢do contribuiu para que, nos curriculos e materiais didaticos
de Histéria elaborados até a década de 1970, predominassem temas ligados as
preocupacdes do periodo como a constituicdo dos Estados Nacionais: histéria dos
herdis oficiais, das guerras e elementos constituidores da ideia de patria (FONSECA,
2004).

O CBC busca romper com essa concepcao positivista, que influenciou
fortemente o ensino de Historia no Brasil até o final da década de 1970. Segundo
Fonseca (2004), a influéncia francesa da Escola dos Annales e a da historia social
inglesa fizeram-se presentes nas reformas curriculares e na producdo de livros e
outros materiais didaticos promovidos por professores de histéria nas décadas de
1980 e 1990.

A analise do CBC evidencia essa preocupacdo com a reformulacéo do ensino
de Histéria, com a valorizacdo de novos temas e novas abordagens mais
preocupadas com a cidadania e a valorizacdo de outros sujeitos, além daqueles
vinculados a Historia oficial de grandes herdis representantes da patria.

De acordo com o CBC, a proposta curricular presente no documento buscou
incorporar as reformas no ensino, acompanhando outras mudancas na década de
1990, que foram incorporadas aos PCN.

Os PCNs [sic] de Historia propdem reflexbes importantes sobre as
relacdes existentes entre a historiografia (ali chamada de saber
histérico) e o conhecimento veiculado e produzido nas escolas
(chamado de saber histérico escolar). (MINAS GERAIS, 2007, p. 41).

Como forma de estimular os professores a desenvolverem mudancas nas
préaticas curriculares, e os alunos a se envolverem nos processos de aprendizagem
de Histéria, que resultem no desenvolvimento de raciocinio critico, o CBC prop0e,

como estratégia, o uso do conceito de histéria-problema. Tal conceito enfatiza a

76



preocupacao em estudar e compreender as relacdes entre o presente e o passado,
como também as constru¢des do conhecimento pelos alunos.

Essa perspectiva exige uma nova postura docente em sala de aula, como
modo de romper a dindmica tradicional, que previa a exposicdo de conteudos a
serem memorizados pelos alunos. Na concepc¢ao incorporada pelo CBC, a Historia
prevé o ensino por meio dos procedimentos de producdo do conhecimento histérico,
uma vez que isso aumenta as chances de desenvolvimento de raciocinio histérico,
compreendido como

a capacidade de identificar permanéncias e mudancas entre o
presente/passado e futuro, a capacidade de relacionar os
acontecimentos e seus estruturantes de longa e média duracado, a
capacidade de identificar simultaneidade de acontecimentos no
tempo, a capacidade de relacionar diferentes dimensdes da vida
social e seus ritmos diferenciados de mudanca, a capacidade de
elaborar contextos que deem significado aos fatos. (MINAS GERAIS,
2007, p. 44).

Influenciado pelo conceito de zona de desenvolvimento proximal proposto por

Vygotsky?’, o CBC defende um processo de ensino-aprendizagem como “um
processo socio-historico, mediado pela cultura, em que se atribui [...] ao professor o
papel de impulsionar o desenvolvimento e a aprendizagem por meio das interacdes
realizadas em sala de aula” (MINAS GERAIS, 2007, p. 45).

Nessa concepcao trazida pelo CBC, percebe-se a importancia da disciplina
para alcancar os objetivos da educacéo, definidos pela Constituicdo de 1988 e pela
Lei de Diretrizes e Bases Nacional LDB9394/06, que visam o fortalecimento do
exercicio da cidadania e da pratica democratica na sociedade brasileira. Para
alcancar esses objetivos, e também preparar os estudantes do Ensino Médio para
os desafios do mundo do trabalho no século XXI, o CBC defende a aprendizagem de
conteudos e conceitos da disciplina de Historia e o processo de ensino e
aprendizagem com vistas ao desenvolvimento de competéncias, habilidades e
atitudes a serem desenvolvidas pelos alunos.

Essa concepcdo de ensino estimula mudancas na sala de aula, que se

constitui como espaco e tempo singulares para problematizar as fontes, formular

" Na interpretacéo dada pelo CBC a teoria de Vygotsky, a “zona de desenvolvimento proximal é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucao
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo
de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes”.
(MINAS GERAIS, 2007, p. 45).
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problemas/questdes, utilizar de conceitos, manipular o tempo histoérico, apropriar-se
de conhecimentos ja acumulados, interagir com fontes de informacao historica, tais
como iconograficas (mapas histéricos, pinturas, fotografias), objetos da cultura
material, as fontes orais e escritas, graficos e tabelas, os lugares da memoria, etc.
(MINAS GERAIS, 2007).

E perceptivel no CBC o ampliado campo de possibilidades de trabalho
oferecido aos professores com o intuito de possibilitar aos alunos a formacgéo de
uma consciéncia critica/reflexiva, sem a qual, segundo o documento, ndo se forma
cidadaos participativos que sao fundamentais para o fortalecimento da democracia
brasileira. Ha um esforco louvavel de seus elaboradores a fim de aproximar a
concepcao de ensino de Histéria das pesquisas e autores ensinados na academia,
com destaque para a Escola dos Annales, Historia Social Inglesa e a Histéria
Cultural, para possibilitar aos alunos o desenvolvimento de habilidades relacionadas
a conceitos e procedimentos defendidos por autores vinculados a essas correntes
historiograficas.

Entretanto, observou-se que, embora na concepcdo de ensino o CBC
estabeleca uma relacdo bem sucedida com as correntes historiograficas mais
recentes, ha inumeros problemas conceituais na definicdo dos eixos tematicos,
temas, topicos e habilidades presentes no documento, que sdo agravados pela
transformacdo do CBC, enquanto curriculo, em matriz de referéncia para a
elaboracao de itens de teste de aprendizagem.

Portanto, antes de analisar esse processo de estreitamento curricular ocorrido
no periodo de institucionalizacdo do PAAE, considerou-se relevante analisar os
estudos que se propuseram a analisar o programa como forma de melhor
compreender suas implicacfes na organizacao curricular, na concepc¢ao de ensino e

nas praticas avaliativas dos professores de Historia do Ensino Médio.

2.6 As pesquisas sobre o PAAE

Nesta secdo, apresentam-se o0s resultados de um levantamento realizado da
literatura publicada sobre o PAAE. As fontes de pesquisa foram: a base SciELO
Brasil, Banco de Teses da CAPES/MEC e da UFMG, anais e revistas de Simpdésios

organizados por Associacdes e Universidades, além de sites de busca na internet.
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No levantamento realizado foram encontrados quatro artigos, trés capitulos de
dissertacao e um de tese, duas dissertacdes sobre o programa, além de Relatorio de
Gestado publicado pela SEE-MG, cujos resultados de alguns trabalhos foram
analisados.

Em artigo sobre o PAAE, Mattos, Simbes e Mattos (2014) consideram que as
origens do programa estédo associadas a necessidade das escolas acompanharem o
uso dos resultados das avaliagbes externas dos programas de avaliagao existentes
em Minas Gerais. Segundo as autoras:

Ficou evidente na época que as avaliagbes externas apresentavam
informacg6es fundamentais para as politicas de sistema, mas tinham
pouco significado pedagégico para as escolas e os professores.
Além disso, como as avaliagbes externas coletam dados sobre
alunos concluintes de anos especificos dos ensinos fundamental e
médio, seus resultados ndo oferecem informacfes diagnosticas para
intervencdes pedagdgicas imediatas, que considerem o programa em
andamento e sejam as mais adequadas para os estudantes em curso
no ano letivo. (MATTOS; SIMOES; MATTOS, 2014, p. 3).

De acordo com as autoras, o PAAE nasce de dois pressupostos; o primeiro
assentado na ideia de que um programa de avaliacdo da aprendizagem interno as
escolas, com o foco nas propostas curriculares do estado de Minas Gerais, estaria
mais proximo do professor e seria uma fonte orientadora para a implementacéo do

CBC. O segundo baseado na ideia de que

um sistema agil, moderno e bem estruturado, disponivel aos
professores para acesso de forma continua, de qualquer regiao e
localidade do estado, cujo modelo de avaliagdo tivesse como foco o
processo da aprendizagem em andamento, possibilitaria ao professor
acompanhar a evolucédo dos alunos durante o ano letivo e, a partir
desses dados, fazer tanto a gestdo curricular quanto oferecer
atendimento escolar a alunos especificos, turmas e disciplinas de
acordo com suas necessidades reais. (MATTOS; SIMOES;
MATTOS, 2014, p. 3).

Além disso, Mattos, Simdes e Mattos (2014) destacaram o potencial do PAAE
como instrumento eficiente na consolidagdo da proposta curricular de Minas Gerais
gue, segundo elas, impacta na organizacdo do trabalho docente e na melhoria da
Educacao Basica. Entretanto, para haver compreensao sobre os possiveis impactos
desse programa de avaliacdo da aprendizagem escolar na organizacéo do trabalho
docente e na melhoria da educacado, torna-se necessario analisa-lo também no
interior das escolas, para além da superficie vislumbrada por suas propostas e seus

instrumentos de avaliagéo.
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Braganca Junior (2011) analisou o processo de implementacdo do PAAE nas
Escolas de Referéncia de Uberaba, Minas Gerais, entre os anos de 2006 a 2008,
por meio de entrevistas e observacdes realizadas com professores e estudantes. O
autor destacou contradicdes existentes entre os objetivos tracados pela SEE-MG e
os sentidos atribuidos pelos professores ao PAAE.

Entre os problemas apontados pelo autor destacam-se: sobrecarga de
trabalho para os professores responsaveis pela tabulacdo das respostas e
langamento no sistema; incapacidade técnica nas escolas e auséncia de
planejamento interno e externo para organizar a aplicacdo das provas; exagero na
guantidade de provas e de itens em cada prova; descompasso entre 0 que se ensina
e 0 que se cobra nas provas; responsabilizacdo das escolas pela aplicacdo dos
testes, onerando o0 caixa escolar com a quantidade exagerada de impressoes;
desinteresse em realizar os testes por parte de muitos estudantes; dificuldades para
acessar os dados na internet, aléem da demora na devolugdo dos resultados das
provas por parte da SEE-MG.

Na avaliacdo do autor, os diversos problemas existentes no interior das
escolas, assim como o distanciamento do programa em relacdo aos professores
impediram o cumprimento dos objetivos do PAAE como uma avaliacao diagnostica
eficiente, no periodo e nas escolas analisadas por ele. Entretanto, verificou-se que:

Parte das escolas vé com importancia o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem (PAAE), dividindo a atencdo com os que rejeitam. Os
muitos relatos colhidos neste artigo apontam enormes dificuldades
de sua implantacdo de fato, no formato que se constituiu. Ha quem
veja uma evolucdo ao longo dos anos, onde a avaliacdo esta sendo
aplicada pelo terceiro ano consecutivo, € que 0 mecanismo caminha
para auxiliar na melhoria do ensino. (BRAGANCA JUNIOR, 2008, p.
12).

A andlise do autor se restringiu a fase inicial da implementacdo do PAAE,
entre 2006 e 2008, que no periodo atendia apenas as escolas de referéncia. Além
disso, ndo constituiu objetivo da pesquisa do autor a analise da funcdo pedagogica
da avaliacao.

Gomide (2014) analisou o uso das avaliacbes do PAAE em 7 escolas de
Ensino Médio na cidade de Uberlandia, apresentando as causas da rejeicdo do
programa no ambiente escolar pelos profissionais envolvidos no processo das
avaliacbes. Para alcancar os objetivos de sua pesquisa, a autora analisou

documentos relacionados ao PAAE, questionarios aplicados a 68 professores de
80



todas as disciplinas avaliadas pelo programa no 1° ano do EM, sendo 7 destes da

disciplina de Historia, e entrevista semiestruturada com diretores das escolas.

Nesse sentido, destacam-se, de modo sintetizado, algumas das conclusdes

apresentadas na dissertacdo de Gomide (2014), demonstrando que, na analise da

autora, os objetivos propostos pelo PAAE n&o tém sido alcancgados:

Segundo as equipes das escolas as avaliacdes do PAAE sao desperdicio de
dinheiro publico e de tempo dos profissionais das escolas;

Os dados e relatorios gerados pelo PAAE ndo sdo utilizados para o
planejamento das aulas dos professores;

Nas avaliagOes dos professores as avaliacdes do PAAE n&o servem de base
para atender as necessidades de aprendizagem dos alunos, o que leva a uma
baixa adesao ao programa;

Cerca de 70% dos professores consideram que as avaliagcbes do PAAE
apenas parcialmente correspondem as exigéncias do CBC, contribuindo para
0 descredito em relacé&o ao programa,

Cerca de 90% nunca participaram de formacdo promovida pela SEE-MG
sobre o PAAE;

Interpretacdo equivocada do PAAE por parte de diretores escolares e
professores, contribuindo para a rejeicdo em relacéo a suas ferramentas;
Falta de comunicacdo entre diretores, especialistas e professores, o que
impede o planejamento necessario a execucdo do PAAE nas escolas de
acordo com o previsto;

Dificuldade dos coordenadores da Superintendéncia Regional de EnNsino
(SRE) em acompanhar o trabalho com o programa nas escolas — por falta de
pessoal, de recurso, de respaldo da SEE-MG e da SRE de Uberlandia.

As dificuldades de aceitacdo do PAAE nas escolas impedem que o programa
se estabeleca como contribuinte para a aprendizagem dos alunos e sua

consequente consolidacao.

Além dos problemas indicados, Gomide (2014) acrescenta que ha

inconstancia no apoio da SEE-MG ao programa — nao ha
regularidade em oferecer capacitagdes aos coordenadores regionais
e aos gestores; as avaliagbes diagnésticas acontecem bem depois
do inicio do ano letivo, portanto, ndo é mais interessante para a
escola; o recurso financeiro demora a chegar e as vezes néo chega;
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ndo ha um trabalho de conscientizacdo dos professores quanto ao
uso das avaliacbes continuas; nao ha feedback a respeito da
utilizacdo do PAAE nas escolas. (GOMIDE, 2014, p.111).

A pesquisa de Gomide (2014) evidenciou um descompasso entre 0s objetivos
do PAAE anunciados no seu planejamento e a sua utilizacdo nas escolas. Na
avaliacdo da autora, os motivos desse descompasso estao relacionados a rejeicdo
do programa pelos professores, e isso reside na falta de capacitacdo destes
profissionais para entender os objetivos das avaliagbes. A autora destacou em sua
pesquisa as potencialidades do PAAE, de forma que, a capacitacdo dos
profissionais envolvidos possibilitaria a utilizacdo adequada do programa,
contribuindo, como previsto, para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem. Entretanto, também néo foi objetivo da autora analisar a concepc¢ao
de avaliacdo, de curriculo e de ensino-aprendizagem sob a qual se fundamenta o
PAAE.

Também Queiroz (2015) apresentou os resultados de sua pesquisa que teve
como objetivo analisar a eficacia do PAAE, como politica publica, no gerenciamento
pedagogico e curricular no Ensino Médio das escolas estaduais da SRE de Passos
e, assim, realizar uma comparacédo com o PROEB, que integra o SIMAVE.

Para alcancar o0s objetivos de sua pesquisa, Queiroz analisou o
desenvolvimento dessa politica nas escolas estaduais da SRE de Passos, com a
finalidade de verificar se os envolvidos no desenvolvimento do PAAE se apropriam,
devidamente, das ferramentas que o programa pretende oferecer.

Na metodologia de pesquisa o autor analisou os relatérios emitidos pelo
sistema do PAAE e pela SEE-MG, elaborados por Analistas da SRE de Passos,
documentos orientadores do programa, entrevistas semiestruturadas com o
Superintendente de Avaliacdo Educacional da SEE-MG e com o Coordenador do
Instituto  Avaliar. Também foram analisados questionarios aplicados para
Especialistas de Educacdo Basica e diretores escolares, além de questionarios
respondidos por professores do Ensino Médio.

Entre os profissionais que atuam na escola e que foram colaboradores de sua
pesquisa, Queiroz analisou as informacgdes fornecidas por 34 diretores escolares, 34
especialistas da Educacédo Béasica e 208 professores que atuam no 1° ano do Ensino

Médio da rede estadual, de todas as disciplinas.
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Os resultados apresentados por Queiroz (2015) sao relevantes para a analise
do PAAE, especialmente os dados coletados a partir do depoimento dos professores
gue sao referéncias no funcionamento do programa. O QUADRO 4 apresenta as

disciplinas e o numero de professores participantes na pesquisa.

QUADRO 04
Professores participantes da pesquisa de Queiroz 2015
Disciplinas
Lingua Lingua | Fisica | Quimica | Biologia | Matematica | Geografia | Artes | Historia | Total
Portuguesa | Inglesa
24 19 27 21 24 24 26 18 25 208

Fonte: Queiroz, (2015).

Analisando os dados ora apresentados, constata-se que a maioria dos
professores colaboradores participou de 7 edicbes do programa, entre os anos de
2008 e 2014. Do total, 66% participaram em 4, 5 ou 6 edicGes. Esses dados tornam
relevantes as informacdes fornecidas pelos professores em relagcédo a funcionalidade
do programa, uma vez que percentual significativo dos professores possui
experiéncia consideravel na sua execucdo. (QUEIROZ, 2015).

Para apresentacdo dos resultados da pesquisa de Queiroz (2015), optou-se
pela sintese das respostas obtidas pelo autor, a partir de questdes formuladas com o
intuito de compreender a funcionalidade do PAAE como instrumento de avaliacédo
diagnostica, de autoavaliacdo do trabalho do professor, de gestdo curricular e de
acompanhamento das aprendizagens dos alunos.

Buscando verificar se o PAAE de fato se constitui como um instrumento
eficiente para diagnosticar as aprendizagens dos alunos nas escolas, o autor
constatou que ha atrasos na liberacdo do sistema para a geracdo das avaliacdes
diagndsticas, inviabilizando a utilizacdo da ferramenta do PAAE para este fim. Em
2014, por exemplo, o periodo destinado para uso da ferramenta, que se pretende
utilizar como instrumento diagnadstico inicial, comecou 60 dias apos o inicio do ano
letivo. Se a ideia da Avaliagcdo Diagnostica € avaliar para planejar, o atraso no
cronograma da SEE-MG compromete a sua execucdo. (QUEIROZ, 2015). A
experiéncia adquirida como professor do Ensino Médio na rede estadual, entre 2011
e 2013, confirma essa constatacdo do pesquisador, uma vez que raramente as
provas da Avaliagdo Diagnostica eram liberadas antes do més de abril.
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No que concerne a utilidade do PAAE na verificacdo e/ou auxilio para o
professor na constatacao da evolucdo de aprendizado dos alunos, o autor constatou
gue a quantidade de gabaritos ndo inseridos no sistema do PAAE pelos professores,
nas escolas de Ensino Médio participantes do PAAE, aumenta ano a ano. A partir
dessa constatacdo, questionou-se se realmente os envolvidos com o PAAE, no
ambito escolar, reconhecem-no como uma ferramenta de auxilio no
desenvolvimento do processo de ensino. (QUEIROZ, 2015).

Como o PAAE propde a comparacao entre os resultados da 12 prova
(Avaliagdo Diagnostica) e da Avaliagdo Anual (aplicada no final do ano), Queiroz
buscou compreender se esses resultados permitem verificar se realmente houve
evolucdo no aprendizado das turmas. O autor considerou no estudo que essa
possibilidade € praticamente inexistente, visto que, para que a comparabilidade
possa ser real, h4 necessidade de que os discentes respondam as mesmas
guestdes nas duas avaliacdes, o que sO poderia ocorrer se 0 PAAE utilizasse a
metodologia da Teoria de Resposta ao Item (TRI) 28, conforme ocorre no PROEB.
No PAAE é utilizada a Teoria Classica dos Testes®® como metodologia para a
formulacdo das avaliacdes, ou seja, 0s itens ndo sao balanceados estatisticamente,
0 que nao permite a comparabilidade ideal dos resultados.

Sobre a utilidade do PAAE como ferramenta para a autoavaliacdo do
professor, constatou-se que a baixa utilizacdo do programa por parte dos
professores e o baixo percentual de professores que comentaram os itens das
provas geradas, em relacdo ao numero total de inscritos, compromete as intencdes
dessa ferramenta para essa finalidade. Enquanto 64% dos professores participantes

nunca solicitaram esclarecimentos, entre os 36% restantes que utilizaram, apenas

% segundo Klein (2003), a TRI é uma metodologia eficiente empregada em avaliacbes gque objetivam
a comparacéo de resultados ao longo do tempo, que pode ser compreendida como um conjunto de
modelos matematicos onde a probabilidade de resposta a um item € modelada como funcdo da
proficiéncia (habilidade) do aluno (variavel latente, ndo observavel) e de pardmetros que expressam
certas propriedades dos itens. Quanto maior a proficiéncia do aluno, maior a probabilidade de ele
acertar o item. (KLEIN, 2003, p.127).

* Na Teoria Classica dos Testes, os resultados dependem do particular conjunto de questdes que
compdem a prova e dos individuos que a fizeram, ou seja, as analises e interpreta¢cfes estdo sempre
associadas a prova como um todo e ao grupo de individuos. Assim, a comparacao entre individuos e
grupos de individuos somente € possivel quando eles sdo submetidos as mesmas provas ou, pelo
menos, ao que se denomina de provas paralelas, quase sempre dificeis de serem construidas. Desta
maneira, fica muito dificil de fazer compara¢gbes quando diferentes individuos fazem provas
diferentes. (KLEIN, 2003, p. 283).
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10% lograram éxito na solugdo do problema questionado. Esses percentuais
evidenciam, portanto, que o0s professores ndo se apropriam dessa ferramenta.
(QUEIROZ, 2015).

O autor constatou ainda que ha um baixo percentual de professores que
utilizam os resultados do PAAE na priorizagéo de atividades para a aprendizagem
dos tépicos/habilidades do CBC ainda néo incorporados pelos alunos. Além disso,
h& discrepancia entre as respostas de dirigentes, especialistas e professores, o que
evidencia a baixa utlizagdo dessa ferramenta e a falta de sintonia entre o0s
profissionais que atuam nas escolas, comprometendo, dessa forma, a utilidade do
programa no monitoramento da aplicagcdo do CBC.

A andlise dos resultados apresentados por Queiroz (2015) revelaram
fragilidades do programa no fornecimento de diagnésticos necessarios a intervengao
pedagogica, autoavaliacdo dos professores e da escola, como também para o
monitoramento do curriculo. Os dados mostram ainda limites do programa na
geracao de resultados sobre os niveis de aprendizagem dos alunos.

Em contraponto a esses resultados, o relatério de Gestado de Governo (2011-
2014), publicado em 2014 pela SEE-MG, destaca que,

0 PAAE proporciona beneficios para toda a comunidade escolar.
Para as escolas, o0s resultados possibilitam monitorar o
desenvolvimento das turmas e dos alunos individualmente,
estabelecer metas de aprendizagem, criar e redimensionar projetos e
estratégias pedagogicas para a melhoria do desempenho dos alunos.
Ja para os alunos, as avaliacbes permitem identificar os contetdos
gue eles precisam estudar mais para a melhoria do seu desempenho
escolar. (MINAS GERAIS, 2014a, p. 80).

Identificou-se a distancia entre os postulados do Relatério de Gestdo de
Governo (2011-2014) e os resultados da pesquisa de Queiroz (2015). Por outro
lado, torna-se relevante destacar que, diferentemente de outras avaliacdes externas
gue procuram valorizar o resultado em detrimento do processo, o PAAE se estrutura
numa concepc¢do de avaliacdo formativa. Entretanto, os resultados das pesquisas
desenvolvidas por Braganca Junior (2008), Gomide (2014) e Queiroz (2015)
confirmam as conclusbées de Santos (2013) quando ela afirma que, deslocada do
campo da gestdo e recontextualizada nas praticas pedagdgicas no interior das

escolas, a avaliacdo adquire sentido diferente do que foi pensado. As pesquisas
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demonstraram que como politica publica, o PAAE ndo tem alcangcado os resultados
esperados pelos gestores e 0s seus idealizadores.

Para além do enfoque dado ao PAAE pelos autores, no viés das politicas
publicas, neste trabalho pretendeu-se analisar o programa numa perspectiva
pedagdgica, analisando a sua concepcdo em busca de interfaces no debate
contemporaneo sobre a relacdo entre avaliagdo, curriculo e possiveis implicacdes na
pratica docente.

Com o intuito de explorar com maior precisao as ferramentas disponibilizadas
do programa, optou-se, sobretudo, por fazer um recorte, priorizando os professores
de Histéria do Ensino Médio. Assim, a andlise do PAAE se deu a luz de estudos e
pesquisas no campo da avaliacdo, curriculo e ensino de Histéria, a fim de
compreender as implicagbes do PAAE na préatica dos professores. Considerando
esses objetivos, a pesquisa em foco contou com a participacdo de 32 professores de
Histéria que atuam no Ensino Médio. No capitulo seguinte serdo apresentados o0s

resultados deste levantamento.
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CAPITULO 3 O PAAE NO CONTEXTO DAS PRATICAS: IMPLICACOES PARA O
ENSINO DE HISTORIA

Este capitulo possui o objetivo de analisar o PAAE no contexto das préticas
dos professores de Historia que atuam no Ensino Médio em escolas da Regido
Metropolitana de Belo Horizonte. Buscou-se investigar de que forma os objetivos e
as finalidades definidas pela SEE-MG tem se efetivado nas escolas, quais as
percepcdes e as formas de utilizagdo do programa pelos docentes e quais as
implicacBes das avaliacbes no curriculo, nas praticas avaliativas e na organizacao
do trabalho docente.

Para tanto, adotou-se o uso de questionarios aplicados a 32 professores de
Histéria que atuam no Ensino Médio, juntamente com a observacao da utilizacéo do
programa na escola. A partir da sistematizagcdo das informagdes fornecidas pelos
docentes, buscou-se confrontar e analisar os dados a partir do dialogo com estudos
tedricos que foram confrontados com as informacdes colhidas nos documentos, nas
propostas curriculares, nos questionarios e na observacdo das praticas dos

docentes.

3.1 A aplicacdo do PAAE no ensino de Historia

O numero de provas do PAAE aplicadas nas escolas entre 2006 e 2016 e a
guantidade de professores e escolas que utilizaram o programa evidenciam a
importancia estratégica atribuida pela SEE-MG as avaliacdes no sistema de ensino.
De acordo com as informacgdes desta Secretaria 0 programa chegou em 2013 com
mais de 4,9 milhdes de alunos avaliados em todas as disciplinas (MINAS GERAIS,
2013a). As informacdes fornecidas para essa pesquisa® pela SEE-MG, juntamente
com o Instituto Avaliar, também evidenciam a expressividade do PAAE como politica
publica. Na TABELA 3 pode-se observar a quantidade de escolas que geraram

provas da disciplina de Histéria, entre 2008 e 2016:

% Apés a autorizacdo da SEE-MG, os dados solicitados foram enviados ao pesquisador por e-mail no
final do ano de 2016, pelo Instituto Avaliar.
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TABELA 3
Quantidade de escolas que geraram provas do PAAE em MG

ANO TIPO DE QUANTIDADE

PROVA DE ESCOLAS
2008 Diagnostica 1.853
2008 Aprendizagem 1.853
2009 Diagnostica 2.303
2009 Aprendizagem 2.297
2010 Diagnostica 2.299
2010 Aprendizagem 2171
2011 Diagnostica 2.150
2011 Aprendizagem 2.152
2012 Diagnostica 2.178
2012 Continua 801
2013 Aprendizagem 2.215
2013 Diagnostica 2.216
2013 Continua 346
2014 Aprendizagem 2.237
2014 Diagnostica 2.239
2015 Continua 1.157
2016 Continua 673

Fonte: Dados da SEE-MG.

Observa-se na Tabela que, entre 2009 e 2014, a quantidade de escolas da
rede estadual que geraram as provas da disciplina de Historia manteve-se acima de
2.100. Considerando apenas a disciplina de Historia, 11.648 professores utilizaram o
PAAE, entre os anos de 2008 e 2016. Fazendo o recorte apenas no Municipio de
Belo Horizonte, 883 professores de Historia e 161 escolas localizadas nas
metropolitanas A, B e C, entre 2008 e 2016, fizeram uso do programa, de acordo
com as informacdes fornecidas pela SEE-MG.

Na TABELA 4, a seguir, observa-se a quantidade de provas de Historia

geradas:
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TABELA 4
Quantidade de provas de Historia geradas pelo PAAE em MG

TIPO DE QUANTIDADE DE

ANO PROVA PROVAS

2008 Diagnostica 1.900
2008 Aprendizagem 1.853
2009 Diagndstica 2.165
2009 Aprendizagem 2.182
2010 Diagndstica 2.175
2010 Aprendizagem 2171
2011 Diagnostica 2.150
2011 Aprendizagem 2.152
2012 Diagnostica 2.180
2012 Continua 1.509
2013 Aprendizagem 2.214
2013 Diagndstica 2.215
2013 Continua 599
2014 Aprendizagem 2.234
2014 Diagnostica 2.236
2015 Continua 7.708
2016 Continua 4.912
Total de provas 42.555

Fonte: Dados da SEE-MG.

O volume de provas, escolas, professores e alunos envolvidos no processo
avaliativo introduzido pelo PAAE evidencia a interferéncia do programa nas praticas
cotidianas em varias unidades escolares. Nesse sentido, torna-se relevante
compreender as formas de funcionamento do PAAE nas escolas, por meio da

percepcao dos professores de Histdria que atuam no Ensino Médio.

3.2 A coleta de dados por meio de questionario

Com o intuito de apreender as percepcdes dos professores de Histéria do
Ensino Médio sobre o PAAE, bem como as interfaces do programa com as praticas
curriculares e de avaliacdo utilizadas nas escolas, utilizou-se como instrumento de
pesquisa um questionario estruturado contendo 40 questdes objetivas e uma
guestdo aberta, sendo esta, diferentemente das questdes fechadas, de carater

opcional.
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A selecéo dos professores ocorreu a partir de contatos por e-mail e em visitas
as escolas localizadas na Regido Metropolitana de Belo Horizonte. Alguns
professores que atuam na rede contribuiram na divulgacdo da pesquisa no interior
das escolas e no fornecimento de e-mails de outros professores para o pesquisador.
N&o houve o controle do nimero de convites enviados por e-mail, uma vez que 0s
convidados poderiam replicar o questionario para outros docentes. Entretanto,
estima-se que mais de 100 professores de Histéria foram convidados para participar
da pesquisa. Destes, apenas 10 professores pertenciam a rede de contato do
pesquisador, que foi construida durante atuacdo na rede estadual, entre 2006 e
2013. Optou-se pelo envio de questionario on-line para professores de Histéria do
Ensino Médio que lecionaram na rede estadual, entre 2010 a 2015, periodo de maior
visibilidade do PAAE. O professor recebia o convite para participar da pesquisa, o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e deveria confirmar ou ndo a
sua participacdo. Inicialmente 20 professores responderam positivamente.
Posteriormente 12 professores aderiram a pesquisa, totalizando 32 o numero de
participantes, sendo 27 professores do municipio de Belo Horizonte, de escolas
localizadas nas Metropolitanas A, B e C, e 5 da regido de Passos de Minas. A ideia
foi priorizar as escolas do Municipio de Belo Horizonte, com o intuito de observar
tendéncias e especificidades nas formas de utilizacdo do PAAE por parte de
docentes que atuam na regido metropolitana. A inclusdo das escolas de Passos
ocorreu devido ao contato com um profissional que atua na regido e que gentilmente
colaborou na divulgacéo da pesquisa, com a finalidade de aumentar a quantidade de
professores colaboradores.

O obijetivo foi tracar um panorama sobre a percepcdo docente em relacédo ao
PAAE e, para tanto, optou-se pela nao identificacdo dos participantes e das escolas
em gue atuavam, como forma de proporcionar mais liberdade aos respondentes. A
finalidade do questionario foi verificar se os objetivos do PAAE tem se efetivado nas
escolas, levantar informacfes acerca das possiveis implicacbes do PAAE nas
praticas de ensino de Histéria e identificar os fatores que interferem no uso que os
professores dessa disciplina fazem das avaliacdes.

Nesse sentido, construiu-se inicialmente uma proposta de questionario para
professores, que foi submetido a apreciacdo de trés estudantes de mestrado da

Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG), no
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ano de 2015, que trabalham na rede e, em razdo disso, conhecem o PAAE. Esses
deram contribuicbes relevantes na estruturacdo do questionario, mas nao
participaram da pesquisa. A partir dessas colaboracdes, o0 questionario foi
reformulado, tendo em vista alguns cuidados necessarios, tais como: o vocabulério
utilizado, o uso de questbes claras, objetivas e diretas como forma de evitar
ambiguidades nos enunciados e nas alternativas de respostas, a quantidade de
alternativas capazes de abranger de forma satisfatéria o universo de respostas
possiveis e plausiveis. Apds os ajustes, o questionario foi disponibilizado para o
acesso dos professores, na pagina on-line, entre os meses de marco e junho de
2016.

Para a sistematizacdo dos dados em formato de graficos, quadros e tabelas,
utilizou-se o software editor de planilhas, que gerou percentuais das alternativas de
respostas fornecidas pelos professores a cada uma das 41 questbes do
Questionario do Professor®.

Dos 32 professores, a época da pesquisa, 13 estavam na condicdo de
professor designado e 19 se encontravam no quadro efetivo. Em relacdo ao tempo
em que lecionavam na rede estadual, 11 professores atuavam ha menos de 5 anos,
enquanto 21 lecionavam ha mais de 5 anos, sendo que destes, 14 possuiam mais
de 10 anos de experiéncia. Do total dos participantes, 50% atuavam na mesma
escola ha mais de 3 anos. Entre os 32 docentes participantes da pesquisa, 7
afirmaram nunca terem utilizado o PAAE, 10 utilizavam ha menos de 3 anos (desde

2013) e, por fim, 15 utilizavam o programa ha mais de 3 anos.

3.2.1 Sobre os objetivos do PAAE

Os topicos seguintes apresentam a analise extraida do questionario do
professor. Os dados foram organizados em quadros e tabelas e pretendeu-se com
eles responder a questdes relacionadas ao funcionamento do PAAE nas escolas e
aos sentidos que os docentes da disciplina de Histéria atribuem ao programa.

Como avaliacdo interna da escola, a aplicacdo das provas envolve a

participacéo do diretor, da especialista, do professor e dos alunos.

31 O Questionario do Professor encontra-se em anexo.
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Do diretor espera-se que o mesmo divulgue o programa na escola, possibilite
a capacitacao e oriente 0os especialistas e professores a realizarem o cadastro no
sistema, garantindo o acesso dos servidores, além de conferir as turmas da escola e
dos alunos participantes das avaliacdes. Além disso, convém esclarecer que cabe
ao diretor definir junto ao coletivo da escola o cronograma de aplicagcdo das provas,
garantir as condi¢bes estruturais para aplicacdo das avaliagdes, utilizacdo dos
resultados e estabelecimento de metas e estratégias a partir desses resultados.
(MINAS GERAIS, 2013c).

Do especialista, espera-se que o0 mesmo participe da capacitagdo promovida
pelo diretor escolar e o auxilie na capacitacdo dos professores e na divulgacéo do
PAAE na escola, realize o seu cadastro no sistema, defina, juntamente com o diretor
e os professores, o0 cronograma de aplicacdo das provas, auxilie os professores na
aplicacdo das provas, informe aos professores a importancia de sua participagcao
para responder aos itens/questdes das provas, auxilie os professores na insercéao
das respostas dos alunos no sistema, analise os relatorios e graficos, juntamente
com os professores, defina as estratégias pedagodgicas necessarias a melhoria do
desempenho discente e ofereca atendimento especifico as necessidades de
aprendizagem individuais e das turmas. (MINAS GERAIS, 2013c).

Ja em relacdo ao professor, espera-se que ele participe das capacitacoes,
divulgue o PAAE nas turmas em que leciona, participe da definicdo do cronograma
de aplicacdo das provas, verifique a infraestrutura disponivel nos laboratérios,
responda as questdes da prova antes de apresenta-las aos alunos, aplique as
provas de acordo com o cronograma, avalie os itens das provas respondendo on-
line ao Questionario de Pesquisa de Qualidade dos lItens, insira as respostas dos
alunos no sistema, analise os relatérios e graficos de desempenho juntamente com
os Especialistas Escolares, planeje as atividades didaticas adequadas aos
contetdos do CBC, priorize as atividades para a aprendizagem de topicos que nao
foram aprendidos pelos alunos e defina estratégias necessarias para a melhoria do
desempenho de todos os alunos da rede estadual, atendendo as dificuldades
individuais. (MINAS GERAIS, 2013c).

E importante ressaltar que as finalidades do PAAE estdo diretamente

relacionadas a necessidade de apropriacdo dos resultados. Dai a importancia da
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participagdo coletiva dos agentes envolvidos que, segundo o Manual do PAAE

(2013b), podem usufruir das contribuicbes do programa:

SEE/MG: Possibilita a criagdo de projetos e a¢cbes de acordo com as
necessidades detectadas.

Escolas: possibilita monitorar o desenvolvimento dos alunos e das
turmas, estabelecendo metas de aprendizagem, possibilitando o
desenvolvimento de projetos e estratégias pedagogicas para
melhoria do desempenho dos alunos.

Professores: orientam em relacdo as aprendizagens obrigatérias do
CBC.

Alunos: Com o retorno dos professores, os alunos conseguem
identificar os conteddos que eles precisam estudar mais para

melhorar o desempenho escolar. (MINAS GERAIS, 2013b, p. 14).

A guantidade de atribuicbes exige dos agentes envolvidos a colaboracgéo, o

envolvimento e a compreenséo dos objetivos e das finalidades do programa. Nesse

sentido, buscou-se verificar se o0s professores de Histéria do Ensino Meédio

compreendem os objetivos do PAAE e de que forma eles tém se apropriado do

programa. No QUADRO 5 é possivel observar algumas das respostas dos

professores participantes da pesquisa.

QUADRO 5
Objetivos do PAAE
QUESTIONARIO DO PROFESSOR SA SP NTI NNTI Total

SXAEXO% conhece o0s objetivos do 8 21 3 } 32
Q.17- Vocé conhece a matriz de

referéncia utilizada pelo PAAE? 2 19 11 ) 30
Q.18- Vocé conhece a concepcédo de

avaliacdo adotada pelo PAAE na 5 17 13

disciplina de Histéria? ) 32

Fonte. Dados da pesquisa, 2016.

Legenda: Sim, Amplamente (SA); Sim, Parcialmente (SP); Nao, mas tenho interesse em

conhecer (NTI); Nao, e ndo me interesso (NNTI).

Observa-se no Quadro 7 que a maioria dos professores de Historia afirmou

conhecer apenas parcialmente os objetivos, a matriz de referéncia e a concepcao de

avaliacao adotada pelo PAAE. Esse conhecimento parcial demonstra que a maioria

dos docentes tem conhecimentos acerca do programa ja consolidado nas escolas,
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mas compromete o uso das ferramentas do PAAE. De acordo com os documentos
oficiais, os parametros que conduziram a formulagcdo do programa levam em
consideracdo o fato da aprendizagem necessitar de constante regulacdo. O
programa tem a origem associada a questdes relevantes no processo de ensino e
aprendizagem, tais como: O que € necessario aprender? O que é necessario
ensinar? Com que grau de aprofundamento? Com que abrangéncia? Que
habilidades se devem requerer? Tendo em vista que o CBC é a referéncia em
relacdo a esses parametros. (MATTOS; MATTOS; SIMOES, 2014). Ou seja, 0 PAAE
se assenta no pressuposto de que o conhecimento relevante a ser ensinado pelo
professor e aprendido pelo aluno é o que consta no CBC. Espera-se que, ao avaliar
esse conhecimento, o PAAE auxilie o professor no planejamento e na reorganizagao
do ensino. Dessa forma, para que o programa alcancasse os resultados esperados,
seria necessario que os professores tivessem uma ampla compreensao do PAAE, o
gue nado é confirmado pelos dados do questionario, uma vez que, dos 32
colaboradores, apenas 2 afirmaram conhecer amplamente a matriz utilizada, nUmero
gue se repete em relacdo a compreensao da concepcédo de avaliacdo adotada pelo
programa.

Além do baixo indice de compreenséo dos professores sobre 0s objetivos do
programa, os dados coletados nos mostram a falta de comunicacdo entre os
profissionais. Dos 32 professores participantes, apenas 14 responderam que outros
professores também utilizam o PAAE na escola em que atuam; 5 responderam que
nenhum outro professor da escola utiliza o programa e 13 disseram nao saber (Q.
15, APENDICE). Tendo em vista que um dos objetivos principais do PAAE é a
geracao de relatérios acerca das aprendizagens dos alunos para analise da equipe
docente, a falta de envolvimento coletivo compromete a utilizacdo das ferramentas
do programa.

Entretanto, é interessante observar que os professores ndo demonstraram
resisténcia em relacéo ao programa, uma vez que nenhum dos colaboradores optou
pela opcao “Nao, e nao me interesso” (NNTI).

O conhecimento apenas parcial, sinalizado pelos professores pode ser um
indicio de que as informacdes da SEE-MG relacionadas ao PAAE ndo tém chegado

aos professores de forma adequada. No questionario, perguntou-se aos professores
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se ja haviam recebido alguma orientagdo de como utilizar o programa. A TABELA 5

registra as informacgdes fornecidas pelos colaboradores:

TABELA 5
Orientacdo para uso do PAAE
Opgoes Respostas %

Sim, na propria escola pela 18 56, 3
supervisdo/orientacéo
N&o, nunca fui orientado 6 18, 8
Apenas em sites do Programa 6 18, 8
Sim, em capacitagGes dadas pela 2 6, 3
SEE/MG

Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Observa-se, na TABELA 5, que a maioria dos respondentes recebeu
orientacdo na propria escola (56, 3%). Somando as respostas dos que nunca foram
orientados e dos que buscaram informa¢gdes em sites do programa, o que também
pode ser incluido no grupo dos que néo receberam orientacéo seja na escola, ou por
parte da SEE-MG, obtemos um percentual de 37, 6% dos professores que nao
foram orientados sobre o funcionamento do PAAE.

Também foi perguntado aos professores se ja haviam participado de cursos
ou oficinas promovidas pela SEE-MG relacionadas a programas de avaliacdo e

curriculo. Na TABELA 6 registramos as respostas dos colaboradores:

TABELA 6
Participacado dos professores em cursos e oficinas
Opcbes Respostas %
NUNCA PARTICIPEI 16 50
CBC 10 31,3
SIMAVE 5 15, 6
PAAE 5 15, 6
OUTROS 5 15, 6
PROEB 3 9,4
ENEM 3 9,4
PROVA BRASIL 2 6,3
PROALFA 1 31
Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.
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Observa-se na TABELA 6, que metade dos colaboradores nunca participou
de cursos de formacdo promovidos pela SEE-MG relacionados a avaliagdo ou
curriculo. Em relagdo ao PAAE, 85% dos colaboradores informaram nao ter
participado, percentual que se repete em relacdo a formacdo sobre o SIMAVE.
Observa-se que esse percentual se aproxima dos dados de Gomide (2014) e
Queiroz (2015), que constataram que 90% dos professores colaboradores de suas
pesquisas nao tiveram formacbes sobre o PAAE. Também se solicitou aos
participantes da pesquisa que, em caso positivo, indicassem o tempo de duragao
dos cursos ou oficinas nos quais teriam participado. Do total de 32 professores, 44%
afirmaram que o periodo de participacédo foi inferior a 3 dias, sendo que destes, 22%
ficou restrito a 1 dia. Considera-se que a auséncia de formacao e orientagédo para os
professores vem comprometendo a efetividade dos programas de avaliacédo
existentes.

A TABELA 7 registra as respostas dos colaboradores sobre a seguinte
guestao: Vocé utiliza os resultados do PAAE para o planejamento de suas atividades

pedagogicas?

TABELA 7
Utilizacdo dos resultados do PAAE
Opcdes Respostas %
As vezes, mas ndo me restrinjo a 19 59,4
esses resultados
N&o, meu planejamento se baseia em 13 40.6

outras referéncias
Sim, as habilidades nao consolidadas - -
sao trabalhadas

Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Entre os 32 colaboradores da pesquisa, nenhum professor informou ter se
apropriado dos resultados do PAAE para reorientar o planejamento, a fim de
trabalhar as habilidades que ndo foram consolidadas pelos alunos. Observa-se,
ainda, que 40% dos respondentes informaram utilizar outras referéncias para o
planejamento e 59% dos professores as vezes os utilizam, mas ndo se restringem
aos resultados do PAAE.

Também foi perguntado aos professores de que forma eles costumam utilizar

o PAAE. A ideia foi perceber se eles tém se apropriado dos dados gerados pelo

96



programa, que fornece informacgdes sobre o desempenho das turmas e dos alunos

nos testes, ou se ficam restritos a aplicacdo das provas. A TABELA 8 organiza as

informag0des fornecidas:

TABELA 8

Formas de utilizacdo do PAAE pelos professores de Histéria

Opgoes Respostas %
Utilizo apenas as provas 21 65,6
Utilizo as provas e os dados gerados 5 15,6
pelo programa
N&o utilizo o PAAE 6 18,8
Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

E importante ressaltar que, diferentemente das respostas de todas as outras

guestdes, que indicaram a quantidade de 7, o niumero dos participantes que nao

utilizam o PAAE, especificamente na pergunta que deu origem as informacdes

organizadas na TABELA 8, esse numero foi de 6. Entre os que utlizam, 65,6%

fazem uso das provas, sem, no entanto, se apropriarem dos relatérios gerados pelo

programa.

Apesar de ndo se apropriarem dos resultados do PAAE no planejamento

pedagodgico, muitos professores utilizam as provas geradas pelo programa. A

TABELA 9 registra a frequéncia de utilizacdo das provas por parte dos participantes

da pesquisa:
TABELA 9
Frequéncia de utilizac&o das provas do PAAE durante o0 ano
Opc¢obes Respostas %

Duas vezes 10 31,3
Trés vezes 7 21,9
Nao utilizo o PAAE 7 21,9
Umavez 6 18,8
Quatro vezes 2 6.3

Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Do total de 32 respondentes da pesquisa, apenas 7 afirmaram nao utilizar as

provas do PAAE, o que permite afirmar que, apesar de nao utilizarem o programa na

forma idealizada pela SEE-MG, 78% dos colaboradores fazem uso dessas
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avaliacboes, sendo que, desse total, cerca de 60% utilizam mais de uma prova
durante o ano letivo.

Os dados apresentados até aqui evidenciam que a funcdo formativa da
avaliagdo anunciada pelo PAAE adquire uma conotagdo diferente no interior das
escolas. A andlise da organizacéo e das finalidades do PAAE, assim como do CBC
da disciplina de Histéria, permitiu a constatacdo de que, de modo coerente com a
concepcao de ensino-aprendizagem preconizada no CBC, o programa se estrutura,
pelo menos na intencdo, numa concepcao de avaliagdo formativa. Essa concepcéo
busca, ao mesmo tempo, oferecer um diagnostico das aprendizagens dos
estudantes e possibilita a sua formacgéo por meio de indicadores apresentados como
habilidades do ensino de Histéria, tais como: aspectos cognitivos de leitura,
interpretagéo, logica, memorizagao, inferéncias, entre outras habilidades, que séo
utilizadas para a elaboracéo dos itens de teste de aprendizagem.

Ressalta-se que, assim como o PAAE, o CBC defende uma proposta de
avaliacdo que, além do desempenho final dos alunos, possa diagnosticar suas
dificuldades e acompanhar o percurso para a superacdo delas. Entretanto, assim
como observaram Braganca Junior (2011), Gomide (2014) e Queiroz (2015), em
seus estudos sobre o PAAE, os dados fornecidos pelos professores de Historia
participantes desta pesquisa confirmam as conclusdes de Santos (2013) quando a
autora afirma que, deslocada do campo da gestdo e recontextualizada nas praticas
pedagogicas no interior das escolas, a avaliacdo adquire sentido diferente do que foi
pensado.

Entre os professores de Histdria colaboradores da pesquisa, o PAAE nao
assume a funcédo de avaliacdo formativa anunciada. Para a andlise da concepcao de
avaliacdo defendida pelo PAAE, considerou-se como referéncia o conceito de
avaliacdo formativa utilizado por Gomes (2014), Luckesi (2011), Esteban (2010) e
Perrenoud (2001; 2002). Para Gomes (2014), a avaliacdo formativa relaciona-se
com a opcédo de um curriculo integrado e exige que se facam propostas de trabalho
coerentes, com sentido para os alunos e, evidentemente, para os professores, de tal
modo que avaliacdo e curriculo caminhem juntos Na visdo de Luckesi, a avaliacdo
formativa ganha uma conotacdo politica e orientadora da pratica pedagogica, a
servico da autonomia do estudante, que pressupde a aprendizagem de saberes.

Para o autor, a avaliagdo formativa tem fungéo diagndstica, pois,
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constitui-se num momento dialético do processo de avancar o
desenvolvimento da acdo, do crescimento para a autonomia, do
crescimento para a competéncia. Como diagnéstica, ela sera um
momento dialético de senso do estagio em que se estd e de sua
distancia em relacdo a perspectiva que esta colocada como ponto a
ser atingido a frente. (LUCKESI, 2011, p. 83).

Em conformidade com Perrenoud (2001; 2002), é formativa toda avaliagédo
gue auxilia o aluno a aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora para a
regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento, no sentido de um projeto
educativo. Na visdo desse autor, além da funcdo de regulacdo voltada para o
professor e para o aluno, a funcao corretiva caracteriza a fungéo formativa, uma vez
gue possibilita a correcdo da acdo pedagodgica a fim de obter melhores resultados
em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem.

Para Esteban (2010), a dimensdo formativa da avaliagdo exige uma
concepcao critico-reflexiva que busca valorizar, além do aspecto cognitivo, as
dimensdes subjetivas, afetivas e o carater socio-historico no qual se inserem as
praticas pedagogicas de avaliagcdo. Segundo a autora, a avaliacdo formativa pode
ser definida como:

Um processo intencional e sistematico de coleta, analise e
interpretacdo de informac¢Bes sobre conhecimentos, capacidades,
atitudes e processos cognitivos dos sujeitos, em que se estima o
valor ou mérito desses processos e/ou resultados, com finalidade de
produzir conhecimento para orientar a tomada de decis6es relativas
ao processo educacional ou a politicas educacionais. (ESTEBAN,
2010, p. 1).

Conforme foi indicado anteriormente, diferentemente de outras avaliacdes
externas que procuram valorizar o resultado em detrimento do processo, o PAAE se
estrutura numa concepc¢ao de avaliacado formativa, com o objetivo de oferecer aos
professores o diagndstico das aprendizagens dos alunos ao longo do ano letivo para
gue, diante dos resultados, os professores possam reajustar o planejamento de
ensino a partir das dificuldades detectadas nos testes. Entretanto, as informacdes
apresentadas nesta pesquisa demonstram que apesar de fazerem uso das provas
geradas pelo PAAE, os professores de Histdria, do Ensino Médio, que responderam
ao questionario, ndo tém se apropriado dos resultados das avaliacbes para o
planejamento de suas atividades, o que promove uma distor¢cdo de sentido no

conceito de avaliacao formativa.
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3.2.2 A percepcéo dos professores sobre o PAAE

Nessa secdo foram selecionadas algumas respostas dos colaboradores
referentes a percepcdo dos professores acerca da utilidade do PAAE como
ferramenta auxiliar no processo de ensino dos contelddos/temas/topicos e
habilidades da disciplina de Histdria presentes no CBC.

O QUADRO 6, a seguir, destaca algumas respostas relacionadas ao
posicionamento dos professores em relagcdo ao PAAE. Cada um dos 32 professores
de Histéria do Ensino Médio que participou da pesquisa escolheu uma entre cinco
alternativas de respostas: Discordo Fortemente (DF); Discordo Parcialmente (DP);
Concordo Parcialmente (CP); Concordo Fortemente; Nado concordo, nem discordo
(NC/ND).

No quadro, para efeito de andlise das respostas, considerou-se como
percentual concordante a soma dos que Concordam Parcialmente (CP) ou
Concordam Fortemente (CF). Utilizou-se 0 mesmo procedimento na consideracao
das respostas discordantes, que correspondem ao somatoério das respostas dos que
Discordam Parcialmente (DP) ou Discordam Fortemente (DF). Foram consideradas
como neutras as respostas assinaladas na opcdo N&ao concordo, nem discordo

(NC/ND), excluindo-as do percentual concordante e discordante.
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QUADRO 6

Avaliacdo dos professores de Histdria sobre o PAAE

QUESTIONARIO DO PROFESSOR DF | DP | CP | CF | NC C D |Total
IND | % %
25. O PAAE contribui para implementar
a concepgdo de historia presente no|
CBC? 5116 | 1 10 53,1 | 15,6 | 32
28. As avaliacbes adotadas no PAAE
modificam a maneira que os professores
ensinam? 4 16 5 1 6 18,7 625 32
29. As provas geradas no PAAE
modificam a maneira que os professores
avaliam? 4 17 6 - 5 18,7 65.6 32
30. O PAAE ajuda a melhorar o
i 2

aprendizado dos alunos? 1 111 l1211 7 206 | 375 | 32
31. Os itens de teste adotados no PAAE
contemplam os tépicos e as habilidades
do CBC? - 2 |16 | 7 7 719 | 6,2 32
32. O PAAE ¢é uma referéncia
importante  para o0 planejamento
pedagoégico dos professores? 2 | 10 | 12 - 8 375 |375 32
33. Os conhecimentos exigidos nhas
provas do PAAE estdo alinhados com o
que eu ensino em sala de aula? 2 | 10|12 | - 8 375 | 375 | 32

Fonte. Dados da pesquisa, 2016.

Legenda: Discordo Fortemente (DF); Discordo Parcialmente (DP); Concordo Parcialmente (CP);
Concordo Fortemente; Nao concordo, nem discordo (NC/ND); Concordam C % (inclui CP e CF);

Discordam D (inclui DF e DP).

Observa-se no QUADRO 6 que 53% dos colaboradores consideram que o
PAAE favorece a consolidacdo da concepc¢do de ensino de Historia presente no
CBC e 72% avaliam que os itens estédo alinhados as habilidades prescritas. Apesar
dessa avaliacdo positiva feita pela maioria dos respondentes, as repostas dos
professores nas questbes 32 e 33 evidenciam que a maioria dos professores
participantes da pesquisa nao utiliza os resultados do PAAE no planejamento de
ensino, visto que apenas 37,5% consideraram 0 programa como referéncia
importante para essa finalidade. Além disso, a constatacdo de que apenas 37,5%
dos professores ensinam 0s conhecimentos exigidos nas provas do PAAE
evidencia que as inten¢fes do programa ndo tém sido efetivadas, porque, para a
maioria dos colaboradores, o que é avaliado ndo esta alinhado com o que se

ensina em sala de aula. Essa constatacdo é corroborada na questdo 30, pois 0
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percentual de professores que considera o PAAE uma ferramenta Gtil na melhoria
do aprendizado dos alunos ficou restrito a 40%. Se as provas do programa nao
avaliam o que os professores ensinam em sala de aula, é de se esperar que a sua
contribuicdo para a melhoria do aprendizado dos alunos seja restrita.

Entre os respondentes, 62,5% discordaram da afirmativa de que o PAAE
modifica 0 modo de ensinar dos professores, o que também demonstra a baixa
utilizacdo dos resultados dos alunos nos testes para reorganizacdo do
planejamento de ensino. A baixa interferéncia do programa nas praticas dos
professores se evidencia, também, na constatacdo de que 66% dos respondentes
consideraram que as provas do PAAE ndo modificam a maneira de avaliar dos
professores.

Esses dados sintetizados no QUADRO 6 também confirmam os resultados
das pesquisas sobre o PAAE, que foram desenvolvidas por Braganga Junior
(2011), Gomide (2014) e Queiroz (2015), evidenciando um descompasso entre 0s
objetivos do programa e a sua utilizacdo nas escolas.

Até 2015 o programa se apresentava como um instrumento a servico da
gestdo de aprendizagens, que deveria levar os professores a ensinar a partir das
dificuldades apresentadas pelos alunos. Para cumprir a fung¢édo formativa anunciada,
0 programa previa trés momentos de avaliacdo, com o intuito de fornecer aos
professores as informacdes necessarias sobre as aprendizagens dos alunos: i) a
Avaliacao Diagnostica, aplicada no inicio do ano letivo, teria como objetivo verificar
as habilidades iniciais dos alunos, como forma de possibilitar a organizacdo do
processo de ensino a partir das dificuldades detectadas; ii) a Avaliacdo Continua,
com a geracdo de provas mensais, possibilitaria ao professor acompanhar o
desenvolvimento das aprendizagens ao longo do ano letivo; iii) a Avaliacdo da
Aprendizagem Anual, aplicada ao final do ano letivo, seria um modo de identificar,
de forma comparativa em relagcdo a Avaliacdo Diagndstica, a aprendizagem das
habilidades desenvolvidas ao longo do ano. Nesse caso, a comparacdo dos
resultados das avaliacGes seria uma forma dos agentes envolvidos na utilizacdo do
programa (gestores da SEE, especialistas, diretores, professores e alunos)
perceberem o valor agregado pela escola e, mais especificamente, pelos

professores, em relacéo as aprendizagens dos alunos.
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Entretanto, as informacdes colhidas no Questionario do Professor evidenciam
gue os objetivos do PAAE nédo tém sido alcancados, ja que a grande maioria dos
professores nédo utiliza os resultados das avaliacbes, ndo orienta o planejamento a
partir dos resultados e também ndo acompanha o desenvolvimento das habilidades
por meio dos testes gerados pelo programa.

A fim de compreender os motivos desse descompasso, também observado no
periodo em que o pesquisador atuou como professor do Ensino Médio, na rede
estadual, entre 2011 e 2013, foi solicitado aos colaboradores que respondessem a
seguinte questao: Quais desafios/problemas vocé identifica na utilizacdo do PAAE?

Na TABELA 10 foram organizadas as respostas fornecidas.

TABELA 10
Desafios/problemas no trabalho com o PAAE

Motivos Respostas %
Desinteresse dos estudantes 17 53,1
Falta de apoio da SEE-MG 15 46,9
Desinteresse dos professores 14 43,8
Falta de estrutura da escola 10 31,3
Falta de apoio da supervisédo escolar 10 31,3
Falta de interesse dos dirigentes 8 25

escolares.

Descrédito com o programa 5 15,6
Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Observa-se na TABELA 10 que, entre os principais problemas enfrentados
pelos colaboradores na utilizagdo do programa, aparecem o desinteresse dos
alunos, seguido pela falta de apoio da SEE-MG e o desinteresse dos professores.
Destaca-se que nessa questdo, o professor poderia assinalar mais de uma opcao de
resposta.

E interessante observar que, do total de 32 respondentes, apenas 5
afirmaram ter descrédito pessoal em relacdo ao PAAE, o que evidencia o interesse
dos professores pelo programa, apesar do reconhecimento de varios problemas
detectados na sua operacionalizacdo e no uso restrito de suas ferramentas.

Essa avaliacdo positiva do PAAE, por parte da maioria dos colaboradores

desta pesquisa, também esta registrada no QUADRO 7.
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QUADRO 7
Posicionamento dos professores sobre o PAAE

QUESTIONARIO DO PROFESSOR | DF [ DP | CP | CF | NC C D | Total
/IND % %

26. O PAAE d& um retorno satisfatério
sobre a necessidade de aprendizagem
dos alunos? - 9 |16 | - 7 50,0 | 28,1 | 32

36. O PAAE contribui para melhorar as

Ati iaca 2
praticas de avaliagdo dos professores? | g 18] 1 5 594 | 250 | 32

38. O PAAE é um programa
apropriado e benéfico para os

estudantes? - | 517 1| 9 |562]|187 | 32

40. O PAAE deve continuar como
programa de avaliacdo na Rede
Estadual de Ensino? 1 5116 | 5 5 65,6 | 18,7 32

Fonte: Dados da pesquisa, 2016.

Legenda: Discordo Fortemente (DF); Discordo Parcialmente (DP); Concordo Parcialmente (CP);
Concordo Fortemente; Nao concordo, nem discordo (NC/ND); Concordam C % (inclui CP e CF);
Discordam D (inclui DF e DP).

Como se pode observar no QUADRO 7, 50% dos colaboradores consideram
gue o programa da um retorno satisfatorio das necessidades de aprendizagens dos
alunos e 56% declararam que o PAAE € apropriado e benéfico para os estudantes.

Apesar de varios colaboradores discordarem parcialmente das afirmativas
favoraveis ao PAAE, no QUADRO 7 os percentuais de concordancia registrados séo
evidéncias de que a maioria dos professores de Histéria ndo oferece resisténcia ao
programa. Conforme se pode observar, 65,6% concordam que o PAAE deve
continuar como programa de avaliacdo na rede estadual. A avaliagcdo positiva do
PAAE também apareceu na questdo 41 do Questionario do Professor, que,
diferentemente das demais, era aberta e de carater optativo. Na questdo era
solicitado aos respondentes que, caso fosse de interesse, deixassem algum
comentéario sobre o PAAE. No total, 12 professores deixaram 0s seus comentarios
na forma de texto. E interessante observar que quase todos os professores
avaliaram positivamente o programa, sendo gque alguns chamaram a atencao para a
necessidade de melhorias, seja em sua divulgagcdo, na qualidade dos itens, ou na
preparacao dos agentes envolvidos na sua utilizacdo. Houve apenas um comentéario
negativo sobre a qualidade de alguns itens das provas. Entretanto, a concordancia
observada nos resultados organizados no QUADRO 7, em relacéo as afirmativas, é
parcial, ou seja, os colaboradores da pesquisa informaram concordar parcialmente,
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0 que pode ser um indicio de que na percepcdo dos professores o programa
necessita de mudancas.

3.2.3 A autonomia docente e as praticas de avaliacéo

No que diz respeito a autonomia do trabalho docente, alguns autores vém
destacando possiveis limites que os testes padronizados estariam impondo aos
curriculos e ao professor (AFONSO, 2009). Considerando a quantidade de provas
geradas pelo PAAE, entre 2010 a 2015, buscou-se apreender a percepcao dos
professores acerca da relacdo entre os testes padronizados, curriculo prescrito
(CBC) e autonomia. Nesse sentido, procurou-se investigar junto aos professores se
a existéncia do PAAE e do CBC afeta a autonomia docente ou a formacao critica e
autbnoma dos estudantes. No QUADRO 8 é possivel observar as respostas dos

professores relacionadas a essas questoes:

QUADRO 8
Relacao avaliacao/curriculo e autonomia

i NC/ C D
QUESTIONARIO DO PROFESSOR DF [DP |CP | CF ND % % Total

27. O PAAE contribui para a perda de
autonomia dos professores? 8 15 |2 1 6 9,4 71,9 32

34. A predefinichio no CBC das
competéncias e habilidades a cada ano
tira a autonomia do professor? 9 12 |3 4 4 219 | 65,6 32

37. As provas geradas pelo PAAE
dificultam a formacé&o critica e autbnoma
dos estudantes? 6 14 |4 - 8 12,5 | 625 32

39. As provas do PAAE forcam os
professores a ensinar de uma maneira

contraria a suas crengas? 59,4 32

8 11 |6 - 7 18,7

Fonte. Dados da pesquisa, 2016.

Legenda: Discordo Fortemente (DF); Discordo Parcialmente (DP); Concordo Parcialmente (CP);
Concordo Fortemente; Nao concordo, nem discordo (NC/ND); Concordam C % (inclui CP e CF);
Discordam D (inclui DF e DP).

Constata-se no QUADRO 8 que, na percepcao da maioria dos professores, a
existéncia de testes padronizados e de uma proposta curricular prescritiva para o
ensino de Histéria ndo afeta a autonomia do trabalho docente, uma vez que 72%
discordaram da afirmativa na questao 27; cerca de 60% discordaram da afirmativa

na questdo 39 e 66% discordaram da afirmativa na questdo 34. Além disso, 63%
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dos colaboradores da pesquisa discordaram da afirmativa de que as provas
geradas pelo PAAE dificultam a formacao critica e autbnoma dos estudantes.

A percepcao dos professores € coerente com a avaliagdo positiva feita pelos
mesmos em relacdo ao PAAE na secdo anterior. E interessante observar que,
segundo a maioria dos professores de Histéria que respondeu o questionério, ndo
ha uma incompatibilidade entre os testes padronizados e autonomia do trabalho
docente. Esses dados confirmam o posicionamento docente registrado na pesquisa
desenvolvida pela Fundagdo Lemann (2014), que buscou levantar dados sobre as
visdes dos professores em relacdo a varios aspectos da Educacdo Basica. Na
pesquisa amostral, desenvolvida pela Fundagcdo, foram entrevistados mil
professores que lecionam no Ensino Fundamental |1 e IlI, nas disciplinas de
Portugués, Matematica, humanas e exatas/biolégicas das redes publicas municipais
e estaduais. De acordo com os dados apresentados na pesquisa, a maioria dos
professores (63%) se manifestou de forma favoravel a existéncia das avaliacdes
externas e 80% dos entrevistados consideraram que a oferta de formacéo especifica
para os professores, de modo que possa orientar seu trabalho a partir dos
resultados das avaliagGes externas, pode contribuir para a qualidade da educacao
nas escolas publicas. Considerando que, assim como o PAAE, as avaliacdes
externas sdo compostas de itens de teste padronizados, chama a atencdo o
posicionamento favoravel dos professores em relacédo a existéncia desses testes, o
gue de certa forma demonstra que, na opinido dos professores, ndo ha
incompatibilidade entre os testes padronizados e autonomia do trabalho docente,
uma vez que, em varias pesquisas, os docentes ndo abrem mao dessa autonomia,
embora aceitem a existéncia dos testes padronizados nas avaliagdes.

Entretanto, é necessario considerar que o conceito de autonomia é plural e
complexo, e o fato de os professores nédo se apropriarem do PAAE, na forma como o
programa foi planejado pela SEE-MG, pode justificar o posicionamento docente em
relacdo as avaliacbes. Como os professores nao utilizam os resultados e o0s
relatérios gerados para replanejarem suas atividades, € provavel que néao
identifiquem no PAAE uma ameaca a autonomia docente. Segundo Noévoa (1991),
0 conceito de autonomia docente, entre outros elementos, envolve o controle da
concepcao e execucdo das atividades e condicfes de liberdade no exercicio do

trabalho. Nesse caso, torna-se interessante observar que o fato de o PAAE e o CBC
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definirem o que e como ensinar e avaliar, sem a participacdo docente, ndo €
considerado, pelo menos para a maioria dos colaboradores, como uma ameaca.
Essa percepcao destoa das consideracdes de Oliveira (2010) e Névoa (1991) que
identificaram nos modelos de regulacdo, sob os quais 0s programas e sistemas de
avaliacao se fundamentam, a diminuicdo de poder e controle dos profissionais diante
da interferéncia de outros sujeitos externos a escola e da prestacdo de contas do
gue é realizado no espaco escolar. (OLIVEIRA, 2010). Para Névoa, diferentemente
do que responderam os professores no questionario, “a separagao entre a
concepcao e a execucdo, a estandardizacdo das tarefas e a intensificacdo das
exigéncias em relacdo & atividade laboral” (NOVOA, 1991, p. 23) séo indicios dos
efeitos provocados pelos modelos de regulacédo que ameagam a autonomia docente.

3.3 O PAAE nateoria e na pratica

Os dados fornecidos pelos colaboradores desta pesquisa demonstraram que,
embora a maioria utilize o PAAE e nao ofereca resisténcia ao programa, verificou-se
neste estudo que como politica publica ele ndo tem alcancado os resultados
esperados pelos gestores e os seus idealizadores. Os dados ora apresentados
demonstram que a maioria dos docentes desconhece 0s objetivos do programa, nédo
teve acesso a formacdes oferecidas pela SEE/MG, e de forma precéaria acessam as
ferramentas oferecidas pelo sistema. Desse modo, considera-se nesta pesquisa
gue a auséncia de participacao dos professores nas politicas publicas de avaliacédo é
um dos motivos da assimetria entre o anunciado pela SEE-MG e as préticas de
utilizacdo do PAAE nas escolas.

Segundo Freitas et al (2014) existem no Brasil duas grandes politicas publicas
em disputa na educacédo: neoliberais e democréticas participativas. Nas politicas
neoliberais, as mudancas sdo vistas como parte de acdes gerenciais administrativas
desde um centro pensante, técnico, que fica encarregado de pensar a educacao,
enquanto a ponta do sistema que € a escola, ou mais especificamente os
profissionais que nela atuam assumem a responsabilidade pela execucdo das
politicas formuladas. Nas politicas de tendéncias participativas € necessario gerar o
envolvimento da ponta do sistema, como forma de criar condicbes favoraveis a

participagcdo dos agentes que atuam no interior das escolas, ndo apenas na
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execucdo, mas também na formulagdo e avaliagdo das politicas desenvolvidas.
(FREITAS et al, 2014).

Posicionando-se de forma critica em relagdo ao “extensionismo®?”

tipico das
politicas neoliberais, que tem caracterizado as politicas publicas no campo da
avaliacdo, Freitas e outros (2014) defendem as politicas de tendéncia participativa, a
partir da ideia de que qualquer conhecimento externo a uma rede de ensino
depende, para poder ser eficaz, de uma associagdo com o conhecimento interno,
local, presente no interior das redes. (FREITAS et al, 2014, p. 39).

Percebe-se, a partir das consideragcdes do autor que, diferentemente da ideia
de reforma, a mudanca é um processo que exige autoria local: “E uma construgéo
local apoiada e ndo uma transferéncia desde um 6érgao central para a ponta do
sistema”. (FREITAS et al, 2014, p. 39). Ainda segundo os autores, 0 n&o
reconhecimento dessa premissa simples nas politicas de tendéncia neoliberal
impede que estas alcancem os resultados esperados no sentido de melhorar a
gualidade da educacéo.

As politicas publicas de avaliacdo desenvolvidas em Minas Gerais com 0
SIMAVE e, de forma mais especifica, com o PAAE, objeto de estudo nesta pesquisa,
seguem a tendéncia neoliberal observada. Uma das caracteristicas dessa tendéncia,
nos dados fornecidos pelos professores colaboradores, é a auséncia de participacao
efetiva dos professores, que sdo obrigados a utilizar as ferramentas do PAAE sem a
preparacao necessaria.

Os problemas detectados na utilizacdo do PAAE como a falta de
compreensao dos objetivos do programa por parte dos professores, a auséncia de
formacédo oferecida pela SEE-MG, a falta de apropriacdo dos resultados e relatorios
gerados pelo sistema, a baixa interferéncia dessa tecnologia oferecida nas praticas
dos professores que, apesar de utilizarem as provas, ndo levam em consideracao os
resultados dos testes no planejamento das aulas e o descompasso entre o que se
avalia e 0 que se ensina, todos esses problemas evidenciam o distanciamento dos
professores em relacdo as intencbes dos gestores e formuladores dessa politica

avaliativa.

¥ Segundo os autores, o extensionismo é uma caracteristica das reformas na educacdo de forte
tendéncia tecnicista que pensa a mudan¢a como produto de um centro difusor que a transfere para
as escolas sem a participagéo efetiva dos agentes que nelas atuam.
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E importante ressaltar que esse distanciamento observado nesta pesquisa,
realizada com os professores que, na sua maioria, atuam na Regiao Metropolitana
de Belo Horizonte, também foi observado nas dissertacdes sobre o PAAE
desenvolvidas por Braganca Junior (2011) em Uberaba, Gomide (2014) em
Uberlandia, Queiroz (2015) na Regiao Metropolitana de Passos e Barbosa (2013) na
cidade de Formiga. Em todos esses municipios observou-se que a néo efetividade
do PAAE enquanto politica publica estd associada a esse distanciamento entre os
idealizadores e gestores do programa e 0s professores responsaveis pela execucao
e operacionalizacdo de suas ferramentas. Essa constatacao corrobora as ideias de
Freitas (2014) sobre os limites do extensionismo tipico das politicas neoliberais na
educacéo.

Os resultados dos alunos do Ensino Médio da Rede Estadual de Educacao
nas avaliagbes externas também demonstram os limites das politicas educacionais
desenvolvidas pela SEE-MG, desde a instituicdo do SIMAVE, incluindo o PAAE.

Conforme apresentado no capitulo 2 desta dissertacdo, a politica de
resultados introduzida em Minas Gerais com o Choque de Gestdo orientou as
reformas promovidas pela SEE-MG entre 2003 e 2014. O foco nos resultados se
evidencia na importancia atribuida aos programas de avaliacdo existentes no
SIMAVE, na grande quantidade de provas geradas pelo PAAE, assim como na
divulgacao dos resultados dos testes aplicados aos alunos.

Por meio dos resultados gerados pelo Ideb e pelo Proeb, o governo de Minas
Gerais destacou no Relatério de Gestdo de 2014 os avancos no Ensino
Fundamental, entre 2003 e 2014, periodo em que o modelo de Gestdo por
Resultados foi implementado (MINAS GERAIS, 2014a). Entretanto, no Ensino
Médio, os resultados demonstram estabilidade, sem alteracfes significativas desde
2008 quando o PAAE passou a ser gradativamente implementado nas escolas. Na
TABELA 11 pode-se observar essa tendéncia nos resultados do ldeb da Rede

Publica Estadual.
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TABELA 11
Ideb —resultados e metas da rede publica estadual: 3° ano do Ensino Médio

Ano IDEB observado Meta projetada IDEB nacional Meta nacional
em MG em MG projetada
2007 3,5 3,5 3,2 3,1
2009 3,6 3,6 34 3,2
2011 3,7 3,7 34 3,3
2013 3,6 4,0 34 3,6
2015 3,5 4,4 3,5 3,9

Fonte: Dados da pesquisa, a partir de informacdes do INEP.

Embora as médias registradas em Minas Gerais, entre 2007 e 2013, estejam
um pouco acima da meédia nacional, os resultados registrados na TABELA 11
indicam que a ampliacdo da politica de Gestdo por Resultados, adotada no Ensino
Médio, ndo contribuiu para elevacdo do Ideb da rede. Limitando a analise dos
resultados ao periodo em que o uso do PAAE nas escolas tornou-se obrigatorio,
2010 a 2014, observa-se uma queda no indice, ficando inclusive abaixo da meta
projetada para os anos de 2013 e 2015.

Os resultados do PROEB também néo sdo animadores para o Ensino Médio,
pois apesar das variacfes nas escalas de proficiéncia em Portugués e Matematica,
o periodo de 2010 e 2014 nao apresenta mudancas significativas, conforme indicado
na TABELA 12.

TABELA 12
Escala de proficiéncia dos alunos do 3° ano da REE/MG - 2010/2014
Ano Lingua Matemética
Portuguesa
2010 282,2 290,6
2011 271,4 284,8
2012 273,8 285,3
2013 280,6 286,3
2014 281,3 283,4

Fonte: SEE/MG, 2014.

No periodo registrado na Tabela, o PROEB utlizava trés niveis de
desempenho na escala de proficiéncia dos alunos: baixo, intermediario e

recomendavel, conforme registra a TABELA 13.
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TABELA 13
Niveis de desempenho no PROEB/RPEE/MG — 2006-2014

Matemética

Niveis de 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
desempenho
Baixo 61,8 61,1 54,8 60,2 59,6 60,7 61,7
Intermediario 34,4 35,3 41,1 36,2 36,7 35,4 33,9
Recomendado 3,8 3,7 4,1 3,7 3,8 3,8 4,4

Lingua Portuguesa

Baixo 29,7 27,8 23,7 32,3 29,6 24,6 25,1
Intermediario 39,9 41,6 38,8 38 39,7 39 37,6
Recomendado 30,4 30,6 37,5 29,7 30,7 36,4 37,3

Fonte: SEE-MG, 2014.

Os dados do PROEB registrados nas tabelas levaram a SEE-MG a
reconhecer que “as mudancgas nao sao significativas e os resultados permanecem
insatisfatérios”. Ainda permanece elevado o percentual de alunos no baixo nivel de
desempenho em Lingua Portuguesa e, principalmente, em Matematica, assim como
permanece baixo o percentual no nivel recomendado.

Embora os resultados desta pesquisa ndo permitam atribuir ao PAAE o0s
motivos de possiveis variagdes nos desempenhos dos alunos, uma vez que nao
foram realizados estudos de correlacdo, pode-se observar que a Politica de
Resultados implantada em Minas Gerais, sob a qual se fundamenta o SIMAVE, ndo
foi acompanhada de mudancas significativas em relacdo aos resultados dos alunos
nos testes aplicados pelo PROEB ou pelo Ideb. Percebe-se na TABELA 13 que, no
periodo em que o PAAE se institucionalizou em toda a rede, com uso obrigatério
(2010 a 2014), o percentual de alunos com baixo desempenho aumentou tanto em
Matematica como também na disciplina de Lingua Portuguesa. Constata-se que,
além da néo efetividade do PAAE nas escolas, a Politica de Resultados, na qual o
PAAE se insere, ndo vem apresentando os resultados satisfatorios esperados para o
Ensino Médio.

Cabe, portanto, analisar quais as implicacbes do PAAE na organizacdo do
trabalho docente, a partir do acompanhamento das praticas de utilizacdo do

programa na escola.

¥ Disponivel em:<  https://www.educacao.mg.gov.br/leis/story/7184-secretaria-de-estado-de-

educacao-apresenta-resultados-de-avaliacoes-e-novidades-em-sistema-de-gestao-escolar>. Acesso:
18 nov. 2016.
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3.4. Estudo de caso

Com a finalidade de acompanhar a utlizacdo do PAAE na escola e
compreender de forma mais detalhada as ferramentas do programa, foram
observadas as préaticas desenvolvidas por um professor de Histéria, do Ensino
Médio, em uma escola estadual localizada no municipio de Contagem, Regido
Metropolitana de Belo Horizonte.

A escolha do professor foi embasada nas informacdes acerca da utilizagdo do
PAAE, fornecidas pelos docentes que atuam nas escolas e que colaboraram na
realizacdo desta pesquisa respondendo ao questionario apresentado nas secdes
anteriores. Observou-se que, apesar da utilizacdo das provas pela maioria dos
colaboradores, ha dificuldades vivenciadas pelos profissionais da escola na
implementacdo do PAAE, a partir das finalidades e objetivos estabelecidos pela
SEE-MG. Dos 32 participantes, nenhum professor de Histéria informou fazer uso dos
resultados do PAAE para explorar as habilidades ndo consolidadas pelos alunos
conforme previsto pelo programa. Nesse sentido, buscou-se analisar as formas de
utilizacdo do programa por um professor com o intuito de compreender as
possibilidades oferecidas, assim como os desafios na operacionalizacdo do sistema
on-line do PAAE.

A analise dos dados do questionario utilizado nessa pesquisa, assim como 0s
resultados de outros estudos sobre o PAAE, com destaque para Braganca Junior
(2011), Barbosa (2013), Gomide (2014) e Queiroz (2015), demonstraram os limites
do programa, uma vez que as ferramentas disponibilizadas ndo tém sido utilizadas
na forma como foi planejada. Como professor do Ensino Médio, entre 2011 e 2013,
0 pesquisador também vivenciou as dificuldades confirmadas pela maioria dos
professores que participaram das pesquisas apresentadas neste trabalho.

Essa constatacdo, também, justifica a escolha do acompanhamento de um
professor de Histéria, uma vez os resultados apresentados até aqui demonstram o
distanciamento dos objetivos e finalidades do programa em relacdo as praticas de
utilizacdo do PAAE pelos docentes. Nesse sentido, considera-se relevante a
experiéncia desenvolvida pelo professor de Historia, participante da pesquisa, pelo

fato dessa pratica representar algo recorrente nas escolas da rede estadual.
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Inicialmente, seria realizado um estudo comparativo entre as praticas de
professores que utilizam os resultados do PAAE para o planejamento das atividades
e de outros que utilizam as provas do programa, sem a apropriacdo dos resultados.
A proposta inicial seria analisar possiveis variaveis que interferem nessas praticas.
Entretanto, como foi informado, dos 32 professores de Historia colaboradores desta
pesquisa, nenhum deles se apropriaram dos resultados dos alunos para consolidar
as habilidades previstas. Por esse motivo, definiu-se pela observacdo de uma Unica
experiéncia, uma vez que ela evidencia as possibilidades disponibilizadas para todos
os professores da rede e ao mesmo tempo se insere no contexto de distanciamento
entre as possibilidades e as praticas de uso do programa vivenciadas pela maioria
dos docentes.

Entre os colaboradores, optou-se pela escolha de um professor com
experiéncia acumulada na rede, com conhecimento acerca dos objetivos e
finalidades do PAAE e do CBC. Além de atuar ha mais de 10 anos no Ensino Médio,
o participante é professor e possui licenciatura na disciplina de Historia. Esse
colaborador desta pesquisa possui duas pos-graduacdes em educacao, e também ja
atuou na funcdo de assessor pedagdgico, com experiéncia na formacdo de
professores do municipio de Contagem. Essa experiéncia adquirida na pratica, mas
também com estudos, demonstra o interesse do professor em atuar na educacao,
bem como o seu comprometimento com a docéncia.

Assim como a maioria dos professores participantes da pesquisa, o professor
informou no questionario que utiliza as provas do PAAE, porém nado se apropria dos

resultados gerados pelo programa no planejamento de suas atividades.

3.4.1 A operacionalizacdo do PAAE na escola

A experiéncia observada na utilizacdo do PAAE ocorreu no ano de 2015. A
prova de Histéria gerada no programa, pelo professor, foi aplicada no dia 23 de
novembro em uma turma de 30 alunos do 1° ano do Ensino Médio.

Apés acessar o site do PAAE, por meio de senha individual, o professor
escolheu, entre as opc¢des de links disponiveis, 0s eixos tematicos, 0os temas, 0S

topicos e as habilidades que correspondiam aos conteudos que foram ensinados na

113



sala de aula. O objetivo do professor era aferir as aprendizagens dos estudantes
desenvolvidas no ultimo bimestre do ano de 2015.

O QUADRO 9 destaca os tépicos do CBC que foram escolhidos pelo
professor para a geragao da prova objetiva da disciplina de Historia.

QUADRO 9

Matriz de Referéncia - CBC de Histéria

Eixo Tematico | — A Formagéo do Mundo Burgués: Colonizagdo, Revolugdo e Relagdes
Etnico-Culturais

Tema 2: O Encontro das Diferencas e a Constru¢do da Imagem do Outro

Topicos Habilidades

O novo mundo nos | - Ler e analisar fontes: relatos dos cronistas dos impérios coloniais,
relatos dos europeus: | descobridores, viajantes em geral, visando a construcdo de uma
mitos e visdes. narrativa histérica.

- Ler e analisar fontes iconograficas europeias que evidenciem suas
representacdes mentais sobre o Novo Mundo.

A conquista da | - Analisar a atitude de Montezuma em relacédo aos espanhois.

América - Analisar fontes sobre a estrutura social, de producédo e de cultura dos
astecas, maias e incas.

- Localizar geograficamente os trés impérios.

Tapuia e Tupi - Problematizar as construgdes do Tupi histérico e do “Tapuia” feroz.
- Interpretar mitos que expressem diferentes visées de mundo entre 0s
povos indigenas do Brasil.

Tema 3: Escraviddo e Comércio no Mundo Burgués

Topicos Habilidades

Circuito do tréfico de | - Compreender e analisar a importancia do alargamento das antigas
escravos (Novo | rotas comerciais; o ressurgimento e expansdo do comércio, as novas
mundo, Africa e | mercadorias e o trafico de escravos.

Europa)

Fonte: PAAE-MG, 2015.

Apés a insercdo dos dados pelo professor, o programa gerou uma prova
objetiva composta por 12 itens de teste de aprendizagem, com quatro alternativas de
resposta em cada. Torna-se relevante destacar a qualidade da configuracdo dos
textos, imagens e mapas, 0 que garantiu uma excelente visualizacdo das instrucdes,
dos suportes, do enunciado e das alternativas, conforme prevé o Guia de
Elaboracdo e Revisdo de Itens e Questbes de Multipla Escolha (MINAS GERAIS,
2012)*.

A prova foi gerada com cabecalho ja preenchido, com nimero e nome da

escola, nome da disciplina e do professor, ficando apenas os campos do nome do

% O Guia publicado pela SEE-MG tem como principal objetivo orientar os professores na construcéo
de instrumentos para a avaliacdo da aprendizagem escolar, ou seja, a avaliagdo daquelas
aprendizagens pelas quais a escola é responsavel.
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aluno, turma e resultado da prova a serem preenchidos. O espaco destinado ao
gabarito a ser preenchido pelos alunos foi disponibilizado na primeira folha da prova,
antes da primeira questao.

ApOs a geragdo da prova, o professor respondeu as 12 questdes, inserindo as
suas respostas no gabarito disponivel no site destinado aos professores. Assim que
0 professor concluiu essa etapa, 0 sistema gerou o gabarito oficial confirmando o
percentual de 100% de acerto das respostas do professor. De forma geral, 0s
professores de Histdria tem um percentual elevado de acerto nas provas do PAAE,
conforme se pode observar na TABELA 14.

TABELA 14
Quantidade de acertos dos professores de Histdria nas provas do PAAE

ANO TIPO DE TOTAL DE %
PROVA QUESTOES ACERTOS ACERTOS

2008  Diagnostica 48.848 39.701 81,27%
2008 Aprendizagem 42.468 34.434 81,08%
2009 Diagnostica 47.116 38.371 81,44%
2009 Aprendizagem 37.550 30.400 80,96%
2010 Diagnéstica 43.736 35.438 81,03%
2010 Aprendizagem 47.251 39.296 83,16%
2011 Diagnéstica 51.618 43.048 83,40%
2011 Aprendizagem 49,948 41.440 82,97%
2012 Aprendizagem 54.553 44.069 80,78%
2012 Continua 16.080 12.355 76,83%
2013 Diagnéstica 56.627 52.588 92,87%
2013 Aprendizagem 53.464 41.767 78,12%
2013 Continua 3.490 2.718 77,88%
2014 Diagnéstica 33.748 25.496 75,55%
2014 Aprendizagem 29.471 24.980 84,76%
2015 Continua 35.186 26.649 75,74%
2016 Continua 18.935 11.588 61,20%

Fonte: Dados da SEE-MG.

Na avaliacdo da SEE-MG, as respostas dos professores aos itens de teste
indicam se estes dominam ou ndo os conteudos avaliados nas provas.

A etapa seguinte, apos a conferéncia do gabarito, foi a aplicacdo da prova
pelo professor numa turma do 1° ano do Ensino Médio do noturno - composta por 30
alunos. Segundo o professor de Histéria, o periodo de duracédo da prova foi de 50
minutos, descontado o tempo aproximado de 10 minutos destinado as orientacdes

iniciais, chamada e informe geral sobre a prova. Embora alguns alunos tivessem
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escolhido as alternativas de respostas de maneira aleatéria, demonstrando
desinteresse pela prova, a maioria dedicou atencéo a resolucao das questdes.

Com o intuito de obter os resultados e os relatérios gerados pelo PAAE, o
professor buscou inserir as respostas dos alunos no sistema, cinco dias apos a
aplicacdo do teste. Para ter acesso aos dados, foi necessario inserir no sistema as
alternativas assinaladas por cada aluno em cada uma das questdes.

Para a insercéo das repostas individuais de todos os 30 alunos foi necessario
o tempo de 5 horas. Nessa etapa do processo, houve um problema de ordem
técnica. No sistema ja constava uma lista com os nomes dos alunos cadastrados na
turma, o que permitiu ao professor selecionar o aluno e lancar as suas respostas.
Porém, dos 30 alunos que responderam as questdes, apenas 19 deles tinham seus
nomes na lista do programa, de forma que 11 n&o tiveram suas repostas lancadas e,
consequentemente, ndo tiveram o mesmo feedback que os demais. Além disso,
muitos alunos presentes na lista do site ja& haviam abandonado a escola durante o
ano de 2015. Essa informacdo € importante, uma vez que evidencia que 0
percentual de alunos que fizeram a prova em relacdo ao numero total da sala que
aparece nos relatérios do programa destoa dos numeros reais do diario do
professor.

Apbs o langcamento das respostas dos alunos, o programa gerou o relatorio do
“‘Resultado da Aplicagao da Prova”, “Geral da Turma” e “Individual”. De acordo com
o relatorio, a turma teve um desempenho médio de 40,35% de acerto nas questbes
da prova. O relatorio forneceu, também, o percentual de acerto em cada uma das 12
guestdes da prova e a relacdo entre o numero de alunos e as alternativas de
respostas escolhidas. Essas informagcdes possibilitaram ao professor 0 acesso ao
desempenho dos alunos em cada uma das questdes, identificando o percentual de
acerto, mas também os erros mais comuns. Como exemplo, sdo apresentadas a

seguir as informacdes sobre uma das questdes aplicada pelo professor.
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QUADRO 10
Item de teste de aprendizagem de Historia 02

Nivel: Ensino Médio - Disciplina: Historia - Ano: 1°
CBC - Eixo Tematico: | A Formacédo do Mundo Burgués: Colonizacdo, Revolucéo e Relacbes
Etnico-Culturais.
Tema 2 - O Encontro das Diferencas e a Constru¢éo da Imagem do Outro
Topico 4: “Tapuia” e Tupi
Habilidade: Interpretar mitos que expressem diferentes visdes de mundo entre os diferentes
povos indigenas.
Nivel de Dificuldade: (Médio)
Problema e resposta

A Mandioca
Numa tribo indigena a filha do Tuxaua deu a luz a uma menina branca como leite. Antes de
completar um ano, morreu sem ter adoecido. O Tuxaua mandou enterra-la na prépria aldeia, e
a mée todos os dias lhe regava a sepultura, sobre a qual nascera uma planta que deu flores e
frutos. Certa vez a terra abriu-se ao pé da planta e apareceram as raizes. Os indios as
colheram e viram que eram brancas como o corpo de Mani, e deram o nome de Manioca (casa
de Mani) ou corpo de Mani. E a planta deram o nome de maniva (Mandioca).

(http://goo.gl/I8PNGQ. Acesso: 31/10/2013. Adaptado.)
Os mitos indigenas séo historias fantasticas que revelam elementos da natureza e seus modos

de viver e compreender o mundo. Ao associar a mandioca a historia da filha do Tuxaua, o mito
cria, para a mandioca, um sentido de

A) maldicdo. B) predicdo. C) pureza. D) tragédia.

Topico 4: Tapuia e Tupi

Percentual de acerto da questédo: 78,95%
Numero de alunos por alternativa de resposta:
A) 0 B) 3 C) 15 D) 1 Nenhuma das respostas 0

Fonte: Banco de Itens. Dados da pesquisa.

No quadro gerado pelo PAAE, o professor teve acesso aos acertos e aos
erros dos alunos em cada um dos topicos de conteudos, permitindo, ainda, a
comparacao entre o gabarito oficial e o gabarito assinalado pelo professor. Além
disso, hd no mesmo quadro disponibilizado no programa o link “justificativa”, que
permite ao professor o acesso as justificativas de cada uma das quatro alternativas
de respostas do item. A seguir apresentam-se exemplos das justificativas de
respostas referentes ao item aferido.

A) INCORRETA. N&o h& na histéria ato ou efeito de amaldigoar algo.
A mandioca é associada a uma crianga pura que “morreu sem ter
adoecido”.

B) INCORRETA. Nao ha na narrativa um sentido de predizer,
prenunciar ou vaticinar o futuro. E uma explicacdo associada as
origens e ndo ao futuro.

C) CORRETA. Percebe-se na historia a valorizagdo da mandioca,

importante alimento na culinaria indigena. No mito da mandioca, o
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produto é associado a pureza, “a uma menina branca como leite”,
“‘gue morreu sem ter adoecido”. Nessa associacdo, a inocéncia, a
singeleza da criangca d& um carater especial a mandioca, alimento
importante para as populacdes indigenas.

D) INCORRETA. A tragédia é uma espécie de escrita dramatica que
inspira o terror e a piedade, e termina geralmente com um
acontecimento funesto. Ndo € esse o sentido da narrativa, pois a
morte da crianca ndo é o centro da narrativa, e sim o ponto de
partida para valorizar a origem de um produto especial na
alimentacgéo dos indios.

Fonte: Banco de Itens. (PAAE/MG, 2015a).

O professor teve acesso as justificativas das respostas incorretas e da

alternativa correta, o que lhe possibilitou a visualizacdo de informacdes para a

correcao da prova.

A Ultima etapa da tecnologia digital oferecida pelo PAAE é a geracdo de

graficos com o percentual de acertos da turma em cada um dos itens de teste da

prova, conforme mostra o GRAFICO 2.
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GRAFICO 2
Percentual de acertos nos itens de Histéria — 2015
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Fonte: Banco de Itens. Dados da pesquisa.
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O GRAFICO 2 apresenta uma relacio entre o percentual de acertos nos itens
e 0s topicos de contetdo contemplados. Por meio desses dados o professor pode
perceber que apenas nas questdes 04, 05 e 10 (Tapuia/Tupi e A Conquista da
América) o percentual de acerto dos alunos ficou acima de 60%. Nas questdes 01,
08, 11 e 12, o percentual foi de 16%, evidenciando uma dificuldade dos alunos na
resolucdo dos respectivos itens relacionados aos mesmos topicos. Nesse caso, ha
evidéncias de que, de geral, os alunos apresentam baixa habilidade de interpretacéo
de textos, uma vez gque 0s itens nos quais o percentual de acertos foi de 16% eram
contextualizados, exigindo a leitura e interpretacdo, sem a necessidade de
memorizagdo de conteudos. O resultado individual dos alunos na prova confirma
essa dificuldade na interpretacdo de textos, imagens e mapas, porque, de acordo
com os resultados gerados pelo PAAE, a maioria acertou menos de 50% dos itens.

3.5 As implicagOes pedagogicas do PAAE: consideragdes intermediarias

Observa-se que o PAAE se constitui huma tecnologia educacional capaz de
oferecer aos professores itens de teste padronizados, elaborados a partir das
habilidades presentes no CBC. O programa possibilita o acesso ao percentual de
acertos e erros dos alunos nas provas e em cada um dos itens, além dos
desempenhos médio das turmas, que séo sintetizados por meio de graficos, assim
como ocorre com a configuracdo das provas e dos itens. Por meio dos relatérios o
programa disponibiliza informagdes sobre as respostas dos alunos possibilitando
gue o professor tenha acesso as dificuldades e facilidades mais comuns dos
estudantes na disciplina de Histéria, a partir de respostas aos itens de mdultipla
escolha.

A andlise do PAAE, assim como da percepcado dos professores participantes
desta pesquisa e da experiéncia do professor de Histéria, possibilitou apreender
algumas implicacdes do programa de avaliacdo no curriculo, nas praticas avaliativas
e na organizacao do trabalho docente. Nas se¢des seguintes, passar-se-a a analisar

essas implicacoes.
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3.5.1 Interfaces entre o CBC de Histdria e o PAAE

Uma primeira consideracdo estd associada a sucedida conexdo entre
avaliacdo e curriculo de Histéria promovida pelo programa. Os itens de teste
presentes nas provas geradas pelo PAAE contemplam os eixos tematicos, os temas,
0s topicos e as habilidades, garantindo o anunciado pelo programa no sentido de
estreitar a relagdo entre avaliacdo e curriculo. A proposta, nesse caso, é a de
ensinar e avaliar a partir do curriculo predefinido. Essa aproximacao entre avaliacdo
e curriculo esteve presente desde a proposta inicial do PAAE, em 2005, mas foi
intensificada a partir de 2011, com a proposta de Reordenacdo dos Topicos dos
CBCs promovido pela SEE-MG.

No CBC esta previsto, desde 2005, a sua relagdo com o PAAE e outros
programas de avaliagdo existentes na Rede Estadual. E, nesse contexto, torna-se

necessario ressaltar que:

A importancia dos CBCs justifica toma-los como base para a
elaboracdo da avaliacdo anual do Programa de Avaliacdo da
Educacdo Basica (PROEB), para o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE) e para o0 estabelecimento de um
plano de metas para cada escola. O progresso dos alunos,
reconhecidos por meio dessas avaliacbes, constituem a referéncia
basica para o estabelecimento de sistema de responsabilizacdo e
premiacdo da escola e de seus servidores. Ao mesmo tempo, a
constatacdo de um dominio cada vez mais satisfatério desses
contetdos pelos alunos gera consequéncias positivas na carreira
docente de todo professor. (MINAS GERAIS, 2007, p. 9).

Para que o PAAE alcancasse 0s objetivos anunciados foi necessario alinhar
de maneira mais eficaz a Proposta Curricular presente no CBC ao planejamento dos
professores. Nesse sentido, a SEE-MG enviou para as escolas, no ano de 2011, o
documento de Reordenacdo dos Topicos dos CBCs a fim de que esse documento
se constituisse numa referéncia para o planejamento dos professores. O documento
redefiniu de forma mais objetiva os topicos e as habilidades presentes no CBC que
sdo utilizados pelo PAAE na elaboracédo dos itens de teste de aprendizagem.

A valorizacdo dos programas de avaliacdo, em especial do PAAE, fez com
gue os sentidos para o ensino de Histdria, os procedimentos da disciplina, as

metodologias, assim como as Diretrizes presentes no CBC ficassem em segundo
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plano, devido a énfase dada as habilidades do Ensino de Histéria adotadas na
matriz para a formulagdo de itens de teste.

A partir da andlise dessa Reordenacdo dos Tépicos dos CBCs (2011),
observou-se que a concepcdo de curriculo defendida no CBC foi prejudicada na
medida em que ocorreu a priorizacdo das habilidades presentes na Proposta
Curricular em detrimento dos procedimentos, das metodologias e dos sentidos para
o Ensino de Histéria. De acordo com informacfes inseridas no capitulo 2, a
concepcdo de ensino de Histéria, evidenciada nos métodos e na finalidade de
ensino defendida no CBC, estd em consonancia com as correntes historiogréficas
mais recentes, em especial com as pesquisas da Histéria Social Inglesa, Escola dos
Annales ou da Historia Cultural. Ou seja, avalia-se que os autores elaboraram o
CBC mais influenciados pelas pesquisas no campo do Ensino de Historia, e por
historiadores indicados como exemplo de referéncia no documento, do que de
possiveis influéncias de politicas externas de avaliacdo. Entretanto, a necessidade
de uma matriz objetiva para a implementacdo de uma politica educacional de
resultados, com uso da avaliacéo, fez com que o CBC ficasse refém dos objetivos
definidos pelos programas de avaliacdo e, no caso do ensino de Historia,
subordinado aos objetivos do PAAE.

Diante dessa mudanca, optou-se por analisar a Proposta Curricular priorizada
na Reordenacdo dos Topicos do CBC (2011), a fim de destacar os limites impostos
ao curriculo com o estreitamento curricular gerado pela valorizacdo de uma politica
de avaliacéo.

No referido documento, a SEE-MG redefiniu 0 CBC de Historia para o Ensino
Médio do 1° ao 3° ano. Identificou-se empenho dessa Secretaria em priorizar 0s
topicos e as habilidades previstas no PAAE para a elaboracéo dos itens de teste de
aprendizagem.

Também se constatou que a SEE-MG enviou a nova versdo do CBC a todas
as escolas, e passou a orientar os dirigentes e especialistas de educacdo a
acompanharem os planejamentos dos professores de forma a verificar se eles
atendiam as exigéncias previstas no documento. Nesse caso, percebe-se a intencéo
de estreitar a relacdo entre o que se ensina e 0 que se avalia, ou de colocar o

curriculo a servico da avaliacao.
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Nesse sentido, para além da contextualizacdo dessas reformas introduzidas
na educacao, identificaram-se implicagdes no curriculo de Histéria adotado no
Ensino Médio em Minas Gerais. O uso das avaliacées em Minas Gerais se deu num
contexto de introducdo da logica neoliberal de educacdo, anunciada por Sacristan
(2011), promovendo a valorizacéo da avaliacdo em detrimento do curriculo.

Esse movimento da SEE-MG de deslocamento das préaticas curriculares
privilegiando a avaliagdo, promove dois problemas na proposta curricular da
disciplina de Histéria para o Ensino Médio: distorcdo conceitual e estreitamento da
nocao de curriculo. Esses problemas serdo analisados, a seguir, a partir de estudos

no campo do curriculo.

3.5.1.1 Habilidades e competéncias no CBC: delimitando conceitos
polissémicos

Embora cada vez mais presentes nas propostas curriculares, a partir dos
anos de 1990, a maioria dos documentos néo problematiza a ado¢ao da abordagem
da educacdo por competéncias. Essa concepcao esta presente nos PCNs (2000),
PCNs+ (2002), nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006), o que
acabou influenciando as propostas curriculares nos estados.

Em Minas Gerais, o CBC apresenta uma selecdo de competéncias
consideradas basicas no processo de ensino-aprendizagem para o Ensino Médio,
justificando essa escolha em atendimento aos parametros nacionais. Entretanto, ndo
h& referéncias tedricas e conceituais que justifiguem essa opcdo. O documento
apresenta trés grupos de competéncias e um de atitudes, conforme mostra, a titulo
de exemplo, o QUADRO 11.
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QUADRO 11
Relacédo de competéncias no CBC Histoéria

Investigagdo e compreensao - Trabalhar com fontes histéricas de diversos tipos,
identificando seu contexto de producéo
(tempo/espaco/sujeito) e relacionando-as entre si.

- Criticar, analisar e interpretar fontes documentais de
natureza diversa, reconhecendo o papel das diferentes
linguagens, dos diferentes agentes sociais e dos
diferentes contextos envolvidos em sua producao.

- Formular questdes estratégicas para o estudo de
problemas histéricos.

-Ler e escrever textos historicos, utilizando corretamente
0s conceitos especificos da disciplina.

-Interpretar textos, sobretudo textos histéricos, discernindo
0s seu conteldo essencial.

Representagdo e Comunicacao - Produzir textos analiticos e interpretativos sobre os
processos histéricos, a partir das categorias e
procedimentos préprios do discurso historiografico.

- Fazer sintese historica de processos em estudo,
utilizando diferentes linguagens (escrita, iconografica,
artistica, etc.).

- Explicar e comparar diferentes pontos de vista ou
interpretag@es historicas sobre um mesmo tema.

- Exercer seus valores, reconhecendo a necessidade de
atender aos interesses da comunidade e respeitando a
existéncia legitima de valores diferentes.

- Desenvolver e utilizar instrumentos de sistematizacao
dos dados de pesquisa.

Contextualizacdo Sociocultural - Situar as diversas producdes da cultura — as linguagens,
as artes, a filosofia, a religido, as ciéncias, as tecnologias
e outras manifestacfes sociais — nos contextos histéricos
de sua constituicdo e significacao.

- Situar os momentos histéricos nos diversos ritmos da
duracéo e nas relacdes de sucessao e/ou simultaneidade.

- Comparar problematicas atuais e de outros momentos
historicos.

- Fazer ordenagédo cronoldgica correta do ponto de vista
historico.

- Relacionar uma interpretagéo histérica com seu contexto
de producéo.

Atitudes - Reconhecer e respeitar a diversidade étnico-cultural das
sociedades.

- Atuar sobre os processos de construcdo da memdria
social, com base na diversidade étnico-cultural.

- Refletir sobre os seus valores individuais e os partilhados
no grupo sociocultural de referéncia.

- Descobrir e reconhecer a existéncia de valores diferentes
dos valores de seu grupo socioeconémico de referéncia .

- Negociar solugdes coletivas para problemas comuns,
propostos em sala de aula.

- Reconhecer o direito do outro de manifestar-se e
apresentar suas ideias.

Fonte: MINAS GERAIS, (2007, p. 72-74). Adaptado pelo autor.

123



Embora presente no CBC, as competéncias indicadas no QUADRO 11 néo
foram mantidas no documento reordenado pela SEE-MG para as escolas em 2011.
Na nova versao, elaborada com a intencdo de se constituir como referéncia para o
planejamento dos professores e para a elaboracdo dos itens de teste de
aprendizagem, optou-se pelo uso das habilidades. A impreciséo dos conceitos ndo é
exclusividade do CBC.

Com o objetivo de apresentar pontos de vista sobre a concepcao de
educacao por competéncias, Sacristan (2011) reuniu autores que buscaram revelar
o significado da influéncia do discurso sobre as competéncias na educacgdao.
Segundo o autor, o termo competéncia possui uma raiz latina: “disputa, luta,
rivalidade”, por outro lado, “alude a capacidades humanas incumbéncia, poder ou
atividade propria de alguém”. Uma terceira acepgao do termo é a “de ter pericia,
aptidao para fazer algo ou para intervir em assunto; quer dizer, ser competente”.
(SACRISTAN, 2011, p. 35).

Apesar da multiplicidade de sentidos e significados, a adocédo de
competéncias na educacédo esta ligada a ideia de tornar os sujeitos competentes
para algo. Pelo menos € o que afirma Sacristan (2011), a partir de sua analise em
relacdo a varias propostas curriculares de paises da Europa e de relatorios da
UNESCO, da OCDE, por meio dos resultados do Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA) que vem influenciando as reformas educacionais em
varios paises da América Latina. Segundo o autor:

Ha sinbnimos ou conceitos com os quais [a competéncia] compartilha
significados, como o0s de aptiddo (presenca de qualidades),
capacidade ou poder para... (talento, qualidade que alguém possui
para o bom desempenho de algo) ou o de habilidade (capacidade e
disposicédo para algo, habilidade para executar algo que serve de
adorno para alguém, como dancgar, montar a cavalo, etc.) que se
relaciona com a destreza (precisdo para fazer coisas ou para
resolver problemas praticos). Aparenta ser uma espécie de
conhecimento pratico para fazer coisas, resolver situacgdes... E
sugere efetividade, acdo que surte efeitos. Todos esses termos se
referem a pericia, a possibilidade, a estar capacitado para algo, a
realizar, a concluir, a ser capaz de responder a solicitacdes que
devem ser respondidas com certa precisdo. (SACRISTAN, 2011, p.
35-36).

Nessa perspectiva, verifica-se na avaliacdo de Sacristin a auséncia de

consenso acerca do significado dessa nova linguagem adotada na educacao, os
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relatérios internacionais da DeSeCo buscam unificar o conceito de competéncias,
“definidas como aprendizagens mensuraveis em testes”. (SACRISTAN, 2011, p. 38).
Nesse sentido, para o autor,

embora comecem se apresentando como instrumento da avaliagéo,
as competéncias terminam por se converter em um conceito em
torno do qual se constréi um discurso global sobre a educagéo. [...]
Esta se configurando um modelo pedagégico - pelo menos no
discurso — alimentado pelas discussfes sobre indicadores,
valorizacdo de resultados, exigindo o ajuste a um mercado de
trabalho imprevisivel, solicitando reflexdo sobre em que medida se
diferencia um objetivo de um contetdo ou de uma competéncia. Por
outro lado, se desvalorizam os discursos acerca de temas como as
culturas juvenis, sobre como oferecer uma cultura que possa
interessar, qual papel dos educadores, quem sao os que fracassam.
(SACRISTAN, 2011, p. 38-40).

Esse movimento, de utilizar o conceito de competéncias como aprendizagens
mensuraveis em testes vem ocorrendo em Minas Gerais com a reordenacéao do CBC
gue passou a ser utilizado como matriz de referéncia para a elaboracéo de itens de
teste de aprendizagem. Os sentidos, as finalidades, a metodologia e o0s
procedimentos do Ensino de Historia sdo preteridos em detrimento de um conjunto
de habilidades previamente definidas. Essa intencdo estad claramente definida no
PAAE, pois se espera que o0s professores organizem o ensino a partir das
habilidades utilizadas na elaboracdo dos itens. Contudo, além do estreitamento
curricular promovido por essa proposta, percebem-se alguns problemas na definicdo
do conceito de habilidades proposto no documento de Reordenacéo dos Toépicos do
CBC (2011).

Além do carater polissémico das competéncias, existe uma dificuldade em
distinguir os conceitos de competéncias e habilidades. Alguns autores atribuem essa
dificuldade a uma “pobreza tedrica”’, ou “pobreza epistemoldgica” existente na
concepcéo de educacdo por competéncias. (SACRISTAN, 2011; SANTOME, 2011).

Com uma postura favoravel a educacéo por competéncias, Perrenoud (2002)
define o conceito como uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.
(PERRENOUD, 2002). O autor procura associar 0 conceito a capacidade de agir de
maneira eficaz para solucionar, de forma adequada, uma série de situacfes. Ja o
conceito de habilidade estaria ligado ao principio da acdo, ao saber fazer alguma

coisa. Na pratica, cada competéncia é formada por um conjunto de habilidades que
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sdo mobilizadas para a execucdo de uma acdo em uma area de conhecimento
especifica. Grande parte dos documentos curriculares elaborados sob a concepcéo
de educacdo por competéncias procuram apresentar as habilidades associadas a
determinadas competéncias e o contetdo ao qual elas se referem.

No caso do documento de Reordenacdo dos Topicos do CBC, a matriz de
referéncia elaborada pela SEE-MG utiliza o termo habilidades, que s&o associadas
aos eixos tematicos, aos temas e aos topicos. O documento, apresentado como
principal referéncia para o planejamento dos professores, descreve o objeto da
avaliacdo, ou seja, aquilo que se espera que o0s estudantes desenvolvam. A ideia é a
de que o desenvolvimento das habilidades cognitivas (previamente definidas no
CBC) pode ser observado em alunos por meio de suas respostas a itens, cuja
solucéo depende do dominio da habilidade considerada.

N&o é dificil perceber no documento o movimento descrito por Sacristan
(2011) de utilizar o conceito de competéncias e habilidades como aprendizagens
mensuraveis em teste. Os objetivos do ensino de Historia sado reduzidos aos de
desenvolver habilidades nos estudantes que sao previamente definidas pela
proposta curricular. Espera-se que na disciplina de Historia os professores
contribuam para o desenvolvimento das habilidades dos estudantes e verifiquem,
através dos itens de teste gerados pelo PAAE, se de fato as habilidades foram
consolidadas pelos alunos. Caso os itens demonstrem que as aprendizagens nédo se
efetuaram, recomenda-se que o professor retome o planejamento, como forma de
garantir o desenvolvimento dessas habilidades. Antes de refletir sobre os limites
gue tal concepcdo impde, diante das possibilidades no campo do conhecimento,
torna-se relevante destacar alguns equivocos na adoc¢éao do conceito de habilidades
presentes no documento de Reordenacéo do CBC.

Cada habilidade presente no documento constitui um descritor para a
elaboracdo de item de teste utilizado para aferir as aprendizagens dos alunos no
ensino de Histéria. Porém, diferentemente do conceito de habilidades e
competéncias gerais, definidas por Perrenoud ou Sacristan, e da forma em que, por
exemplo, se apresentam na matriz utilizada no ENEM, no CBC as habilidades as
vezes se confundem com atividades, ficando restritas a determinados contetdos do
ensino de Historia. Para ilustrar, serdo apresentadas algumas habilidades presentes

no CBC Historia e na matriz de referéncia de Ciéncias Humanas do ENEM:
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Quadro 12
Matriz de habilidades adotadas no Enem e no CBC da disciplina de Histéria

ENEM

Documento de Reordenagdo do CBC

Competéncias:

Competéncia de area 3 - Compreender a
producdo e o papel histérico das instituicoes
sociais, politicas e econémicas, associando-
as aos diferentes grupos, conflitos e
movimentos sociais.

Competéncias
Ndo ha indicagcdo. O documento opta por
eixos tematicos, temas e tOpicos mais
relacionados a conteddos do que as
competéncias.

Habilidades

H11 - Identificar registros de préaticas de
grupos sociais no tempo e no espago.

H12 - Analisar o papel da justica como
instituicdo na organizacdo das sociedades.
H13 - Analisar a atuacdo dos movimentos
sociais que contribuiram para mudangas ou
rupturas em processos de disputa pelo poder.
H14 - Comparar diferentes pontos de vista,
presentes em textos  analiticos e
interpretativos, sobre situacdo ou fatos de
natureza histérico-geografica acerca das
instituicdes sociais, politicas e econdmicas.
H15 - Avaliar criticamente conflitos culturais,
sociais, politicos, econémicos ou ambientais
ao longo da histéria.

Habilidades:

- Analisar musicas, poemas, que expressem o
olhar do movimento tropicalista sobre o Brasil.
- Analisar musicas, filmes, poemas
significativos das reivindicagbes do
movimento da contracultura.

- Analisar a atitude de Montezuma em relacéo
aos espanhois.

- Interpretar os conflitos entre fazendeiros e
grupos indigenas.

- Problematizar as constru¢des do Tupi
histérico e do “Tapuia” feroz.

- Interpretar os eventos da “Guerra dos
Guaranis”.

- Mapear o comércio triangular nas Treze
Colbnias inglesas.

- Situar Pedro Il como um imperador burgués.

Fonte: Matriz de Referéncia do ENEM e CBC Histdria. Adaptado pelo autor.

Constata-se na proposta curricular de Minas Gerais que as habilidades
assumem o sentido das competéncias, uma vez que estas sao omitidas. A andlise
comparativa entre as habilidades presentes no QUADRO 12 evidencia, ainda, que,
no CBC, diferentemente da matriz do ENEM, grande parte das habilidades ficam
restritas a determinados contetdos da disciplina de Histdria, o que distorce o sentido
tanto do conceito de competéncias como o de habilidades.

Para Sacristan (2011), a habilidade € definida como capacidade e disposi¢cao
para algo, e se refere a “um construto psicolégico, que envolve aspectos cognitivos,
motivacionais, uma estimativa subjetiva dos recursos pessoais para fazer algo,
relacionados a tendéncias de agir’. (SACRISTAN, 2011, p. 37-38).

Torna-se relevante destacar o modo distorcido pelo qual as habilidades da
disciplina de Historia sdo apresentadas no Documento de Reordenacdo do CBC.
Nesse documento o conceito de habilidades foi confundido com o dominio de
conteldos tradicionais da disciplina de Histéria. Um item construido, por exemplo,

para aferir as habilidades dos alunos em “Mapear o comércio triangular nas Treze
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Colobnias inglesas” (MINAS GERAIS, 2011, p.2), ndo é capaz de dizer muita coisa,
para além da informacgéo se o aluno sabe ou ndo o contetdo do comércio triangular
nas Treze Colbnias. Caso o aluno acerte o item, é possivel afirmar que 0 mesmo
possua tal habilidade? Ou, caso contrario, se ele errar a proposi¢cao pode-se afirmar
gue 0 mesmo nao possua tal habilidade? O conceito apresentado por autores, como
Perrenoud ou Sacristan, associa a habilidade a capacidade ou disposicao para algo,
“habilidade intelectual capaz de ser aplicada a atividades e situacdes diversas”.
(SACRISTAN, 2011, p. 37). No entanto, no CBC, grande parte das habilidades
adquire um sentido distinto, de memorizacao, dominio de conteudos, dificultando a
percepcao acerca da capacidade do aluno de transpor a habilidade aferida nos itens
para outra situacdo, para além do contetdo ao qual a habilidade foi relacionada de
forma restrita. Para ilustrar, apresenta-se outro exemplo, o aluno pode ter a
habilidade de interpretar textos sobre determinados eventos histéricos, mas se nao
tiver estudado a Guerra dos Guaranis, pode ndo acertar um item que busque aferir
as habilidades de “Interpretar os eventos da Guerra dos Guaranis” (MINAS GERAIS
2011, p. 2), o que nao necessariamente quer dizer que tal aluno ndo possua a
habilidade de interpretar textos.

Percebe-se em grande parte das habilidades presentes no documento de
Reordenacao dos Topicos do CBC que estas ndao conseguiram ultrapassar a no¢ao
de conteudos tradicionalmente presentes nas propostas de ensino de Histéria, o que
se configura como uma contradicdo, uma vez que o CBC se apresenta como uma
proposta curricular influenciada pela concepc¢éo de educacao por competéncias, que
se propde a superar essa hocado tradicional. Observa-se no QUADRO 4, que no
CBC os verbos de comando, tradicionalmente utilizados em matrizes de avaliacéao
(operar, interpretar, problematizar, mapear, situar), sdo acompanhados de
conteidos (Guerra dos Guaranis, Treze Colbnias inglesas, movimento de
contracultura, etc.) que limitam o sentido atribuido as habilidades. Percebe-se ai, na
proposta da SEE-MG para a disciplina de Histéria, uma iniciativa mal sucedida em
superar a proposta curricular tradicional, que listava um conjunto de contetudos a ser
ministrado pelos professores, pela nova linguagem das habilidades na educacao a
gual se refere Perrenoud, (2001; 2002), Sacristan (2011) e Santomé, (2011).

Concluindo, a analise do documento mostra que o CBC agrega concepcdes

distintas, muitas vezes mistura conceitos e, por conta disso, provoca uma série de
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distor¢cbes. Diante do exposto, pode-se afirmar que h& contradicdo entre as
finalidades e objetivos do ensino de Histéria defendidos no CBC e na matriz

apresentada na Reordenacéo do documento.

3.5.2 Avaliagdo formativa: entre o dito e o feito

Uma segunda consideracado diz respeito a funcdo da avaliacdo no ensino de
Histéria em pauta. Embora, o PAAE se assente numa concepcdo de avaliacdo
formativa, no caso analisado, a avaliacdo assumiu uma funcéo tradicional, também
conhecida como avaliagdo somativa. De acordo com Alavarse e Gabrowski (2013),
esse tipo de avaliacdo considera o resultado no fim do processo educativo, para,
sobretudo, verificar o aprendizado dos conteudos e objetivos relevantes.
Diferentemente da funcdo formativa, nesse caso a avaliagdo nao é utilizada para
alterar o percurso do processo de ensino e aprendizagem, mas apenas para
oferecer o feedback ao aluno informando-lhe o nivel de aprendizagem adquirido.

Retomando a pesquisa de campo, € importante mencionar que o professor
aplicou a prova no final do més de novembro, no periodo de encerramento do 4°
bimestre, com o intuito de averiguar se os conteudos ensinados foram aprendidos
pelos alunos. Os resultados gerados pelo PAAE deram ao professor um retorno das
aprendizagens da turma e de cada um dos alunos em particular, evidenciando um
baixo rendimento por parte da maioria. Entretanto, como essa foi a primeira e Unica
vez que o professor utilizou o PAAE no ano de 2015, ndo houve a possibilidade de
comparacao em relacdo as habilidades dos alunos, adquiridas antes da aplicacéo da
prova. Segundo o professor, a grande quantidade de tarefas acumuladas no final do
ano, como o fechamento e a entrega de notas, conselho de classe, preparagcédo de
atividades de recuperacdo de estudos, entre outras, sobrecarregaram seu trabalho,
dificultando, inclusive, uma analise mais detalhada dos dados gerados pelo
programa. Na avaliacdo do participante da pesquisa, a sobrecarga de trabalho dos
professores tem prejudicado a utilizacao da tecnologia disponibilizada pelo PAAE.

Essa constatacdo nos remete novamente as ideias de Santos (2013),
segundo as quais as praticas pedagdgicas no interior da escola adquirem sentidos
diferentes das prescri¢cdes. A autora acredita que:

Avaliar ndo é intrinsecamente bom ou ruim, pois depende da
orientacdo que a avaliagdo assume, o sentido que Ihe é impresso,
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assim como depende também dos instrumentos utilizados, da forma
como se realiza e do uso dado aos seus resultados. (SANTOS, 2013,
p. 118).

No caso em analise, a avaliagdo, diferentemente do anunciado, adquiriu uma
funcdo tradicional, ficando restrita a verificacdo da aprendizagem, sem o julgamento
dos resultados e a tomada de decisdes visando garantir as condi¢Bes favoraveis as
aprendizagens nao adquiridas pelos alunos.

3.5.3 As implica¢des pedagogicas do PAAE no trabalho docente

Para a reflexdo acerca das implicagbes do PAAE no trabalho docente,
buscou-se inserir 0 programa no contexto da expansédo dos sistemas de avaliagcao
gue tém influenciado as reformas educacionais em varios paises, incluindo o Brasil.

Conforme apresentado nos capitulos 1 e 2 deste trabalho, a criacdo do
SIMAVE, incluindo o PAAE, nasce do pressuposto de que metodologias eficientes,
capazes de revelar informacdes precisas sobre o desempenho dos estudantes, da
escola e dos agentes relacionados, possibilitariam o desenvolvimento de politicas
publicas efetivas para a educacao, como forma de revelar para a sociedade se os
investimentos na escola estao resultando em aprendizagens significativas para os
alunos. Nesse contexto de reformas inspiradas no “accountability”, os programas de
avaliacdo adquirem prioridade na definicdo dos objetivos educacionais para a
Educacao Basica , “estabelecendo indicadores, entre os quais a proficiéncia média
dos alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio” (BROOKE; CUNHA, 2011, p.
28).

Nesse contexto, o0 PAAE surge com uma fungéo estratégica, dentro de uma
concepcdo de gestdo por resultados, a fim de contribuir para a melhoria dos
resultados da escola. Constata-se que esse modelo de gestdo promove
modificacbes na identidade docente, a medida que introduz funcdes, para o
professor, até entdo inexistentes.

A tecnologia digital ofertada pelo PAAE exigiu do professor novas habilidades
no oficio da docéncia. No processo de geracao da prova e dos dados referentes ao
desempenho dos alunos no teste, o professor exerceu a funcédo técnica de
operacionalizar o sistema, porém com a participacdo restrita na definicdo do

curriculo, uma vez que a matriz de referéncia da prova é definida a priori. Observa-
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se essa restricdo, também, na elaboragcdo da prova, visto que os itens de teste de
aprendizagem que estdao disponibilizados no Banco de Itens do programa sao
construidos por especialistas contratados pelo Instituto Avaliar. Além disso, 0s
resultados dos testes foram fornecidos pelo programa, apdés a insercdo das
respostas dos alunos. Nesse processo, coube ao professor, além da funcdo de
operacionalizar o programa, escolher, entre as opc¢des disponiveis, 0s eixos
tematicos, os temas, os topicos e as habilidades correspondentes aos conteludos
ensinados em sala de aula.

Destaca-se ainda a relagcédo do professor com o tempo utilizado na aplicagéo
da prova do PAAE. O processo, que exigiu 0 acesso para a escolha dos itens, a
resolucdo do gabarito do professor, a impressao, a aplicacdo da prova, a insercao
das respostas dos alunos e a geracao dos relatorios do PAAE, com respectivos
graficos e a consulta as justificativas de respostas para a corre¢cdo, demandou um
tempo de planejamento nédo disponibilizado ao professor. Segundo o participante da
pesquisa, foi necessario, aproximadamente, o tempo de planejamento de 4 horas
para escolher os itens utilizados na prova e concretizar a resolucdo do gabarito do
professor. Também necessitou de mais 5 horas para inserir os dados dos alunos e
gerar os relatorios. Além disso, foi necessario interromper o processo devido a
guedas da internet, que, segundo o professor, impediram a operacionalizacdo do
programa.

Na avaliacdo do professor, a auséncia de tempo disponivel para a utilizacdo
do PAAE prejudica a sua utlizagcdo, pois o0 tempo existente destinado ao
planejamento é utilizado para o estudo e a preparacao das aulas. As consideracoes
do professor adquirem maior relevancia diante da informacéo de que ele leciona em
trés turnos, em duas redes distintas de educacéo, situacdo vivenciada por outros
professores da Educacao Basica que, diante dos baixos salarios pagos pelas redes
de ensino, exercem jornadas duplas ou triplas.

A operacionalizacdo do PAAE exigiu do professor funcbes até entdo
inexistentes na rede estadual. Passou-se a exigir do professor uma atencdo maior
aos resultados dos alunos em testes, além de habilidades no manuseio de
tecnologias digitais a servico do controle das aprendizagens dos alunos, o que se
aproxima do conceito de performatividade anunciada por Ball (2002) e das

mudancas na profissdo docente referidas por Oliveira (2010), no primeiro capitulo
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desta dissertacdo. Além de novas fun¢des atribuidas ao professor, a instalacdo da
cultura da performatividade competitiva instaura novos elementos na organizacao
escolar, levando o profissional a assumir a responsabilidade e ao mesmo tempo se
comprometer com os resultados alcancados, mediante avaliagdes dos processos de
aprendizagens. Constata-se, dessa forma, uma nova visao de gestdo introduzida na

organizacao escolar responsavel por mudancas na identidade docente.

3.6 As implica¢gdes da cultura da avaliacdo no ensino de Historia

Entre as polémicas existentes nos debates acerca do ensino de Historia, as
guestbes envolvendo os conteudos e os métodos ganham destaque. Segundo
Bittencourt (2009) nos cursos de formacgao de professores ha um esforco em superar
0s conteudos e os métodos tradicionais, de forma que os debates em torno da
disciplina de Histéria passam também pelas concepcdes de escola, de saber por ela
transmitido ou produzido, assim como a funcéo e o poder do professor e dos sujeitos
envolvidos na constituicdo do conhecimento. (BITTENCOURT, 2009).

Essas questbes centrais, a que se refere a autora, ndo sédo exclusivas da
disciplina de Histéria, uma vez que diversos autores no campo das teorias da
aprendizagem e da didatica buscaram demonstrar que o papel atribuido a escola, ao
aluno e ao professor, assim como a importancia atribuida aos métodos e aos
contetdos no processo de ensino e aprendizagem sao centrais nas diversas teorias
do conhecimento existentes. (MIZUKAMI, 2003; SANTOS, 2005).

Em relacdo ao ensino de Historia, duas abordagens importantes estédo
presentes no debate em torno da concepg¢do mais apropriada para a disciplina
escolar: Transposicdo Didéatica ou Conhecimento Auténomo. (BITTENCOURT,
2009). Fundamentada nas ideias de Ives Chevallard, a Transposi¢cao Didatica busca
dissociar o saber erudito, proveniente das ciéncias produzidas na academia, do
saber escolar. Nesse caso, a didatica faz o papel da mediacdo entre os saberes,
fazendo a transposicdo de um conhecimento produzido fora da escola, pensado em
outra esfera, para o seu interior. Como afirma Bittencourt: “A disciplina escolar
depende do conhecimento erudito ou cientifico, o qual, para chegar a escola e
vulgarizar-se, necessita da didatica, encarregada de realizar a transposicao”.
(BITTENCOURT, 2009, p.36).
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Nessa concepcdo, estabelece-se uma hierarquia entre os saberes, pois é 0
saber cientifico que da legitimidade as disciplinas escolares e aos agentes
responsaveis pela divulgacdo dos saberes, com status inferior aos professores da
Educacdo Bésica. Como consequéncia dessa perspectiva, os conteudos e 0s
métodos sao separados, ficando os contelidos como responsabilidade da producéo
cientifica e os métodos interpretados como técnicas pedagdgicas, transformadas em
didatica, com o intuito de facilitar a compreensdo dos conteldos por parte dos
alunos. (BITTENCOURT, 2009). Observa-se que nessa abordagem a escola e o
professor sdo receptores e reprodutores de conhecimentos externos que Sao
legitimados em outras esferas, dissociadas da realidade concreta dos sujeitos
escolares envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Nesse caso, O
professor

€ um intermediario desse processo de reproducdo, cujo grau de
eficiéncia é medido pela capacidade de gerenciamento das
condi¢des de adaptacdo do conhecimento cientifico ao meio escolar.
(BITTENCOURT, 2009, p. 37).

A partir das ideias de André Chervel (1990), outros autores criticos da
Transposicao Didatica compreendem a Disciplina Escolar como Entidade Especifica
ou Conhecimento Autdnomo. Nessa abordagem, a disciplina ndo se resume a
simples transposicdo do saber cientifico para a escola, uma vez que o saber
“constréi-se por intermédio de uma teia de outros conhecimentos” (BITTENCOURT,
2009, p. 38). Apesar de reconhecer as especificidades entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento escolar, essa concepc¢éo nao estabelece hierarquia entre
0s saberes, uma vez que a hierarquizacdo entre o saber erudito e o saber escolar
tem problemas de ordem epistemoldgica e de relacbes de poder. (BITTENCOURT,
2009).

Nessa perspectiva, 0os conteldos e os métodos ndo sdo compreendidos
separadamente, porque ambos estdo inseridos na cultura escolar e “possuem
relacgbes com as ciéncias de referéncia, mas nado meras adaptagdes”.
(BITTENCOURT, 2009, p. 39). Nesse caso, portanto,

a selecdo dos conteudos depende essencialmente de finalidades
especificas e assim néo decorre apenas dos objetivos das ciéncias
de referéncia, mas de um complexo sistema de valores e de
interesses proprios da escola e do papel por ela desempenhado na
sociedade. (BITTENCOURT, 2009, p. 39).
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Percebe-se, entdo, que as distintas formas de compreender os conteudos e
0s métodos interferem na definicdo de uma proposta de ensino de uma disciplina,
gue pode ser concebida como transmissora ou produtora de conhecimento. A
proposta de ensino interfere também na definicdo dos objetivos da disciplina, do
curriculo e das formas de avaliacdo, de forma que se pode pensar as disciplinas
escolares a partir de seus elementos constituintes: os métodos, os conteudos, 0s
objetivos, o curriculo e a avaliagdo. Na Transposicdo Didatica ou na abordagem do
Conhecimento Autdbnomo, esses constituintes da disciplina de Histéria adquirem
significados distintos. Concordando com a visao de Bittencourt (2009), defende-se o
posicionamento de que a didatica ndo pode ser compreendida como uma atividade
limitada a produzir métodos para melhor “transpor conteudos externos, simplificando
de maneira mais adequada possivel os saberes eruditos ou académicos’.
(BITTENCOURT, 2009, p. 49).

Entretanto, segundo a autora, a partir do final dos anos 1990, as forcas
econdmicas internacionais, inspiradas no neoliberalismo, vém impondo mudancas
nos curriculos como forma de submeter a todos os paises a logica de mercado.
Nesse processo, 0s sistemas de avaliacdo tém interferindo no processo de reformas
das propostas curriculares, conteudos e métodos da disciplina de Historia, fazendo
com que os conteudos sejam condicionados pelo sistema de avaliacdo dos exames,
aproximando a disciplina de Historia da abordagem da Transposicéo Didatica.

Esse movimento, provocado pela expansdo dos sistemas de avaliacdo,
também foi observado por Veiga-Neto (2013):

A avaliacdo se tornou um farol para o curriculo, porgue aponta
rumos, mas principalmente porque alimenta os delirios avaliatérios
que se abatem sobre as politicas e as praticas educacionais na
atualidade. (VEIGA-NETO, 2013, p. 156).

A abordagem desenvolvida por Veiga-Neto (2013) e Bittencourt (2009),
acerca dos efeitos dos sistemas de avaliacdo sobre o curriculo e a didatica no
contexto do neoliberalismo, nos ajuda a ampliar a andlise critica do PAAE adotada
neste trabalho. Percebe-se, nos discursos que fundamentam a adocéo dos sistemas
e programas de avaliagcdo, uma crenga na ‘ideia de que o aperfeicoamento da
avaliacdo resultara no aperfeicoamento da educacdo e no progresso social”.
(VEIGA-NETO, 2013 p.166). Segundo o autor, ha pelo menos trés fases principais

no desenvolvimento de curriculo adotado nas disciplinas escolares: planejamento,
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execucao e avaliagédo, sendo que o destaque dado a cada uma das fases depende
da concepcao de educacéo adotada. Nas palavras do autor,

Algumas pedagogias dao intenso destaque ao planejamento,
enquanto outras se preocupam com a fase de execucdo de um
curriculo. Numa concepcao tecnicista a aposta € num planejamento
curricular prévio, minucioso e quase rigido, a ser seguido a risca.
Uma concepgdo politizante aposta em praticas curriculares
dependentes do contexto, com planejamento flexivel, pouco
minucioso e relacionado com a situagdo concreta vivida nos
diferentes contextos socioculturais em que se dao as relagbes de
ensino e aprendizagem. (VEIGA-NETO, 2013, p. 165).
Segundo o autor, no contexto do neoliberalismo é sintomatico o deslocamento
das praticas curriculares no sentido de privilegiar a avaliacéo, por essa razao ele diz:

Recorrendo ao sequenciamento curricular que sai do planejamento,
passa pela execucdo e chega a avaliacdo, pode-se dizer que
estamos assistindo a um forte deslocamento de énfase para o lado
direito dessa sequéncia. Um desvio a direita. (VEIGA-NETO, 2013, p.
165).

Com a expressdo desvio a direita, o autor ressalta ndo apenas um
deslocamento de énfases, mas também, ao mesmo tempo, uma quebra e
organizacdo da sequéncia tradicional nas operacfes curriculares (planejamento,
execucao, avaliacdo); tal sequéncia passa a ser avaliacdo, planejamento, execucao.
Esse desvio a direita a0 mesmo tempo em que se alimenta da racionalidade
neoliberal contribui para a expanséo e o fortalecimento dessa mesma racionalidade.
O neoliberalismo é compreendido aqui ndo como uma “superestrutura” ou “ideologia
homogénea com principios coesos, estaveis, valido para qualquer sociedade”, mas
‘como uma forma de vida, uma tecnologia de governo e governabilidade sobre a
vida”. (VEIGA-NETO, 2013 p.158). Nessa abordagem, “o essencial ndo estad na
troca, como imaginavam os liberais do XVIII”, mas “na concorréncia”, de forma que,
no neoliberalismo, “a competi¢cdo, seja no ambito dos individuos ou das empresas,
das corporacgfes, das instituicbes e mesmo dos Estados, € a esséncia” e por isso
deve ser estimulada. (p. 158).

Ainda segundo Veiga-Neto, a teoria do capital humano® é a manifestacao
sofisticada desse neoliberalismo difusor do consumismo. De acordo com essa teoria,

as capacidades e as destrezas de cada individuo sdo um tipo de capital e, por isso,

% Essa teoria se desenvolveu em meados do XX, por Theodor Schulz e Gay Becker e sobre a qual se
assentou o neoliberalismo norteamericano da escola de Chicago.
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adquirem valor de mercado “cada um € a sua prépria mercadoria num mundo de
trocas de acumulagao”, de forma que “a cada um deve interessar sempre aumentar
seu capital proprio”, o que “é conseguido com muito preparo, muita dedicagdo e uma
constante competicdo com os outros e consigo mesmo”. (VEIGA-NETO, p. 160,
2013). Nessa logica econbémica de conceber o mundo é atribuida a escola uma
importancia estratégica, uma vez que esta é “convocada a ensinar como cada um
deve tornar sua vida melhor, mais rica e mais completa, independente da classe ou
circunstancia de nascimento”. Nessa abordagem, espera-se que a escola favoreca a
ampliagdo de consumo e da competicdo, formando “individuos sintonizados com a
governamentalidade neoliberal e a ela assujeitados, dé respostas as demandas
impostas pelas novas formas hoje assumidas pelo capitalismo”. (VEIGA-NETO, p.
160, 2013).

E essa légica de mercado que alimenta as reformas de Estado anunciadas no
capitulo 1, com objetivo de estimular a ampliacdo dos sistemas e programas de
avaliagdo, como forma de controlar os curriculos das disciplinas escolares. Nessa
I6gica, o curriculo avaliado (BITTENCOUT, 2009) se materializa pelas acdes dos
professores e das escolas, ao medirem o dominio das habilidades e competéncias
explicitas pelos alunos, que sao previamente definidas, independente do contexto
socioeconémico dos estudantes e das praticas escolares. Nessa racionalidade, o
ensinar e aprender se limita “aos lamentaveis treinamentos” de competéncias para a
competicdo e o consumo, com a finalidade de capacitar o aluno “a se tornar um
empreendedor de si mesmo”. (VEIGA-NETO, p. 160, 2013).

Observa-se varios elementos dessa tendéncia de deslocamento das praticas
curriculares no sentido de privilegiar a avaliagcdo nas Politicas de Resultados que
foram implementadas em Minas Gerais, entre 2003 e 2014, com o destaque
atribuido ao SIMAVE, ao qual o PAAE esteve vinculado. Verificou-se, a partir da
analise do PAAE, e de sua operacionalizacdo nas escolas por parte dos professores
de Historia do Ensino Médio, que os fundamentos, os procedimentos, os sentidos e
as metodologias propostas no CBC foram preteridos em detrimento das habilidades
utilizadas como descritores no Documento de Reordenacdo dos Toépicos do CBC,
gue foi transformado em matriz do PAAE. Como forma de estreitar a relacdo entre o
gue se avalia e 0 que se ensina, ocorreu um empenho da SEE-MG na redefinicdo do

CBC de Historia para o Ensino Médio do 1° ao 3° ano, como forma de priorizar os
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topicos e as habilidades que s&o utilizadas pelo PAAE na elaboragéo dos itens de
teste de aprendizagem.

A tecnologia do PAAE, incluindo a quantidade de provas aplicadas aos
alunos, as novas exigéncias impostas aos professores, 0s itens de teste
disponibilizados no sistema, a relagdo proposta entre CBC e o programa, as
modalidades de avaliagdo existentes (Avaliacdo Diagnéstica, Continua e Final),
fomenta a cultura da avaliagdo nas escolas envolvendo diretores, pedagogos,
professores, alunos e seus familiares, interferindo na abordagem do ensino da
disciplina de Histéria.

Como observou Veiga-Neto (2013), na cultura da avaliacdo fomentada pela
I6égica neoliberal, “dificilmente se avalia alguém tomando por referéncia a sua prépria
historia, seus proprios avancos ou retrocessos, suas proprias dificuldades ou
capacidades”. Sempre se buscam comparacdes a partir de tipos idealizados,
padronizados e previamente definidos. No caso do PAAE, as ferramentas do
programa possibilitam saber se o aluno sabe ou ndo um determinado conteudo
(confundido com habilidades), mas n&o possibilita saber o que ele conhece acerca
do assunto. Nessa légica, a “Educacado por Competéncias”, a qual se refere
Sacristan (2011), oferece o comportamento pragmatico esperado pela racionalidade
econdmica do neoliberalismo. Dessa forma, a cultura da avaliac&o instituida com o
PAAE favorece a aproximacdo da disciplina de Historia da abordagem da
Transposicao Didatica, com fortes elementos do tecnicismo, desconsiderando 0s
sujeitos docentes e discentes e 0s contextos sociais aos quais estes estdo imersos
em suas tensfes sociais, dilemas, dificuldades, diversidades, que sédo oriundas de
uma tradicdo excludente. (ARROYO, 2013). Ao negligenciar a autoria local e o
protagonismo dos sujeitos no processo de ensino-aprendizagem, a cultura da
avaliacao instituida com o PAAE dificulta a formacéo critica, uma vez que impde ao

trabalho docente tempos e espacos favoraveis a racionalidade pragmatica.
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CAPITULO 4 A CONCEPCAO DE AVALIACAO ADOTADA NO PAAE E O
DEBATE NO CAMPO DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Este capitulo tem como foco a analise pedagdgica dos itens de teste do
PAAE, especificamente da disciplina de Histéria, considerando os limites e as
possibilidades da utilizagdo de testes padronizados, a fim de compreender a
concepcao de avaliacdo, tedrico-pedagdgica e de ensino-aprendizagem, sob a qual
se fundamenta o programa, a partir da colaboracdo de estudos no campo da
avaliacdo da aprendizagem.

Para tal fim, considera-se importante, no primeiro momento, investigar os
conceitos, 0s pressupostos, as bases teoricas adotadas no PAAE e, no segundo
momento, optou-se por observar se os itens presentes nas provas de Histéria, que
foram aplicadas aos alunos do Ensino Médio, atendem a concepcao de avaliacédo
defendida pelo programa. Procurou-se também submeter a concepcao de avaliagdo
formativa adotada no PAAE as criticas desenvolvidas por estudiosos no campo da

avaliacdo da aprendizagem.

4.1 A confianca atribuida pelo PAAE aos itens de teste de aprendizagem

No ano de 2013 a SEE-MG publicou o Manual do PAAE, com o intuito de
auxiliar coordenadores, diretores escolares, especialistas e professores na
operacionalizacdo do programa e, assim, contribuir para que a avaliacdo alcancasse
os objetivos. (MINAS GERAIS, 2013b).

O documento aponta o pioneirismo de Minas Gerais na criagdo de
instrumentos proprios de avaliagédo, condicdo fundamental para alcangar “a eficacia
de quaisquer medidas do campo educacional’. (MINAS GERAIS, 2013b, p.7).
Destacam-se neste trabalho as possibilidades indicadas no manual com o intuito de
problematizar a concepcéo de avaliacdo defendida no PAAE, a partir da analise de
itens de testes que foram gerados pelo programa e aplicados nas escolas de Ensino
Médio.

Nesse sentido, ressalta-se que a andlise pedagogica dos itens € um caminho
necessario para verificar se o programa atende as expectativas, pois na intengao “o

PAAE tem uma abordagem diagnéstico-formativa, identificando o estagio de
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desenvolvimento do aluno”, possibilitando, portanto, “diagndsticos pontuais e
longitudinais, sobre desempenhos individuais, setoriais ou gerais”. (MINAS GERAIS,
2013b, p. 9). Por meio das trés avaliacdes oferecidas (Avaliacdo Diagnéstica,
Aprendizagem Anual e Avaliacdo Continua) o PAAE é considerado uma tecnologia
eficiente na verificagdo da “aprendizagem agregada pelo aluno durante o ano”
(p-13).

Nesse processo pedagogico de acompanhamento das habilidades dos alunos
e do trabalho do professor, atribui-se confiangca na capacidade do item de teste
verificar as habilidades da disciplina de Histéria apreendidas ou ndo pelos alunos.
Portanto, torna-se necessario avaliar pedagogicamente os itens de teste presentes
nas provas do PAAE, com a finalidade de problematizar a concep¢ao que sustenta a
confianca nos testes padronizados, como instrumentos eficazes de avaliacdo das
aprendizagens.

O Guia de Elaboracéo e Revisdo de Questdes de Multipla Escolha do PAAE
apresenta as orientacbes consideradas basicas para a formulacdo de questbes
objetivas de multipla escolha, apresentando como justificativa para a utilizacdo dos
testes que

A aprendizagem é um processo cognitivo, interno e subjetivo, por
isso, para ser avaliada o professor precisa criar situacdes em que o
aluno demonstre seus conhecimentos, habilidades e atitudes.
Provas e testes foram criados com esse objetivo. Sua funcdo é
provocar respostas que expressem aprendizagens. (MINAS GERAIS,
2015b, p.8).

Ainda segundo esse documento, os testes objetivos

sdo instrumentos didaticos estimuladores de desempenhos dos
alunos, através dos quais a aprendizagem ganha visibilidade. Sua
elaboracdo para uso em sala de aula deve se orientar por critérios
pedagodgicos da avaliacdo da aprendizagem escolar que lhes
garantam funcionalidade e eficiéncia. (MINAS GERAIS, 2015b, p.8).

Para alcancar os objetivos anunciados, o guia apresenta alguns critérios para
a construcao de itens de teste de qualidade: criatividade, originalidade, comunicagao
eficiente, sintonia com o ensino (adequadas ao CBC), educabilidade (gerar novas
aprendizagens em diferentes niveis), didatica, correcéo linguistica. (MINAS GERAIS,
2015b, p. 8).
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Em consonancia com as informac¢des da SEE-MG, os itens do PAAE atendem
aos critérios exigidos em questdes objetivas, que podem ser definidas como aquelas
que ja trazem enunciadas as possibilidades de resposta entre as quais o aluno
escolhe a Unica que responde corretamente ao problema proposto. Nessa
concepcao ressalta-se que a objetividade do item é definida pelo tipo de resposta
solicitada, mas também “pelo enunciado direto, claro e preciso”. (MINAS GERAIS,
s/d, p.9).

No processo continuo de avaliagdo da aprendizagem escolar proposto pelo
PAAE, definir a matriz de avaliacdo consiste na acéo do professor identificar no CBC
0 que o item avalia, ou seja: ano de escolaridade; eixo de conteudo; tema; tpico;
habilidade; detalhamento da habilidade; enfim, o nivel de dificuldade. (MINAS
GERAIS, 2015b, p.11).

Nesse sentido, a elaboracdo, correcdo e revisdo dos itens envolvem um
processo rigoroso até ser disponibilizado no sistema do PAAE. O item passa pelo
crivo de analistas e coordenadores responsaveis pela verificacdo de sua qualidade,
em conformidade com os critérios de validagao.

De acordo com as informac¢des do Guia de Elaboracdo de Itens, no PAAE
utilizam-se varios tipos de questdes e em niveis distintos de complexidade, com o
intuito de exercitar o raciocinio e a compreensdo dos alunos, além de aferir
diferentes niveis de aprendizagem. O QUADRO 13 apresenta os tipos de estrutura

de questdes de multiplas escolhas que séo utilizadas no PAAE:
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QUADRO 13
Estrutura de questdes do PAAE

TIPO DE QUESTAO CARACTERISTICAS
Enuncia o problema ou a situacéo problema na forma de pergunta
Resposta Unica e apresenta as alternativas de resposta.
Apresenta o enunciado do problema ou situagdo problema e
Afirmacéo incompleta comando da resposta como uma afirmagéo a ser completada por
uma das alternativas.
Resposta miltipla Apresenta uma situagéo contextualizada com afirmativas sobre ela

e uma chave de respostas. O comando da resposta solicita que o
aluno analise as afirmativas e aponte quais estdo corretas.

Foco negativo Apresenta varias respostas corretas e apenas uma incorreta, que
€ a solicitada.
Assercao e razado Apresenta duas afirmativas ou asser¢cdes que podem ser

proposi¢cdes verdadeiras ou falsas, assim como podem ou néo
estabelecer relacbes entre si (causa e feito, proposicdo e
justificativa, principio e justificativa, assercdo e razao). Esse tipo
de questao é indicada para avaliacdo de habilidades complexas.

Preenchimento de lacuna Apresenta uma sentenca com partes suprimidas para serem
completadas com palavras ou expressdes constantes das
alternativas. O enunciado desse tipo de questdo deve ter sentido e
as lacunas complementam esse sentido.

Interpretacéo Construida com base em texto, gréafico, tabela, gravura, fotografia
e outros materiais para que o examinando faca interpretacées,
generalizacdes, inferéncias, conclusdes ou criticas.

Associacao Solicita ao aluno fazer correspondéncias, emparelhamentos,
combinacdes ou acasalamentos. Apresenta elementos com
alguma relacdo entre si e, por isso, podem ser associados.

Ordenacao ou seriacao Apresenta elementos para serem ordenados segundo uma
determinada logica ou critério.

Alternativas constantes | Esse tipo de questdo é interessante quando se quer avaliar um
certo/errado; verdadeiro/falso; | nimero significativo de conceitos, fatos e caracteristicas.
fato/opinido; sim/néo

Fonte: MINAS GERAIS, 2015b. Guia de Elaboracéo de Itens de Teste do PAAE.

A variedade nos tipos de estrutura dos itens possibilita avaliar conhecimentos

em diversos niveis, pois:

Ha questdes de multipla escolha bem simples, indicadas para avaliar
conhecimentos nos niveis conceitual e factual. Ha também questdes
mais complexas, indicadas para avaliar analise critica, producdo de
ideias, planejamento de estratégias, avaliacdo de situacdes e
procedimentos para tomar decisdes. (MINAS GERAIS, 2015b, p.19).
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Percebe-se, portanto, que, de acordo com as orientagcdes no Manual do PAAE
e no Guia de Elaboracdo e Revisédo dos Itens de Teste (GERITA), os itens séo
instrumentos pedagogicos utilizados para aferir as habilidades dos alunos.

De acordo com o GERITA (2015b), além da associacdo direta com as
habilidades do CBC, o item de qualidade deve ser capaz de criar um “problema
contextualizado, claro e objetivo”.

O enunciado, base da questéo, traz em si o0 estimulo que provoca a
resposta. E uma situacdo problema expressa como afirmativa ou
pergunta e explicita claramente a base da resposta — 0 qué se exige
do aluno — e como ele deve proceder — o comando da resposta.
(MINAS GERAIS, 2015b, p.12).

Coerente com essa perspectiva, a problematizacéo € a principal acdo didatica
dos itens de teste, e pode ser compreendida como uma situagao contextualizada de
forma logica e objetiva, criada com a utilizagdo de um suporte de referéncia
responsavel por estimular a reflexdo discente. Os suportes sédo recursos didaticos
visuais, graficos e textuais como mapas, desenhos, tabelas, fotos, gravuras, figuras,
textos, entre outros, que, juntamente com o comando e enunciado do item,
mobilizam o cognitivo dos alunos. Espera-se que ao ler, interpretar e analisar o
enunciado, o comando e o suporte do item, os alunos sejam capazes de encontrar,
entre as alternativas possiveis, a solucao para o problema. No item as alternativas
de respostas sdo chamadas de distratores, que sao respostas incorretas para o
problema proposto, mas que devem ser “viaveis e plausiveis”, de forma a contribuir
para testar as habilidades. No que se refere aos itens das provas geradas no PAAE
para o Ensino Médio, constata-se que elas possuem 4 alternativas de respostas,
sendo uma responsavel pela solucdo do problema apresentado e as outras 3
consideradas como distratores do problema.

Com o intuito de melhor compreender o recurso didatico da problematizacéo
defendida nas avaliagdes do PAAE, serdo apresentadas, a seguir, o conceito de
guestdes-problema adotado por esse programa de avaliagdo. Quais sao as bases
tedricas que fundamentam a adocao dos itens de teste como recurso pedagogico de
aprendizagem? Nao foi encontrada nos documentos do PAAE referéncia tedrica que
subsidiasse uma abordagem de avaliacdo por meio de situa¢des-problema.

Nesse sentido, os documentos como o Manual do PAAE e o Guia de
Elaboracdo e Revisdo de Itens, concentram-se em informacdes de ordem técnica ou

defendem conceitos como o de problematizacdo, sem vinculad-lo ao campo da
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epistemologia. Tal procedimento contribui para naturalizar a cultura da avaliagdo nas
escolas, por meio da utilizacdo de provas objetivas. Assim, a auséncia de teorizacéo
demandou uma pesquisa bibliografica para verificar possiveis campos de
conhecimento sob os quais se fundamenta a avaliacdo através de situacdes-
problema.

Diante do exposto, considerou-se pertinente investigar o conceito de questao-
problema defendido na concepcgéo de avaliagdo adotada no PAAE e, em seguida,
analisar pedagogicamente alguns itens de Historia gerados pelo programa, com a
finalidade de verificar a capacidade deles de promover a situacdo de

problematizagéo anunciada.

4.2 As bases teoricas das questdes problematizadoras do PAAE

Na pesquisa bibliografica realizada, constatou-se em Macedo (2002) e
Perrenoud (2001; 2002) as explicacfes tedricas para o conceito de problematizacéo
adotado em itens de testes com questdes objetivas. Apesar do posicionamento
critico em relagcdo a concepcdo de educacdo defendida por esses autores,
considerou-se relevante apresentar suas ideias, apenas com o intuito de melhor
compreender os argumentos favoraveis a adocdo de testes padronizados no
processo de ensino-aprendizagem, como é o caso do PAAE.

A avaliacao por meio de situacdes-problema € um recurso didatico importante
na concepcdo de educacdo por competéncias, principalmente para aqueles que
pretendem trabalhar numa “perspectiva complexa, relacional, construtivista”.
(MACEDO, 2002, p. 114).

Vale ressaltar que, uma caracteristica da no¢cao de competéncia é desafiar o
sujeito a mobilizar recursos no contexto de uma situacdo-problema para tomar
decisdes favoraveis ao seu objetivo ou as suas metas. Mesmo em uma situacao de
avaliacdo com questdes de multipla escolha, a situacdo-problema caracteriza-se por
“recortes de um dominio complexo, cuja realizacdo implica mobilizar recursos, tomar
decisdes e ativar esquemas”. (MACEDO, 2002, p. 114).

De acordo com os estudos de Macedo (2002, p.116), uma situacao problema

€ uma situacao didatica na qual se propfe ao sujeito uma tarefa que
ele ndo pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E essa
aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da situagéo
problema, se d& ao vencer o obstaculo na realizacdo da tarefa.
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Assim, percebe-se na definicdo do autor, que a situacdo problema € um
recurso didatico, uma situacdo que estimula a resposta do aluno a partir da
mobilizacdo de suas competéncias ou habilidades. Essa parece ser a intencdo do
PAAE, a de que os itens de teste se constituam como um suporte de referéncia
capaz de estimular a reflexdo dos alunos e, ao mesmo tempo, evidenciar suas
capacidades, habilidades, mensuraveis a partir de suas respostas aos testes. De
forma coerente com a definicdo de Macedo (2002) e Perrenoud (2001), a situagéo
problema defendida no PAAE define-se por uma questao que coloca um problema,
faz uma pergunta e, por conseguinte, oferece alternativas das quais apenas uma
corresponde ao que é certo, e ao que foi enunciado. Diante do item, o aluno analisa
0 conteudo proposto na situacdo-problema e, mobilizando as habilidades
consolidadas na disciplina de Historia, decide sobre a alternativa que melhor
evidencia o que foi proposto.

Salienta-se que a pretensao nesse tipo de avaliacdo € a de que os alunos,
mesmo no contexto de uma prova, possam aprender e ser desafiados por meio das
guestdes cujas respostas exijam analise, compreensao e outras habilidades.

De acordo com Macedo (2002), se bem construida, a situacédo-problema
criada num item de teste proporciona a avaliacdo um sentido formativo. Buscando
associar a concepcao de avaliacao formativa a teoria da aprendizagem de Piaget, o
autor afirma que, como técnica de avaliacdo formativa, a situac&do-problema deve
compor um sistema, ao mesmo tempo, fechado e aberto.

Fechado como um ciclo no sentido de que convida o aluno a
percorrer 0 seguinte percurso no contexto de cada questdo: 1)
alteracdo, 2) perturbacao, 3) regulacdo, 4) tomada de decisdo (ou
formas de compensacéo). Aberto no sentido de que propde trocas ou
elementos de reflexdo que transcendem os limites da prova e
ilustram, ainda que como fragmentos ou lampejos, algo que sera
sempre maior e mais importante do que as circunstancias de uma
prova, com todos os seus limites e com toda a precariedade.
(MACEDO, 2002, p. 116).

Também se percebe no trecho, e no percurso sugerido (alteracao,
perturbacao, regulacao, tomada de decisédo ou formas de compensacao), um esforco
do autor em associar a avaliagdo, através de questbes-problema, a teoria da

aprendizagem de Piaget. De acordo com Macedo:
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O texto de Piaget lembra-nos da importancia, na avaliacdo de uma
situacdo problema, de que as alternativas sejam bem elaboradas. A
prova é montada em um contexto na qual os itens sdo apresentados
em um formato de mudltipla escolha. O enunciado identifica o
problema. H& uma lista de respostas ou alternativas, das quais
apenas uma é correta. [...] Assim, had apenas uma Unica resposta
possivel, uma Uunica que integra, compensa ou equilibra a
perturbacdo criada pela questédo proposta. A resposta possivel €, por
esse motivo, a que melhor articula as duas partes (enunciado e
respostas) que compdem a situacdo problema como um todo.
(MACEDO, 2002, p.133).

As reflexdes do autor acerca das questbes-problema como recursos de
aprendizagem nos ajudam a compreender a ideia de problematizagdo defendida na
concepcao de avaliagdo do PAAE. Embora o programa evite teorizar o conceito,
Macedo (2002) e Perrenoud (2001; 2002) em seus estudos caracterizaram o termo
problematizacdo defendido pelo programa.

O conceito de problematizacdo presente no guia do PAAE demonstra a
confianca que seus idealizadores atribuem ao item de teste como instrumento de
avaliagéo, capaz de mensurar as habilidades dos alunos e de oferecer ao professor
possibilidades no planejamento pedagogico. Cabe investigar a qualidade
pedagodgica dos itens com o intuito de verificar se estes se constituem no recurso
pedagogico eficiente a servico da aprendizagem dos alunos.

Para além da distancia entre o anunciado pelo PAAE e as praticas de
utilizacdo pelos professores, ha problemas na qualidade pedagogica dos itens, na

metodologia, bem como na concepcao de avaliacdo adotada pelo programa.

4.3. Analise pedagdgica dos itens do PAAE: avaliar habilidades ou dominio de
conteudos?

A problematizacdo como recurso didatico adotado nas avaliagcbes tem por
objetivo priorizar 0s processos gerais de raciocinio superando a simples
memorizacdo de conteudos. Na logica das habilidades e competéncias, discurso
cada vez mais presente nas reformas educacionais, prioriza-se o procedimental, ou
seja, o saber fazer. O PAAE anuncia essa mudanca de énfase passando da
avaliacdo tradicional de conteludos para a avaliacdo de habilidades. Enquanto os
exames e as provas tradicionais aplicadas pelos professores se fundamentavam na

avaliagdo dos conteddos memorizados pelos alunos, os itens do PAAE tém a

145



pretenséo de avaliar as habilidades, capacidades de agir diante de uma situagéo
problema.

Com o objetivo de investigar se os itens gerados pelo PAAE trazem inovacdes
em relacdo as questdes tradicionais dos exames e provas, que priorizam a
memorizacdo de conteudos, foram selecionadas 85 questbes da disciplina de
Histéria que foram aplicadas nas escolas da rede estadual para os alunos no Ensino
Médio. Buscou-se verificar se a problematizacdo anunciada pelo PAAE, como um
recurso didatico a servico da avaliacdo das habilidades dos alunos, esta presente
nos itens.

Para efetuar a andlise dos itens, foram selecionadas 6 provas de Histéria
aplicadas em 4 escolas, entre os anos de 2011 e 2015, sendo 73 itens aplicados em
turmas do 1° ano do Ensino Médio e 12 itens na turma de 3° ano, conforme a
indicacdo do QUADRO 14.

QUADRO 14
Selecédo de itens de prova para analise pedagogica
Escolas Ano da Periodo de Etapado Tipo de avaliacao N° de itens
aplicacéo aplicacéo Ensino
Médio
1 2011 Marco 1° Ano Diagnéstica 17
2 2012 s/d 1° Ano Aprendizagem 17
Anual
1 2013 Marco 1° Ano Diagnostica 17
3 2015 Julho 1° Ano Continua 10
4 2015 Novembro 1° Ano Aprendizagem 12
Anual
3 2015 Julho 3° Ano Continua 12

Fonte: Dados da pesquisa.

No QUADRO 14, substituiu-se o nome das escolas pela humeracao. A escola
1 esta localizada em Belo Horizonte, a escola 2 na cidade de Nova Lima, a 3 se
localiza na cidade de Raposos e a 4 na cidade de Contagem. A escolha das escolas
ocorreu por meio da rede de contatos com professores que responderam ao
Questionario do Professor sobre a utilizacdo do PAAE nas escolas, e nos
forneceram as coOpias das provas aplicadas aos alunos. Foram recolhidas duas

provas nas escolas 1 e 3 e uma nas escolas 2 e 4.
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Optou-se por analisar uma prova de cada uma das modalidades previstas no
PAAE (Avaliacdo Diagnostica, da Aprendizagem Anual e Avaliagdo Continua).
Torna-se relevante salientar que até 2014 a prova era aplicada apenas para 0s
alunos do 1° ano, porém a partir de 2015 a prova passou a ser aplicada no 2° e 3°
anos. Essa aplicacdo dependia do interesse do professor em aplici-la. Diante disso,
considerou-se relevante selecionar uma prova do 3° ano com o intuito de ampliar a
andlise.

Na andlise pedagdgica dos itens, consideraram-se os critérios adotados pelo
PAAE com a finalidade de verificar se os itens das provas geradas pelo programa
promoveram a problematizagédo anunciada. Em cada uma das 85 questdes, buscou-
se analisar as instru¢des, os suportes, os enunciados da situacao-problema e o
comando de resposta, a alternativa correta e os distratores. Essas informacdes
acerca dos itens possibilitaram a criacdo de duas categorias adotadas nesse
trabalho: itens problematizadores e itens tradicionais.

Consideraram-se como itens problematizadores aqueles nos quais o0 suporte
e 0 comando de resposta cria uma situacao-problema que orienta e auxilia o aluno a
escolher a resposta para o problema anunciado. Como orienta o Guia de Elaboracéo
e Revisao de Itens do PAAE, os textos, figuras, quadros, poesias, musicas, mapas e
outros suportes, quando pertinentes, devem ter uma apresentacao inteligente para
orientar o pensamento do aluno, sem, no entanto, oferecer pistas de respostas.
Nesses itens, a resposta do aluno depende de habilidades para além da
memorizacdo de conteudos. Ja os itens tradicionais sdo aqueles que se restringem a
aferir a capacidade de memorizacdo, sem explorar outras habilidades. Definiu-se
como itens tradicionais aqueles que sdo utilizados nos exames, concursos e em
provas tradicionais. O QUADRO 15 apresenta itens extraidos de provas do PAAE,

para dar maior visualizacéo as diferencas.
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QUADRO 15

Itens de testes aplicados nas escolas estaduais do Ensino Médio

Item Problematizador

Iltem Tradicional

QUESTAO 02 (escola 4, 1° ano, 2015)

O fragmento de texto é uma descricdo do conquistador
espanhol Bernal Diaz del Castillo sobre Tenochtitlan,
uma cidade asteca.

Nessa grande cidade, as casas se erguiam separadas
umas das outras, comunicando-se somente por
pequenas pontes levadi¢as e por canoas. Observamos,
ademais, os templos e adoratérios das cidades
adjacentes, construidos na forma de torres e fortalezas.
Quando la chegamos, ficamos aténitos com a multidao
e a ordem que prevalecia, assim como a vasta
quantidade de mercadoria. Os artigos consistiam em
ouro, prata, joias, plumas, mantas, chocolate, peles

curtidas ou ndo, sandalias e outras manufaturas.
(CASTILLO, B. 1519. Apud: PINSKY, J. et al. Historia da América
através de textos. SP: Contexto, 2007. p. 21. (Adaptado).

Na descricdo, o fato de o conquistador ter ficado

QUESTAOS8(escola 1, 1° ano, 2011)
A presenca da familia real no Brasil
provocou grandes mudancas,
porém, entre elas, encontramos
como aspecto negativo a

A) abertura dos portos e permisséo
para abertura de manufaturas
téxteis.

B) criagdo de escolas superiores, da
Biblioteca Nacional e do Jardim
Botéanico.

C) elevacéao do Brasil a categoria de
vice-reino e assinatura de novos
tratados de comércio.

D) existéncia de uma imprensa
fiscalizada com o objetivo de impedir
criticas ao governo.

atonito, explica-se pela

A) auséncia de planejamento urbano detectado nas
construgdes astecas.

B) capacidade de organizacdo socioecondmica das
populacdes astecas.

C) confirmacdo do nivel de barbarie em que se
encontravam os astecas.

D) indiferenca dos europeus em relacdo a producado
material dos astecas.

Fonte: Dados da pesquisa.

A patrtir da leitura das habilidades do CBC da disciplina de Historia, observou-
se gue o item problematizador do QUADRO15 foi construido para aferir a habilidade
de “Analisar fontes sobre a estrutura social, de producdo e cultura dos astecas,
maias e incas”, referente ao o tépico “A conquista da América”. Além de explorar as
informacdes referentes ao tépico do contetdo da disciplina de Historia, o item cria
uma situacao problema por meio de uma associacao bem sucedida entre o suporte,
gue consiste no fragmento de texto, o comando (o fato de o conquistador ter ficado
atonito, explica-se pela), a alternativa correta (B) e os distratores A, C e D.

Conforme prevé a concepcao formativa de avaliacdo do PAAE o item, além
de instrumento de avaliacdo da aprendizagem, se constitui como procedimento
pedagoégico ao priorizar 0s processos gerais de raciocinio em detrimento da
memorizacdo de contetudos. Mediante uma situacao-problema, o item leva o aluno a
refletir a partir de conceitos, conteudos e no¢des da disciplina de Historia. Além

disso, percebe-se que o item dialoga com as correntes historiograficas mais
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recentes, que defendem maior aproximagdo com 0 ensino na desconstrucado do
eurocentrismo e do positivismo difundidos ao longo da histéria. O texto suporte do
item apresenta informacdes sobre a organizacdo dos astecas, as construcdes, o
comércio e a producdo de artigos. No relato, o conquistador espanhol mostra-se
atonito, surpreso, admirado com a capacidade de organizagdo das populacdes
astecas. O recurso possibilita a interacao dos alunos com o fragmento de texto que
combate a falsa visdo de que os europeus civilizados dominaram a Ameérica
povoada por povos atrasados no processo de civilizagdo. Portanto, de acordo com a
intencdo do PAAE, o item prioriza habilidades de interpretacdo, inferéncia,
comparacao, analise, superando a simples memorizacédo de conteudos.

Diferentemente do que propde o item problematizador, o item tradicional néo
possibilita a avaliacdo da analise critica, producdo de ideias ou avaliacdo de
situacOes e procedimentos para tomar decisdes, restringindo-se a memorizacao de
contetdos. O comando é objetivo, porém nao interage diretamente com a alternativa
correta e nem com os distratores. A partir da leitura das habilidades e tépicos do
CBC, observa-se que o item foi construido para contemplar a habilidade de “Analisar
os impactos da transferéncia da Corte Portuguesa sobre os habitos e costumes da
vida colonial” (MINAS GERAIS, 2011, p.2), e o tépico “Transferéncia da Corte
Portuguesa para o Brasil” (Idem). S6 que nesse caso ndo ha interacdo entre o
suporte e os outros elementos do item. Exige-se apenas que o aluno indique o
aspecto negativo das mudancas provocadas pela presenca da familia real no Brasil,
sem a apresentacdo de um contexto. Cada um dos distratores se constitui como
informacéo isolada que exige do aluno o dominio dos conteudos para a confirmacao
de sua veracidade. Além do aspecto limitador do item tradicional, que prioriza
apenas a memorizacdo, nesse item analisado ha um problema no comando, uma
vez que este ndo especifica 0 aspecto negativo ao qual se refere. Percebe-se,
portanto, diferencas entre os itens apresentados no QUADRO 15, principalmente
pelo carater mais abrangente do item problematizador que, diferentemente do item
tradicional, cria um contexto por meio de uma situacéo-problema.

Essas caracteristicas distintas entre os dois itens utilizados como exemplos,
foram observadas na classificacdo dos 85 itens de provas analisadas. A partir da
analise de cada um dos itens, procurou-se dividi-los nas categorias item

problematizador e item tradicional, conforme o QUADRO 16.
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QUADRO 16
Classificacao dos itens do PAAE

Escolas Ano de Quantidade de Itens Itens Tradicionais
aplicagdo | itens naprova Problematizadores
01 2011 17 01, 06, 09, 13, 14, 16, 17 | 02, 03, 04, 05, 07, 08,
10, 11, 12, 15
02 2012 17 03,05, 8,9, 13, 14, 15, | 01, 02, 04, 6, 7, 10, 11,
17 12, 16,
01 2013 17 01, 02, 09, 15, 17 03, 04, 05, 06, 07, 08,
10, 11, 12, 13, 14, 16
03 2015 10 02, 06, 07, 08 01, 03, 04, 05, 09, 10
04 2015 12 01, 02 03, 04, 05, 07, 10, 06, 08, 09
11, 12
03 2015 12 08, 10, 11 01, 02, 03, 04, 05, 06,
07, 09, 12
Total - Total 85 — Total: 36 itens Total: 49 itens
Escolas 6 100% 42% 58%

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se no QUADRO 16 a predominancia dos itens tradicionais em
relacéo aos problematizadores. Com excecédo da prova aplicada na escola 4, no ano
de 2015, em todas as outras provas a quantidade de itens tradicionais foi superior a
de Itens Problematizadores. Na avaliacdo aplicada na escola 1, em 2013, os itens
tradicionais ocuparam 70% da prova e na escola 03, no ano de 2015 (nha penultima
linha do quadro), esse percentual chegou a 75%, o que evidencia uma contradi¢cao
entre o anunciado pelo PAAE e o0 que se constata nas provas. Apesar da diferenca
observada no total ndo ser grande, o PAAE apresenta o item problematizador como
instrumento moderno de avaliacdo, capaz de superar as questdes tradicionais dos
exames. Entretanto, a andlise das provas demonstrou os limites dessa pretenséo,
uma vez que as questdes tradicionais (58%) sdo predominantes.

Considerou-se, portanto, que essa constatacdo compromete a qualidade do
PAAE naquilo que o proprio programa anuncia. Atribui-se uma confianca na
capacidade do item de verificar habilidades na disciplina de Histdria incorporadas ou
nao pelos alunos, porém os itens tradicionais ndo sdo eficazes para aferir as
habilidades que deveriam ser demonstradas por meio da solu¢cdo de problemas
apresentados pelos itens. A maioria dos itens de teste analisados nesta pesquisa
restringe-se a exigir que os alunos decorem os conteudos da disciplina de Histéria.
Como instrumento a servico da verificacdo de habilidades para além da capacidade
de memorizacdo, os itens, em sua maioria, se mostraram como instrumentos

ineficazes, refor¢cando a tradicdo dos exames na prética de avaliagéo.
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A constatacdo da predominancia dos itens tradicionais nas provas do PAAE
nos levou a questionamentos acerca da capacidade desse instrumento de avaliagao
em verificar a evolugéo da aprendizagem dos alunos ao longo do ano letivo.

Frente a esse contexto, torna-se necessario refletir de que forma, por
exemplo, a resposta de um aluno a um item objetivo, sobre as mudangas na colonia,
a partir da chegada da Corte portuguesa, em 1808, aplicado na Avaliacdo
Diagnéstica, e outro sobre o mesmo topico aplicado na Avaliacdo da Aprendizagem
Anual, pode indicar a evolugdo das habilidades? E prudente confiar nos itens
objetivos, ou nas respostas dos alunos aos testes, como indicadores da eficiéncia da
metodologia de ensino adotada pelo professor? De acordo com as orientacdes
presentes no Manual do PAAE, o professor deve utilizar dos resultados das
avaliagbes do programa para realizar autoavaliagdo e verificar se a metodologia
adotada contribuiu para agregar conhecimentos em relacdo aos que foram
apresentados no inicio do ano letivo, por meio da Avaliagdo Diagnostica. (MINAS
GERAIS, 2013b). Entretanto, como saber se o0 acerto ou o erro do aluno
demonstrado em um teste com questdes objetivas esta associado a metodologia de
ensino adotada pelo professor ou se foi resultado de uma resposta aleatdria do

estudante?

4.3.1 Problematizando os itens tradicionais do PAAE

Com a finalidade de problematizar os limites dos itens do PAAE, como
instrumentos de avaliacdo na perspectiva formativa, optou-se nesse estudo, por
destacar mais quatro itens tradicionais presentes nas provas aplicadas nas escolas,
uma vez que eles sao predominantes em relacdo aos itens problematizadores.
Considera-se que a analise dos 85 itens de Histéria selecionados no processo de
investigacdo ultrapassa os limites da dissertacdo, desse modo, os quatro itens
apresentados no QUADRO 17, a seguir, juntamente aos demais apresentados ao
longo do texto, assumem a funcdo representativa em relacdo aos que foram

aplicados aos alunos do Ensino Médio da rede estadual.
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QUADRO 17
ltens tradicionais do PAAE

ESCOLA 1: 2011 - Avaliagéo Diagnostica
Questéo 02
Durante o periodo em que o Brasil esteve sob
o dominio de Portugal, ocorreram vdrias
rebelibes: algumas de carater nativista, e
outras, de carater separatista. S840 exemplos
desses movimentos, respectivamente,

A) Inconfidéncia Mineira, Revolta de
Beckman.

B) Guerra dos Emboabas, Insurrei¢céo
Pernambucana.

C) Guerra dos Emboabas, Guerra dos
Mascates.

D) Revolta de Beckman, Conjuracdo Baiana.

ESCOLA 1: 2013 - Avaliagao Diagndstica
Questao 14
A Revolta de escravos que sacudiu a Bahia
em 1835, de carater basicamente racial e sem
apoio de outras camadas da populagédo, com
objetivo de libertar os negros e massacrar 0s
brancos, ficou conhecida historicamente como

A) Cabanagem

B) Farroupilha

C) Farroupilha (sic)
D) Sabinada

ESCOLA 2: 2012 - Avaliacéo da
Aprendizagem Anual
Questédo 1
Uma das caracteristicas dos governos
militares no Brasil, entre 1964 e 1984, foi a
imposicdo dos Atos Institucionais. Esses atos
se destinavam a

A) aumentar os salérios dos trabalhadores.
B) fortalecer o poder executivo e enfraquecer
a oposicao.

C) fortalecer os partidos e a participacao
popular.

D) implantar o sistema democrético no pais.

ESCOLA 3: 2015 - Avaliagao Continua
Questao 9

No século XV 0s europeus procuravam um
novo caminho até o Oriente, onde havia as
chamadas especiarias. Assim iniciaram o
processo que ficou conhecido como “As
Grandes Navegagdes”. Em 1481 os
portugueses erigiram uma fortaleza em Gana,
na costa africana.

Os portugueses construiram a fortaleza em
Gana, no litoral da Africa, porque ela serviria
para

A) agilizar o fornecimento de marfim, ouro,
pimenta e escravos para a Metrdpole.

B) facilitar a busca por metais preciosos na
Africa, motivo pelo qual foi construida.

C) permitir aos portugueses iniciarem o plantio
da cana-de-acuUcar na costa africana.
D)possibilitar aos portugueses atingirem o
Oriente pelo interior da Africa.

Fonte: Dados da pesquisa. Itens do PAAE aplicados nas escolas.

No QUADRO 17 os itens da Escola 1 foram utilizados na Avaliacédo
Diagnostica do PAAE, aplicada no inicio do ano letivo, mas, devido ao fato de terem
sido geradas ha mais de 60 dias apds o inicio das aulas, ndo cumpriram a funcéo
esperada de oferecer aos professores diagndsticos para o planejamento. Nesse
caso € possivel questionar os limites da funcdo diagndstica do programa, uma vez
gue os itens tradicionais predominantes nas provas nao avaliam o que os alunos do
1° ano sabem em relacdo aos temas, tépicos, habilidades do CBC, mas apenas se

eles memorizaram o0s conteldos necessarios para responder as questdes.
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Especificamente em relagéo as questdes 02 e 14, os itens aferem se os alunos do 1°
ano do Ensino Médio memorizaram ou ndo contetdos presentes nos livros didaticos,
previstos para serem ministrados no 7° ano (Questdo 02) ou do 8° (Questdo 14).
Embora o PAAE anuncie o carater inovador dos itens de teste, como recurso
didéatico problematizador das habilidades gerais da disciplina de Histéria, observa-se
gue as questdes presentes no QUADRO 17 n&o apresentam inovacdes em relacéo
as questdes empregadas em exames tradicionais, utlizados para medir a
capacidade de decorar contetdos, distanciando-se, sobretudo, das caracteristicas
especificas da situacdo de problematizacdo anunciada pelo PAAE. Na Questédo 02,
exige-se que o0 aluno saiba a diferenga entre rebelides nativistas e separatistas e
identifique entre os distratores, de forma correta, 0 que corresponde a essa
diferenca. Além do aspecto limitador da questdo como instrumento diagnéstico de
habilidades gerais, chama atencdo a adocdo de termos ja em desuso na
historiografia, visto que o carater nativista esteve também presente nas rebelides de
carater separatista e, desse modo, a opcdo correta (B) inclui a Insurreicdo
Pernambucana que possuia na pauta de reivindicacfes, além da separacdo em
relacdo a Portugal, reivindicacdes especificas da regido, anulando a distingéo
reducionista entre nativista e separatista empregada no item. Como o item nao
contextualiza, o debate acaba, entdo, favorecendo uma concepcédo de avaliacao
adotada na abordagem tradicional de “educacéo bancaria” (FREIRE, 2006), restrita
a capacidade de ensinar e avaliar conteudos dissociados das praticas sociais.
(ARRQOYO, 2013).

Na Questdo 14, além dos aspectos limitadores destacados, observam-se
problemas de ordem técnica, uma vez que os distratores B e C se repetem. Além
disso, ha um erro no item, porque a opcao correta para a questdo (Revolta dos
Malés), ndo consta entre os distratores. Diante disso, questiona-se novamente a
relevancia de um instrumento que busca diagnosticar em alunos do 1° ano a
tendéncia de decorar os contetidos que sdo ministrados no 8° ano. Como se sabe, 0
gue é decorado € esquecido, sendo assim, o item perde a razdo de ser e nao
contribui para a formacéo critico-reflexiva dos alunos. (LUCKESI, 2011).

No QUADRO 17, a Questdo 1 da Escola 2, foi retirada de uma prova da
Avaliacdo da Aprendizagem Anual do PAAE, que foi aplicada no final do ano letivo

com objetivo de oferecer ao professor diagnosticos comparativos da evolucdo da
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aprendizagem dos alunos em relacdo a Avaliacdo Diagnostica. Nesse caso, a ideia é
comparar a evolugédo das habilidades dos alunos na disciplina de Histéria prescritas
no CBC. Ao contrario do que anuncia o programa, questiona-se essa confianca
atribuida aos itens, visto que a questdo ndo apresenta 0 suporte, nem a
problematizacdo de conceitos e procedimentos da disciplina de Histéria, condicdo
necessaria para avaliar habilidades gerais. Dessa forma, questiona-se se as
respostas dos alunos a um item com essas caracteristicas restritas informam muita
coisa para além da constatacdo de que os alunos sabem, ou ndo os objetivos dos
Atos Institucionais do regime militar. O fato de os alunos errarem uma questdo com
essas caracteristicas na Avaliacdo Diagnéstica, aplicada no inicio do ano, e
acertarem na Avaliacdo da Aprendizagem Anual, ndo implica na evolucdo ou nao
das habilidades esperadas.

A Questdo 9, aplicada na Escola 3, apresenta os problemas semelhantes aos
demais itens tradicionais que sao predominantes nas provas do PAAE: auséncia de
suporte, de problematizacdo, restricdo ao recurso da memorizagcao, limites do
instrumento como recurso de uma avaliacado na perspectiva formativa. Aléem desses
problemas, os distratores se limitam a detalhes acerca do conhecimento historico
gue trazem poucas contribuicbes para a formacdo dos alunos. A auséncia de
suporte, da problematizacéo e do cumprimento das proprias exigéncias do Guia de
Elaboracdo de Itens do PAAE, fez que com os distratores funcionassem como
‘pegadinhas”, porque eles misturam informacdes disponiveis no conteudo das
Grandes NavegacOes (busca de metais preciosos, trafico de escravos, comércio da
cana-de-acUcar, busca de novas rotas para o Oriente), estimulando os alunos ao
erro, posto que descumprem o critério da comunicacao eficiente com as habilidades
prescritas, conforme é anunciado pelo programa.

Dessa forma, torna-se relevante observar os limites dos itens tradicionais
presentes nas provas do PAAE que, diferentemente do que é anunciado, séo
predominantes nas modalidades de avaliacdo utilizadas pelo programa. Questiona-
se a capacidade desses itens de avaliar uma aprendizagem compreensiva, critica,
analitica ou aplicada de uma habilidade desenvolvida.

Além dos problemas relacionados a qualidade pedagdgica dos itens,

constatou-se que a metodologia adotada pelo PAAE é um limitador que restringe a
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sua utilidade no fornecimento de diagnosticos comparativos em relacado a evolugéo

das habilidades dos alunos.

4.3.2 Os limites da metodologia adotada no PAAE

Em seus estudos, Queiroz (2015) demonstrou, a partir do depoimento da
Diretora da Superintendéncia de Avaliacdo Educacional (SAE), que o PAAE utiliza a
metodologia da Teoria Classica dos Testes (TCT), por se tratar de uma metodologia
de uso mais tradicional jA adotada pelos professores. Entretanto, a TCT é
inapropriada para o fornecimento de diagnésticos comparativos de evolucdo no
aprendizado de alunos e turmas avaliadas. (FLETCHER, 1994; KLEIN, 2003).
Assim, para Klein:

Na Teoria Classica dos Testes, os resultados dependem do particular
conjunto de questfes que compdem a prova e dos individuos que a
fizeram, ou seja, as andlises e interpretacdes estdo sempre
associadas a prova como um todo e ao grupo de individuos. Assim, a
comparacdo entre individuos e grupos de individuos somente é
possivel quando eles sdo submetidos as mesmas provas ou, pelo
menos, ao que se denomina de provas paralelas, quase sempre
dificeis de serem construidas. Desta maneira, fica muito dificil de
fazer comparacbes quando diferentes individuos fazem provas
diferentes. (KLEIN, 2003 p. 283).

Em consonancia com esse contexto, torna-se importante ressaltar que as
informacfes acerca da TCT demonstram que essa metodologia ndo € adequada
para a andlise comparativa da evolucdo das habilidades dos alunos, apesar de o
programa anunciar que o0s resultados da Avaliacdo da Aprendizagem Anual,
comparados aos da Avaliacdo Diagnostica, possibilitam a verificacdo da evolucédo na
aprendizagem. De acordo com Klein (2003), para que a realizacdo de estudos
comparativos fosse possivel na TCT seria necessario que 0s alunos respondessem
a uma grande quantidade de itens, maior do que eles poderiam responder em duas
horas de prova, e que estes itens tivessem caracteristicas semelhantes. No entanto,
esse nao € o caso do PAAE, posto que as provas possuem poucos itens e ndo ha a
preocupacdo na utilizacdo de avaliagbes paralelas ou itens com caracteristicas
comuns. Além disso, as provas geradas pelo PAAE mesclam Itens
problematizadores com itens Tradicionais de forma aleatdria. Ndo ha a preocupacao
em se repetir itens com caracteristicas semelhantes nas avaliacdes aplicadas no

inicio e ao final do ano. Nesse sentido, uma Avaliacdo Diagnostica pode conter uma
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guantidade de item tradicional superior ao de itens problematizadores e na Avaliagcéo
Anual essa quantidade pode variar, inviabilizando a possibilidade de comparacéao
nos niveis de proficiéncia dos alunos, uma vez que estes ndo respondem as
mesmas questdes nas duas avaliacoes.

Segundo Suares e Nascimento (2012), a metodologia adequada para
comparabilidade dos resultados em varios testes aplicados é a Teoria de Resposta
ao Item (TRI) e ndo a TCT. Os autores afirmam que:

Antes de 1950, a Unica forma de trabalhar com medidas cognitivas
era simplesmente contar itens certos e errados. Duas provas nunca
poderiam ser comparadas, uma vez que eram incomensuraveis. A
TRI revolucionou o desenho de provas cognitivas ou outros tipos de
teste, passando a permitir comparacdes entre duas provas e,
portanto, dois ou mais momentos no tempo. (SUARES;
NASCIMENTO, 2012, p.73).

No Brasil, a TRI passou a ser utilizada a partir de 1995 na analise dos dados
do Sistema Nacional de Ensino Basico (SAEB). (ANDRADE; TAVARES; VALLE,
2000). Aléem do SAEB, o PISA, o PROEB, o0 PROALFA e o ENEM também passaram
a utilizar a TRI como metodologia para comparacdes de resultados.

Segundo Klein (2003), como metodologia eficiente empregada em avaliacdes
gue objetivam a comparacdo de resultados ao longo do tempo, a TRI pode ser

compreendida como

um conjunto de modelos matematicos onde a probabilidade de
resposta a um item é modelada como funcdo da proficiéncia
(habilidade) do aluno (variavel latente, ndo observavel) e de
parametros que expressam certas propriedades dos itens. Quanto
maior a proficiéncia do aluno, maior a probabilidade de ele acertar o
item. (KLEIN, 2003, p.127).

Neste estudo destaca-se um dos procedimentos adotados na TRI, a utilizacédo
de itens comuns em diferentes provas para efeito de comparacdo, com o intuito de
demonstrar as limitacbes da TCT adotada no PAAE. Ao contrario do que anuncia o
programa, os resultados da Avaliacdo da Aprendizagem Anual, comparados aos da
Avaliacdo Diagnostica, ndo possibilitam a verificacdo da evolucdo das habilidades
discentes. Para que o PAAE fosse considerado um programa de avaliacdo de
carater longitudinal, de acompanhamento da evolucdo das habilidades

desenvolvidas pelos alunos, seria necessario a adocao da TRI como metodologia.
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4.4 O uso de testes objetivos no ensino

De acordo com Luckesi (2011), a histéria da avaliagdo da aprendizagem é
recente, “comegou a ser proposta, compreendida e divulgada” como campo de
conhecimento a partir de 1930, nos estudos de Ralph Tyler. Antes disso, praticava-
se muito os exames escolares que, na forma como utilizamos hoje, tiveram a origem
associada a modernidade nos séculos XVI e XVII. A utilizagdo dos exames em larga
escala deu origem, segundo o autor, a pedagogia dos exames, que basicamente
consiste no exercicio de resolver provas a partir de determinados conteudos
exigidos nos vestibulares ou outros processos seletivos, no sistema interessado no
percentual de aprovacao e reprovacao dos alunos, a partir de resultados detectados
em testes, na utilizacdo das provas como ameaca e sistema de controle dos
professores, “no estabelecimento de ensino centrado nos resultados das provas”.
(LUCKESI, 2011, p. 38).

Ainda segundo Luckesi (2011), com a finalidade de superar a pedagogia
tradicional dos exames, Tyler teria proposto, na década de 1930, o “ensino por
objetivos”, uma pratica pedagdgica que garantisse uma aprendizagem eficiente ao
estabelecer com precisdo o que o educando deveria aprender e, como
consequéncia, o que o professor necessitava fazer para que o aluno efetivamente
aprendesse. Para construir o resultado esperado, Tyler prop6s o conceito de
avaliacao “compreensiva”, posteriormente chamada de formativa, que consistia no

seguinte sistema de ensino:

1) Ensinar alguma coisa; 2) diagnhosticar sua consecucao 3) caso
aprendizagem fosse satisfatoria, seguir em frente 4) caso fosse
insatisfatéria, proceder a reorientacdo, tendo em vista obter o
resultado satisfatério, pois que este € o objetivo da atividade
pedagdgica escolar. (LUCKESI, 2011, p. 28).

A partir da experiéncia como professor, nas redes particular e publica,
municipal e estadual, desde 2003, este pesquisador observou que a proposta de
Tyler, apesar de simples, de forma geral, ainda ndo foi alcancada. Sado poucas as
escolas e os professores que buscam seguir essas orientacdes basicas de forma a
conduzir o processo de ensino a partir da aprendizagem dos alunos. Em geral,
predomina o ensinar alguma coisa, verificar em provas e testes a consecugao,

mensurar o resultado por meio de notas ou conceitos e seguir em frente,
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independentemente se o resultado esperado foi alcangado. As recuperagdes ao final
de cada bimestre e ao final do ano, em curtissimos periodos de tempo, sdo os
momentos de retomada dos conteddos para os alunos que ndo alcancaram o éxito
esperado. Mais do que o processo, as escolas e os professores, de forma geral,
priorizam o produto, o que contribui para a permanéncia da pedagogia dos exames
que, como afirma Luckesi (2011), ao invés de “diagnosticar e incluir’, consiste em
“classificar e selecionar”.

Entretanto, € necesséario considerar que o uso de testes no processo de
ensino-aprendizagem, proposto por Tyler, se da num contexto de forte influéncia da
administracao cientifica de Taylor, mais conhecido como taylorismo, que exaltava o
uso de métodos cientificos para determinar a aplicacdo mais racional e eficiente dos
recursos. (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015).

Nos anos de 1950, as pesquisas desenvolvidas por psicélogos behavioristas
influenciaram o desenvolvimento da metodologia de ensino por objetivos, também
conhecida como a taxonomia de objetivos educacionais de Bloom. A partir de
objetivos de ensino restritos: “testes foram desenvolvidos para a gestdo micro do
ensino, para verificar o que o aluno sabia de cada um dos objetivos, expressos, para
esta tarefa, de forma estreita e mensuravel’. (BROOKE; ALVES; OLIVEIRA, 2015,
p. 23). Dessa metodologia surgiu o conceito de “testes referenciados a critérios” (p.
23), uma vez que as definicdes eram especificas, ndo faziam referéncia ao resto da
populacdo e nado dependiam, portanto, da definicAo das notas dos outros para
determinar os resultados. No modelo de Bloom, os testes foram criados para serem
aplicados ao final de cada unidade de ensino e os professores levados ao “re-
ensino” dos alunos que ndo mostravam o dominio esperado. (BROOKE; ALVES;
OLIVEIRA, 2015). Essa concepcdao foi duramente criticada na educacao,
principalmente, pelo viés positivista/quantitativo adotado. (SACRISTAN, 2011).

Ao analisar os objetivos, as finalidades e os instrumentos do PAAE,
constatam-se semelhancas em relacdo ao sistema de ensino proposto por Tyler,
assim como a metodologia de Bloom, pois na concepcéo o programa tem como foco
0 processo de aprendizagem, possibilitando ao professor acompanhar a evolucéo
dos alunos ao longo do ano e, a partir dos diagnésticos gerados, reorientar a gestao
curricular, oferecendo atendimento aos alunos partindo de suas especificidades. Ou

seja, na intengéo o programa se apresenta como uma ferramenta capaz de oferecer
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ao professor possibilidades de (re) orientacdo a partir de diagnosticos e
necessidades reais dos alunos, superando, assim, a pedagogia tradicional dos
exames. Entretanto, cabe interrogar em que medida as provas com questdes
objetivas de multipla escolha podem ser consideradas como instrumentos eficazes
no processo de avaliacao das aprendizagens, na perspectiva da avaliacdo formativa.
Percebeu-se que a eficicia anunciada pelo PAAE é comprometida pela qualidade
pedagdgica dos itens tradicionais que predominam nas provas e pela metodologia
da Teoria Classica dos Itens, adotada no programa, que, diferentemente da Teoria
da Resposta aos Itens, ndo permite comparacdes por meio de itens aplicados na
Avaliacao Diagnostica e da Aprendizagem Anual.

Na sec¢do seguinte, serdo acentuadas as limitacbes da metodologia instituida
pelo PAAE no Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino, a partir da
problematizacdo do conceito de avaliacdo formativa adotada no programa, sob a
orientacdo de outros significados existentes para o termo na literatura produzida no

campo da avaliacdo da aprendizagem.

4.5 A légica da aplicacéo de testes instituida no Ensino Médio em Minas Gerais

A distribuicdo de pontos nas escolas do Ensino Médio da rede estadual se da
por meio de 100 pontos anuais distribuidos em 4 bimestres, sendo 25 em cada um,
em algumas escolas. Outras optam por distribuir do seguinte modo: 20 pontos no 1°
bimestre, 25 nos 2° e 3° bimestres e 30 pontos no ultimo. Outra caracteristica
comum nessa distribuicdo, pela maioria dos professores, € o uso de exercicios
avaliativos, trabalhos de pesquisa individuais e em grupos, correcdo dos cadernos
dos alunos, mas, principalmente, provas parciais e bimestrais. Além disso, € muito
comum a realizacdo de simulados e os chamados provdes que relunem questdes
das varias disciplinas ofertadas.

Nesse repertério de distribuicdo de pontos o PAAE introduz novas provas,
recomendando que, com excecdo da Avaliacdo Diagndstica no inicio do ano letivo,
nas restantes os professores podem utiliza-las na distribuicdo de notas. Numa
situacao idealizada em que as orientacdes do PAAE fossem adotadas pelas escolas,
principalmente, no periodo entre 2010 e 2014, cuja utilizacdo do programa atingiu o

seu apice, cada disciplina aplicaria pelo menos 5 provas, sendo uma diagndstica,
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outras 3 no decorrer do ano letivo (final dos 1°, 2° e 3° bimestres), e uma ao final do
ano (Avaliagdo da Aprendizagem Anual). Esta estaria substituindo a do quarto
bimestre, uma vez que os periodos coincidem. Esse nimero de provas por cada
disciplina pode chegar a 6 se, além da avaliacdo final, o professor resolver aplicar
uma prova ao final do dltimo bimestre. Entretanto, embora o PAAE possibilite a
geracdo dessa quantidade de provas anuais, em cada uma das disciplinas do
Ensino Médio, a maior parte dos professores nédo chega a gerar tantas avaliaces do
programa.

Como se pbde observar no capitulo 3 desta dissertacdo, dos 32 professores
colaboradores da pesquisa, 28% utilizam pelo menos 3 provas no decorrer do ano.
No periodo em que o pesquisador atuou como professor numa mesma escola do
Ensino Médio da rede, de 2011 e 2013, a quantidade de 3 provas foi predominante
entre os professores de todas as disciplinas. Para efeito de calculo da quantidade de
provas do PAAE, possiveis de serem aplicadas durante o ano letivo, utilizou-se o
namero de 5 provas, visto que as orientagcbes do programa recomendam essa
guantidade.

O quantitativo de 5 provas, multiplicadas pela quantidade de disciplinas
ofertadas para o 1° ano do Ensino Médio (Arte, Biologia, Educacao Fisica, Fisica,
Filosofia, Geografia, Historia, Inglés, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e
Sociologia), corresponde ao numero total de 60 provas anuais: (5 provas x 12
disciplinas). Ou seja, caso todos os professores do Ensino Médio utilizassem o
PAAE, conforme o previsto pelo programa, os alunos do 1° ano realizariam 60
provas ao longo do ano letivo. Entre 2011 e 2014 as provas possuiam em média 17
itens cada, sendo que em 2015 a média baixou para 12. Multiplicando o nimero de
provas (60) pelo numero de itens de cada prova (17), chega-se ao total de 1.020
itens de testes de diversas disciplinas respondidos pelos alunos em um Unico ano.

Além das provas do PAAE, os professores utilizam as avaliacdes bimestrais,
gue séo elaboradas por eles mesmos para a distribuicdo dos pontos necessarios.
Assim, 4 provas (uma por bimestre) multiplicadas pela quantidade de disciplinas no
1° ano do Ensino Médio (12) totalizam 48 provas anuais oferecidas aos alunos no
decorrer do ano. Nessa situacao hipotética, mas previsivel pela SEE-MG, somando
apenas as provas do PAAE e as bimestrais chega-se ao total de 108 provas

aplicadas aos alunos no 1° ano do Ensino Médio. Esse nimero aumenta com a
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inclusdo dos simulados elaborados pelas escolas, além de outras provas
complementares aplicadas pelos professores na distribuicdo dos pontos, para além
das avaliagdes bimestrais.

No questionario respondido pelos professores de Historia participantes desta
pesquisa, decidiu-se perguntar quais os instrumentos de avaliagédo sao utilizados em
sala de aula. A andlise das respostas mostrou os dados que seguem na Tabela 15.

TABELA 15
Instrumentos de avaliacdo utilizados pelos professores

Opcoes Respostas %

Prova objetiva (mdltipla escolha) 30 93,8
Prova dissertativa 27 84,4
Trabalho em grupo 26 81,3
Trabalho individual 23 71,9
Seminario 17 53,1
Autoavaliagcdo 12 37,5
Prova oral 7 21,3
Outros instrumentos 14 43,8

Total de professores 32 100

Fonte: Dados da pesquisa.

Observa-se na TABELA 15 que os professores utilizam varios instrumentos
de avaliacdo como provas dissertativas, trabalhos em grupos, seminarios e trabalhos
individuais. Dos 32 professores participantes da pesquisa, 30 informaram utilizar as
provas com questdes objetivas de mudltipla escolha. Portanto, na organizacao
promovida pela SEE-MG da oferta do Ensino Médio, o niumero de itens respondidos
pelos alunos do 1° ano do Ensino Médio pode ultrapassar o nimero de 1.500 itens,
uma vez que, apenas com o PAAE, chegou-se a um total de 1.020.

Limitando o raciocinio apenas para a disciplina de Histéria, caso sejam
utilizadas 5 provas do PAAE, mais 4 provas bimestrais e pelo menos mais uma
prova complementar por bimestre, além de mais dois simulados (situacédo ocorrida
numa escola em 2012), chega-se a um total de 15 provas aplicadas aos alunos do 1°
ano. Caso fosse utilizada uma média provavel de 10 questbes por prova, seria
obtido um total de 150 questdes de Histéria respondidas pelos alunos em sala de
aula.

Na escola em que o pesquisador lecionou, entre 2011 e 2013, a distribuicao

da carga horaria para os alunos do Ensino Médio priorizava as disciplinas de
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Matematica e Portugués, com 4 aulas semanais em cada. Historia, Geografia,
Fisica, Quimica e Biologia, Educacdo Fisica e Inglés, com 2 aulas semanais e,
finalmente, Arte, Filosofia e Sociologia com 1 aula semanal, totalizando 25 aulas por
semana, de 22 a 62 feira, sendo 5 aulas por dia.

A carga horéria da disciplina de Histdria prevista para o 1° ano era de 80
aulas, distribuidas ao longo do ano, algo que ainda permanece inalterado.
Considerando a previsdo média apresentada de 15 provas de Historia aplicadas
para os alunos do 1° ano, e que cada prova precisa de pelo menos uma aula para a
sua aplicacdo, embora, até 2014, o PAAE orientasse um tempo de 2 horas para
cada prova, ter-se-ia um percentual de quase 20% do tempo das aulas previstas de
Histéria apenas para a realizacdo de testes. Levando em consideracdo a
importancia da correcdo das provas junto aos alunos, apdés a devolutiva, seriam
guase 30 aulas apenas para aplicar, comentar os resultados e corrigir coletivamente
as questodes, algo em torno de 37% do total de aulas previstas para a disciplina de
Histéria, mas que se aplicam as outras disciplinas. Ou seja, nessa situagcao
hipotética, mas prevista com a introducédo do PAAE de 80 aulas disponiveis durante
0 ano, o professor utilizaria 30 aulas apenas para avaliar e dar o feedback aos
alunos, restando 50 para lecionar os conteudos, habilidades e competéncias
cognitivas prescritas no CBC. Nessa situacdo gerada por uma quantidade
significativa de provas obijetivas, é dificil imaginar a existéncia de tempos e espacos
para a valorizacdo da autoria local na producdo do conhecimento, do protagonismo
juvenil, da diversidade dos sujeitos, das tensdes intrinsecas da realidade social a
gual os alunos da escola publica pertencem (ARROYO, 2013), ou de atividades
importantes para o0 desenvolvimento afetivo, social, ético, politico, estético,
necessarios a autonomia dos educandos. (FREIRE, 2006).

Entretanto, como informado anteriormente, poucos professores que
participaram desta pesquisa utilizam a quantidade de 5 provas anuais, que sao
possiveis de gerar no PAAE, o que, de forma positiva ou negativa, dependendo da
concepcao de educacao adotada, diminui o percentual de aulas destinadas para a
aplicacdo e correcdo das provas. Mas o que chama atencdo sdo os motivos da
énfase dada pela SEE-MG na utilizacdo de provas de mdultipla escolha, como

caminho para a melhoria da qualidade da educacéo ofertada aos jovens do Ensino
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Médio. Pode-se de fato confiar nos testes padronizados como instrumentos de

avaliacdo a servico de uma concepcéao formativa, como é anunciado pelo PAAE?

45.1 Os limites dos testes padronizados como instrumento de avaliacao

formativa

Pesquisadores do campo da avaliagdo questionam o uso dos testes
padronizados como instrumentos a servico de uma avaliagdo na perspectiva
formativa. (SACRISTAN, 2011; MENDEZ; 2011; GOMES, 2011; GOMES 2014).

Em texto que busca questionar a concepcao de avaliacdo adotada na logica
das competéncias, Méndez (2011) afirma que nessa perspectiva educacional a
funcdo formativa da avaliagdo se restringe ao discurso. Percebendo semelhancas
entre as reformas educacionais que passaram a valorizar de forma excessiva a
adocao de testes padronizados e a pedagogia por objetivos defendida por Bloom, na
década de 1970, afirma o autor:

A formativa é a funcdo tdo presente nos discursos pedagdgicos
guanto ausente das préticas de sala de aula, desde que aparece
aplicada ao campo educacional por Bloom (1975). Se a ela
acrescentarmos a continua como fungdo complementar, o discurso
nao sai de uma tradicdo que contribuiu muito pouco para reparar as
falhas gque historicamente tomam a educacdo, em todos os niveis, e
a avaliacdo particularmente, selecéo, fracasso escolar e excluséo
entre eles, provavelmente porque as formas de praticar a avaliacdo
nunca responderam a intencionalidade formativa. (MENDEZ, 2011, p.
240).

Segundo o autor, a logica das competéncias busca desenvolver uma
linguagem moderna, a fim de destacar o carater inovador das reformas curriculares
e dos instrumentos de avaliacdo. Nesse discurso, defende-se a avaliacao formativa
a servico da avaliacdo das habilidades e das competéncias dos estudantes.
Entretanto, “se as provas tradicionais ndo servem, ndo deveriam servir para a
avaliacdo do desenvolvimento e aplicacdo das competéncias”’. (MENDEZ, 2011, p.
249).

A utilizacdo de testes padronizados em larga escala distorce o sentido da
avaliacdo formativa, seja na educacdo tradicional ou na logica das competéncias. Na
avaliacdo formativa as normas e os critérios de avaliacdo ndo sao elaborados fora
do contexto de aprendizagem, nem adotam decisfes definitivas ou inalteradas. Uma

proposta de avaliagédo formativa,
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pressupfe que o ritmo de ensino depende da capacidade para
compreender o sujeito que aprende. Apenas falando com ele ou lhe
dando a oportunidade para que possa mostrar seu proprio processo
poderemos nos dar conta, em profundidade, do caminho percorrido,
ao mesmo tempo em que podemos lhe ajudar no que ainda esta
fazendo. A aula tornada espaco natural de aprendizagem, é a forma
ideal para descobrir de que forma pensa e como entende 0 sujeito
que aprende. A partir dessa informacao pode-se prever onde podem
surgir as dificuldades na aprendizagem e como se pode realmente
ajudar a quem aprende. (MENDEZ, 2011, p. 254).

Percebe-se no pensamento do autor a complexidade intrinseca a funcao
formativa de avaliacdo que exige atencdo as especificidades de cada aluno, posto
gue sao distintos seus ritmos de aprendizagem. Seja no ensino tradicional ou no

ensino orientado pelo discurso das competéncias,

se pretendemos estimular uma aprendizagem orientada para o
desenvolvimento de habilidades superiores (pensamento critico e
criativo, capacidade de resolugdo de problemas, aplicacdo de
conhecimentos a situacdes ou novas tarefas, capacidade de elaborar
um argumento convincente), sera necessario praticar uma avaliacao
gue va ao encontro daqueles propositos. Também sera condicdo que
seja consoante com a forma que se entende a aprendizagem.
(MENDEZ, 2011, p. 254).

As criticas de Méndez (2011) acerca dos limites dos testes padronizados
permitem identificar as limitagbes do PAAE. Para o autor, 0 processo complexo de
avaliacdo na perspectiva formativa se opde a realizacdo de provas com uma unica
resposta correta ou invalida.

O autor questiona se as questdes objetivas como instrumentos de avaliacao
sdo capazes de garantir a comprovacao do desenvolvimento das habilidades e

competéncias, e nesse sentido afirma que

ndo podemos assegurar que para tarefas diferentes, em
circunstancias distintas e desconhecidas, em contextos instaveis e
imprevisiveis, a resposta que o0 sujeito possa dar seja acertada, a
indicada ou desejada. Faltardo para ele os padrBes, o controle,
sempre externos, alheios a tomada de decisdes que ele mesmo
possa empreender. O que entra em questdo é a previsivel
transferibilidade dos conhecimentos e, sobretudo, a capacidade do
sujeito de criar respostas novas diante de casos ou situacdes
desconhecidas, caracteristica substantiva da competéncia.

(MENDEZ, 2011, p. 235).

De acordo com o autor, ndo ha confiabilidade em testes que buscam verificar
determinadas habilidades a partir de situagdes problemas, pois o fato de um

estudante acertar ou errar um teste ndo garante que ele possua ou nao tais
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habilidades cognitivas. Assim, os questionamentos do autor séo importantes para a
compreensao dos limites dos testes padronizados.

Como um aluno pode testar o pensamento critico e autbnomo se nao
h4& uma mudanca nas formas de entender o ensino e a
aprendizagem, que vai além do método? Como o fara se para
demonstrar a competéncia deve se submeter a uma prova
padronizada? Como avaliar, e, sobretudo, como qualificar a resposta
divergente, critica, diferente? Como avaliar o pensamento criativo?
Como avaliar, como qualificar, a competéncia comunicativa, que por
si sO, é pessoal, criativa, diante de perguntas que exigem uma Unica
resposta? Como testar a competéncia criativa diante de um discurso
reprodutor, unilateral, uniformizador? Que papel desempenha a
escola como organizacdo que aprende, organizacdo dindmica que
pode propor projetos diferenciados adaptados a necessidades
especificas, a contextos diferentes? Como atender a diferenca?
(MENDEZ, 2011, p. 242-244).

Nesse mesmo contexto, Méndez reitera que o discurso das competéncias,
agregado a pratica de utilizacdo de testes na educacédo, desloca o debate
epistemoldgico necessario acerca do curriculo e da avaliagdo, “dos principios”, do
“marco conceitual” para questdes de métodos e técnicas. Avaliar se torna uma
questdo técnica, “de bons itens para testar habilidades”. (MENDEZ, 2011, p. 235).

Discordando desse deslocamento, afirma o autor:

N&o se pode reduzir o que conhecer a como conhecer, o contetdo
aos métodos e os principios aos resultados. O processo educacional
€ mais complexo e abrangente. O ambito dos valores morais nao
pode estar nunca a margem. [...] O discurso ndo apresenta 0 marco
conceitual de referéncia que da sentido aos elementos que compdem
a estrutura curricular, incluida a avaliagdo. (MENDEZ, 2011, p. 255).

A auséncia de fundamentacdo conceitual sobre o que é conhecimento, ou
saber, € uma caracteristica observavel nos documentos do PAAE que se restringem
a afirmar que o programa adota uma concepcao formativa de avaliacdo. Mas como
afirmou Mendez, ndo ha sistema de avaliacdo que utilize a linguagem das
habilidades e competéncias que ndo adote tal discurso. Entretanto, a auséncia de
fundamentacéo tedrica atribui ao PAAE um carater pragmatico e programatico que
busca naturalizar a utilizacdo dos itens de teste. Todas as contradices existentes
no PAAE, como a predominancia de questfes tradicionais em detrimento de itens
problematizadores, o uso da Teoria Classica dos Testes para comparacdo de
resultados ao longo do tempo, a confusdo conceitual entre habilidades,

competéncias e a permanéncia dos conteldos tradicionais na matriz utilizada para
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elaboracdo dos itens, todas essas lacunas, contrassensos e falta de clareza séo
ocultadas em prol de um discurso de forte conotagéo eficientista.

Percebe-se, portanto, que esse deslocamento da epistemologia para o0 campo
do método e da técnica, presente nas reformas inspiradas pela légica das
competéncias, € observavel no PAAE. A énfase na eficiéncia com uma tendéncia
operacionalista, reforcando o aspecto técnico dos programas de avaliacdo, parece
ser uma estratégia para garantir legitimidade a autoridade administrativa
responsavel que os propdem. (MENDEZ, 2011)

Na avaliacdo de Méndez, o que essa “nova linguagem” das competéncias
acompanhadas do uso de testes padronizados em larga escala promove é o retorno
do tecnicismo, como tentativa de controle do processo de ensino e aprendizagem.
Nesse “novo” tecnicismo, ha uma forte relacdo entre a avaliagdo na “concepcao de
competéncia e o positivismo na sua versao psicologica: pedagogia por objetivos”
(MENDEZ, 2011, p. 244). Portanto,

se diz [...] com claridade que toda competéncia esta ligada a uma
acdo determinada, a um dado objetivo determinado, a um resultado
empirico concreto, a uma evidéncia especifica. Ou se faz ou ndo se
faz. No primeiro caso se concluira que o sujeito sabe, enquanto no
segundo a conclusdo serd que o sujeito ndo sabe. A competéncia
tem que ser demonstravel, tem que ser comprovavel empiricamente.
E o que sustentou o positivismo e em sua versdo psicoldgica, o
condutivismo, que em educacdo se identifica com a pedagogia por
objetivos. No entanto, agora, e diante do desprestigio dessa
modalidade tecnofuncionalista, que pensavamos jA superada, 0s
discursos procuram estabelecer diferencas com esse enfoque,
misturando conceitos, as ideias, as propostas. (MENDEZ, 2011, p.
244).

A politica de avaliacdo inserida pela SEE-MG por meio do SIMAVE e,
principalmente, pela grande quantidade de provas geradas pelo PAAE, as quais séo
submetidas os alunos do Ensino Médio, reforca essa tradicdo do positivismo na sua
versao psicolégica. Embora o programa anuncie a funcdo formativa de avaliacdo
como sua marca, a qualidade dos itens (predominio de itens tradicionais), a
metodologia adotada com a Teoria Classica dos Testes e 0 uso excessivo de provas
aproximam o programa mais da concepcao tecnicista, com viés positivista, do que
da funcdo formativa anunciada. Nesse sentido, € pertinente a compreensdo de
Méndez (2011) de que os testes reforcam a “légica racional pragmatica”,
“fragmentada”, “compartilhada”, “binaria”’, do “certo e do errado”, presentes nas

formas tradicionais de se avaliar nas escolas, nas quais se valoriza o produto final
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em detrimento do processo. Uma avaliacdo formativa, diferentemente da proposta
do PAAE, possibilita o “pensamento critico”, “o respeito ao ritmo e a produgao dos
alunos”, “as multiplas possibilidades”, “0 pensamento criativo e divergente”, “as
situagdes complexas, mutantes e instaveis” (MENDES, 2011), o que os tradicionais
testes padronizados de multipla escolha ndo possibilitam.

Portanto, com base nos argumentos expostos, verificou-se que a concepgao
pedagdgica sob a qual se fundamenta o PAAE reforca a interpretacdo condutivista
de competéncias ja bastante criticadas. Gomes (2011) apresenta trés caracteristicas
do condutivismo (de inspiracao positivista) adotadas na légica das competéncias:

1) necessidade de fragmentar os comportamentos e as condutas
complexas em tarefas ou atividades discretas que podem ser
aprendidas, treinadas e reproduzidas de maneiras simples; 2)
concepcdo mecanicista e linear das relacbes entre micro-
competencias, entre estimulos e respostas ou entre acontecimentos
e comportamentos. Desse modo, independente das situacfes, dos
problemas, dos contextos ou das pessoas, uma microconduta pode
ser reproduzida com facilidade ja que é independente do contexto e
das situacOes, e sempre se comporta de maneira previsivel; 3)
crenca na possibilidade e necessidade de somar e justapor as
microcondutas ou competéncias para a formacdo de
comportamentos mais complexos. (GOMES, 2011, p. 84).

Segundo o0 autor, essa interpretacdo condutivista considera que as
competéncias, confundidas com habilidades, possui um carater individual que
independem das especificidades de suas aplicacdes reais e dos contextos em que
sdo desenvolvidas. “Sao agrupadas e somadas sob o entendimento de que o todo é
igual a mera soma das partes”. (GOMES, 2011, p. 84).

A logica de testes instituida pela SEE-MG com o PAAE reforca essa tradicao

condutivista, desconsiderando,

a conexdo complexa e interativa entre as tarefas, os atributos
mentais que subjazem aos comportamentos, o carater sempre
polissémico dos significados, as intengbes, as disposicdes, bem
como a importancia decisiva dos contextos de acdo e dos aspectos
éticos e interpessoais. (GOMES, 2011, p. 84).

Conforme se vé, por trds da linguagem inovadora das habilidades e
competéncias adotada no PAAE, esta a concepcédo tradicional da avaliagdo por
objetivos que defendia a racionalizacdo do processo de ensino-aprendizagem como
forma de promover melhorias na educacao. Constatou-se neste trabalho que essa

concepcao distorce o sentido da avaliagdo formativa anunciada pelo programa.
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4.6 Avaliacéo formativa: fungdes distintas para um mesmo conceito

Observa-se na literatura produzida em torno do conceito de avaliagao
formativa que o termo adquiriu e adquire distintas funcdes que variam a partir da
concepcao de educacdo adotada. (FERNANDES, 2006; AFONSO, 2009; PINTO;
ROCHA, 2011; GOMES, 2014).

Segundo Fernandes (2006), nas décadas de 1960 e 1970 a avaliacao
formativa tinha conotacdes distintas em relacdo as abordagens atuais, pois se
baseava numa “visdo mais restrita, muito centrada em objetivos comportamentais e
nos resultados obtidos pelos alunos”, com pouco espago para interagcdes entre
professores e alunos. (FERNANDES, 2006, p. 23). Nas abordagens atuais a
avaliacao formativa se torna “mais complexa”, “mais sofisticada” e “mais rica” do
ponto de vista tedrico. Nas palavras do autor, “Trata-se de uma avaliacéo interativa,
centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de
feedback, de regulacéo, de autoavaliacdo e de autorregulacdo das aprendizagens”.
(FERNANDES, 2006, p. 23).

Para exemplificar essa situacdo, no QUADRO 18 observam-se as
caracteristicas dessa modalidade de avaliacdo na légica formativa assumida nas
pesquisas recentes.

QUADRO 18
Caracteristicas da Avaliacdo Formativa

- Processo continuo e progressivo;

- Atividade flexivel do processo de ensino
e aprendizagem;

- Acompanhamento do aprendizado dos
alunos;

- Orientadora da atividade educativa;
-Promove o desenvolvimento de cada
individuo.

- Prética educativa contextualizada.

- Praticas avaliativas integradoras e nao
excludentes.

- Praticas de avaliacdo fundamentadas
no dialogo.

- Modalidade avaliativa que tem como
principal finalidade a reflexdo sobre a
pratica tanto do professor quanto do
aluno.

- A importancia de fornecer feedback ao
aluno durante todo o processo de ensino
e aprendizagem.

-Intervencao no processo de
aprendizagem tanto de forma coletiva
como individual.

Fonte: Quadro adaptado de Pinto e Rocha, (2011. p. 57).

Essas caracteristicas, entre outras, contribuiram para que ocorresse um
consenso em torno da “bondade pedagdgica” apresentada como intrinseca a essa
modalidade de avaliacdo, o que vem contribuindo para a naturalizacdo do termo,

sem as necessarias interpretacdes sobre as suas fungbes. (AFONSO, 2009).
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Problematizando a naturalizagdo do termo na educacgéo, Fernandes (2006)
afirma que em grande parte dos casos dever-se-ia entender a avaliagdo como de
intengdo ou de vontade formativa, uma vez que “representa praticas de avaliacao,
mais ou menos indiferenciadas, que as pessoas designam como formativas sem
que, muitas vezes, verdadeiramente o sejam”. (FERNANDES, 2006, p. 26). Existem
muitos obstaculos, nos sistemas educativos, dificultando a realizacdo de praticas de
avaliacdo formativa, tais como: as limitagdes da formacédo docente; dificuldades na
gestdo do curriculo; concepc¢des equivocadas de gestores e profissionais da escola
acerca da avaliagao formativa; inadequacgdes na organizacéo dos tempos e espagos
escolares; pressdes externas, falta de clareza em torno do termo. (FERNANDES,
2006; AFONSO, 2009; GOMES, 2014).

Diante desses obstaculos, a logica formativa anunciada pelos professores,
gestores, sistemas e programas de avaliacdo ndo se efetivam na pratica, se
restringindo a “intengdo formativa” (FERNANDES, 2006), ou ao discurso. (MENDEZ,
2011).

Para Fernandes (2006, p. 32) uma avaliacdo na perspectiva formativa deve
estar inserida no “processo pedagdgico”, “associado a didatica”, “integrado no
ensino e na aprendizagem”, cuja principal fungcdo € a de fazer com que os alunos
aprendam melhor. Nessas condicdes, professores e alunos precisam redefinir seus
papéis assumindo partilhas e responsabilidades em matéria de ensino, avaliacédo e
aprendizagens. Na perspectiva defendida pelo autor, atribuir a agentes externos o
gue e como ensinar e avaliar, assim como ignorar o que 0s alunos sabem em
relacdo aos conhecimentos escolares, impede que o carater formativo da avaliacao
saia da intencado, uma vez que a avaliagao formativa € um “processo sistematico e
deliberado de recolha de informacéo relativa ao que os alunos sabem e sao capazes
de fazer e essencialmente destinado a regular e a melhorar o ensino e a
aprendizagem”. (FERNANDES, 2006, p. 32). Nessa concepgao também
compartilhada por Afonso (2009), a recolha de informacdes sobre a aprendizagem
dos alunos deve ser promovida por uma

pluralidade de métodos e técnicas que incluem desde o recurso a
memoria que o professor guarda das caracteristicas dos alunos até
as mais diversificadas e conhecidas estratégias como a observagéo
livre, a observagdo sistematica, a autoavaliacdo, a entrevista, 0
trabalho de grupo e outras diferentes formas de interacéo
pedagodgica. (AFONSO, 2009, p. 38).
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Sobre esse aspecto cabe ressaltar que os autores reconhecem que, na
perspectiva formativa, a avaliacdo ndo se restringe a uma questdo técnica ou a
construcdo de instrumentos modernos criados para avaliar objetivos, capacidades,
habilidades ou competéncias previamente definidas. Nas palavras de Fernandes a
avaliacdo é concebida como

um processo desenvolvido por e com seres humanos para seres
humanos, que envolve valores morais e éticos, juizos de valor e
problemas de natureza sociocognitiva, sociocultural, antropoldgica,
psicolégica e também politica. (FERNANDES, 2006, p.36).

Nesse mesmo contexto, Gomes (2014) destaca a importancia da associacéo
da avaliacdo formativa com a avaliagcéo interna realizada pelo professor no ambito
da sala de aula, a partir das dificuldades de aprendizagem detectadas.

Percebe-se, portanto, a complexidade envolvendo a avaliacdo formativa que
nao fica restrita a intencdo de levar os alunos a obtencdo de sucesso por meio de
testes padronizados, ou a discussdo de gestdo de aprendizagens a partir de
matrizes curriculares prescritas, elaboradas fora do contexto escolar como ocorre
com o PAAE.

Identificam-se no PAAE as caracteristicas da avaliacdo padronizada criterial,
a que se referiu Afonso (2009). Essa modalidade adotada nas politicas avaliativas
prioriza os testes padronizados como instrumentos de regulacdo dos processos de
ensino e aprendizagem, com a definicdo dos objetivos, habilidades e competéncias
comprometidas com a racionalidade econémica, pragmatica do sistema capitalista,
no contexto globalizado em que o neoliberalismo atua. Nesse caso, apesar do
discurso formativo anunciado, a avaliacdo assume uma posicao estratégica: suporte
de processos de ‘regulagao”, “controle”, “responsabilizacdo” ou de “prestacdo de
contas” (AFONSO, 2009, p. 120). Na esfera micro da sala de aula, onde se efetiva a
didatica, esse carater regulatério da avaliacdo faz com que os resultados sejam mais
importantes do que 0S processos.

Em contraposicdo a esse modelo de regulacdo adotado pelos sistemas de
avaliacdo, entre os se inclui o SIMAVE, que, por meio do PAAE, instituiu uma
‘engenharia de testes” aplicados aos alunos do Ensino Médio, Afonso (2009)
defende outra concepcdo de avaliacdo formativa que esteja comprometida com a
emancipacao dos sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva emancipatoria, a avaliacao

sem deixar de estar relacionada com o Estado, enquanto lugar de definicdo de
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objetivos educacionais e espac¢o de cidadania, é pensada também no ambito dos
direitos sociais, no pensamento critico, nas relacbes de reciprocidade, na
valorizagcédo da autoria local e no protagonismo exercido pelos professores e alunos
no processo de ensino e aprendizagem.

O aspecto emancipatorio da avaliacao formativa € discutido também por Saul
(2000), ao defender que esse tipo de avaliagdo envolve o comprometimento com a
formacdo critica da realidade, que deve contribuir para a libertacdo dos sujeitos de
condicionamentos deterministas e para uma sociedade democrética, do diadlogo e da
reflexdo. Ao invés da funcéo restritamente reguladora, na perspectiva emancipadora,
a avaliacdo caracteriza-se por um processo de descricao, analise e critica de uma
dada realidade, mas visando transforma-la. Percebe-se nesse viés o compromisso
em envolver professores e alunos com suas proprias historias, gerindo suas proprias
alternativas de acdo em busca da transformacéo. (SAUL, 2000). Nessa perspectiva,
privilegia-se o processual, em que, diante do contexto complexo das préticas e das
tensdes sociais as quais professores e alunos estédo inseridos, o docente analisa
todas as atitudes do estudante no processo de avaliacdo, considerando ndo apenas
se os alunos dominam determinados conhecimentos, mas o0 que eles sabem para a
partir dai redefinirem o processo de ensino em busca de conhecimentos
significativos. Trata-se de uma modalidade de avaliacdo que demanda diversificacao
dos recursos pedagogicos e praticas, respeitando as diferencas dos alunos. (SAUL,
2000; GOMES, 2014).

Desse modo, considera-se neste trabalho que a funcédo formativa anunciada
no PAAE restringe-se a “intencdo” ou ao “discurso”, uma vez que as finalidades
anunciadas, assim como o0s instrumentos adotados pelo programa, com destaque
para a intensa utilizacdo de testes padronizados, fortalecem o aspecto regulador do
processo de ensino e aprendizagem, mas sem contribuir para a emancipacédo dos
sujeitos envolvidos no processo educacional na perspectiva critica a qual se referem
Saul (2000; 2015), Freire (2006), Afonso (2009), Sacristan (2011) e Arroyo (2013).
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi investigar o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE), implementado pela Secretaria Estadual de Ensino
de Minas Gerais (SEE-MG), identificando as suas implicacdes nas praticas de
Ensino de Historia. Com o estudo pretendeu-se analisar as concepc¢des de avaliagdo
tedrico-pedagogicas e de ensino-aprendizagem que norteiam o PAAE e as formas
de utilizacdo no contexto das praticas dos professores que atuam no Ensino Médio.

A partir da abordagem sociolégica adotada por Afonso (2009), e de estudos
de autores que investigam o campo da avaliagdo da aprendizagem na perspectiva
formativa (SAUL, 2000/ 2015; FERNADES, 2006; GOMES, 2011; MENDEZ, 2011;
GOMES, 2014) buscou-se compreender as reformas introduzidas na educacao, a
partir da década de 1990, no contexto de globalizacdo em que a avaliagdo adquiriu
importancia central nas politicas educativas contemporaneas, desenvolvidas pelo
Estado capitalista (AFONSO, 2009). Observaram-se no SIMAVE, ao qual o PAAE
exerce uma funcdo importante na implantacdo de uma cultura de testes
padronizados, elementos da tendéncia seguida por varios paises ocidentais que, por
influéncias de organismos internacionais como a OCDE e o Banco Mundial, passou
a ser adotada no Brasil. Na analise desse contexto, enfatizaram-se as interfaces
entre avaliagcdo e curriculo, observando um discurso hegeménico em favor da
“‘Educacao por competéncias”, “das habilidades” como opcgédo pedagdgica para as
mudancas curriculares necessarias a identificacdo das aprendizagens consideradas
substantivas, funcionais, Uteis, eficazes e promissoras, na superacao dos desafios
colocados pela “sociedade da informacdo”. (SACRISTAN, 2011). A opcdo pelo
curriculo prescrito pelas competéncias, habilidades, objetivos, priorizado para o
Ensino Médio, parece favorecer a adocao das avaliacoes externas e internas nos
sistemas controlados pelo Estado, em parceria com institutos vinculados a
interesses de mercado, como forma de regulacéo social.

No modelo de Gestéo de Resultados, instituido em Minas Gerais, entre 2003
e 2014, o SIMAVE, com seus programas integrantes (PROEB, PROALFA e PAAE),
buscou introduzir a légica dos modos de regulacdo e de gestdo educacional
inspirado em accountability, observado nas reformas internacionais, assim como nas

politicas avaliativas desenvolvidas pelo MEC. Nessa logica, a avaliacdo, prestacédo
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de contas e responsabilizacdo inserem mudancas nos curriculos e no trabalho
docente, alterando tempos e espacos escolares. Entretanto, os estudos sobre esses
programas vém demonstrando uma distancia entre o dito e o feito, uma vez que, no
contexto das praticas, os objetivos e as intencionalidades ndo tém se efetivado na
forma em que sdo planejados. Além disso, os resultados fundamentados nos
instrumentos de avaliagcdo, que s&o priorizados no modelo de gestdo educacional
inspirado em accountability, demonstram os limites dessa politica na superacao dos
problemas e dos desafios encontrados no Ensino Médio. Apesar dessa assimetria
entre o dito e o feito e dos resultados insatisfatérios demonstrados pelo Ideb e
Proeb, percebem-se mudancas no cotidiano das escolas da Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais, impulsionadas pela valorizacdo dos testes padronizados
gue vém promovendo o estreitamento curricular na disciplina de Histéria priorizada
neste estudo.

No contexto das praticas dos professores de Histéria que atuam no Ensino
Médio, os objetivos e as finalidades definidas pela SEE/MG néo tém se efetivado,
uma vez que apesar de utilizarem as provas do PAAE, os professores ndo usam o
programa com o intuito de alterar as formas tradicionais de se avaliar, que se
mantém distantes da concepcdo formativa de avaliacdo, considerada mais
apropriada para efetivar as aprendizagens.

No viés das politicas publicas, se por um lado o PAAE nédo apresenta 0s
beneficios anunciados ao professor no acompanhamento das aprendizagens dos
alunos ao longo do ano letivo, por outro, o deslocamento das praticas curriculares no
sentido de privilegiar a avaliacdo promove alteracdes no cotidiano escolar. Essas
alteracoes favorecem a aproximacdo da disciplina de Histéria da abordagem mais
tecnicista de educacdo, que desconsidera 0s sujeitos docentes e discentes na
producdo do conhecimento, vinculado aos contextos sociais aos quais eles estao
imersos em suas tensdes sociais, dilemas, dificuldades, diversidades que séao
oriundas de uma tradicado excludente. (ARROYO, 2013).

O discurso das vantagens e beneficios promovidos pelos sistemas e
programas de avaliagdo, no modelo de gestdo educacional inspirado em
accountability, tende a ocultar a complexidade intrinseca ao campo da didatica, ao
processo de ensino e aprendizagem, em favor de concepcdes reducionistas de

educacéo, desconsiderando a pluralidade e polissemia de conceitos e ideias
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relacionadas ao curriculo e a avaliacdo da aprendizagem. Como observou Gatti
(2009), em favor das vantagens da comparabilidade anunciadas pelos sistemas de
avaliacdo, abandona-se a problematizacdo de matrizes definidas genericamente por
especialistas fora do ambiente escolar, nas quais conceitos de habilidades,
competéncias, conteldos sédo definidos e compreendidos de maneira precaria em
relac@o as abordagens que os fundamenta. A confianca atribuida aos itens de teste
padronizados se sobrepdem as investigacdes necessarias, no sentido de verificar os
limites desses instrumentos na perspectiva formativa de avaliagdo. Especificamente
em relacdo ao PAAE, observou-se uma contradicdo entre o anuncio do caréater
inovador dos itens utilizados como recurso pedagdégico e a presenca hegeménica de
guestdes tradicionais na disciplina de Histéria. Trata-se, portanto, de questdes que
nao conseguem avaliar muita coisa, para além da capacidade de memorizacédo de
conteudos por parte dos alunos. A instituicdo de uma engenharia de testes nas
escolas para os alunos do Ensino Médio parece nao favorecer a melhoria da
gualidade da educacéo.

Os problemas educacionais, entre os quais, as dificuldades de leitura,
compreensao de texto e analise critica das ideias por parte dos alunos, além das
limitacdes dos sistemas educativos, no sentido de ofertar um Ensino Médio capaz de
proporcionar aprendizagens significativas para os jovens (DAYRELL; CARRANO;
MAIA, 2014), ndo podem ser atribuidos apenas as influéncias dos testes adotados
nos programas de avaliacdo. O processo historico de constituicdo da sociedade e da
escola brasileira foi e continua marcado pela excluséo, violéncia, racismo, machismo
e desigualdade de oportunidades para os “outros”, pobres historicamente a margem
dos curriculos da escola (ARROYO, 2013). No entanto, apesar do reconhecimento
de que ndo se pode responsabilizar os testes padronizados pelas mazelas e
deficiéncias do ensino, observa-se uma contradicdo na prioridade dada aos
programas e sistemas de avaliagdo, uma vez que muitas pesquisas VEém
demonstrando os limites das politicas avaliativas, no sentido de melhorar a
gualidade do ensino. Barbosa (2013) observou o superdimensionamento na
importancia dada as avaliagdes em Minas Gerais, entre 2008 e 2011, no orcamento
previsto do PPAG: R$ 32.326.000,00 destinados aos programas de avaliagéo,
enquanto o valor de 24.549.000,00 foi destinado para o desempenho e qualificacédo

de professores. No relatorio de execucdo do PPAG 2008-2011 “fora executado para
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o0 desenvolvimento e a capacitacao dos servidores o valor de 461.855,45, para a
valorizacao, e de 1.445.887,11 para a capacitacao”, enquanto que para o SIMAVE,
no mesmo periodo, “o montante foi de R$ 30.149.452,98”, apenas para o PROEB e
0 PROALFA. (BARBOSA, 2013, p. 103).

Diante desse cenério de valorizacdo das avaliacdes padronizadas, que se
manifesta, também, nos avultosos investimentos financeiros, buscou-se analisar o
PAAE a partir de suas intencbes e da percepcao dos professores de Histdria no
contexto das praticas, verificando os principios e procedimentos dos processos de
avaliacdo adotados, utilizados como referéncia para discussdes das potencialidades
e dos limites dos programas de avaliagdo no sentido de promover melhorias na
qualidade do ensino. Em relacao a percepc¢éo dos professores, como resultados da
pesquisa constatou-se que:

1) a maioria dos professores de Historia (78%) colaboradores da pesquisa utiliza as
provas do PAAE, mas sem conhecer de forma satisfatoria os objetivos, a matriz de
referéncia e a concepcao de avaliacdo adotada no programa. Dos 32 colaboradores,
apenas 2 afirmaram conhecer amplamente a matriz utilizada, nimero que se repete
em relacdo a compreensao da concepcao de avaliacdo adotada pelo programa,;

2) a politica avaliativa adotada no PAAE tem se caracterizado pelo “extensionismo”
(FREITAS et al, 2014)de forte tendéncia tecnicista, uma vez que pensa a mudanca
no processo avaliativo como produto de um centro difusor (SEE-MG, Instituto
Avaliar), que a transfere para as escolas sem a participacdo efetiva dos agentes que
nelas atuam. Observou-se que 85% dos colaboradores nunca participaram de
formacOes sobre o programa, percentual inferior aos 90% registrados nas pesquisas
de Gomide (2013) e Queiroz (2015);

3) a falta de envolvimento coletivo compromete a utilizacdo das ferramentas do
programa. Assim como em outras pesquisas sobre o PAAE, a maioria dos
professores participantes ndo interage coletivamente para analisar os relatérios
gerados sobre os resultados dos alunos nos testes;

4) apesar de a maioria ndo oferecer resisténcia ao PAAE (66% concordam que o
PAAE deve continuar como programa de avaliacdo), quase 40% dos colaboradores
nunca receberam orientacdes sobre o programa, seja por parte da SEE-MG ou de

diretores e especialistas;
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5) na questdo aberta de livre opcdo de resposta, quase todos os professores
avaliaram positivamente o PAAE, sendo que alguns chamaram a atencdo para a
necessidade de melhorias, seja em sua divulgagao, na qualidade dos itens, ou na
preparacdo dos agentes envolvidos na sua utilizagéo;

6) os professores se limitam a utilizar as provas do PAAE, mas sem se apropriarem
dos resultados para planejar ou reorientar as praticas de ensino no sentido de
consolidar as aprendizagens dos alunos, constatacdo confirmada por todos os 32
colaboradores da pesquisa,

7) metade dos professores (53%) considera que o PAAE favorece a consolidacéo da
concepcao de ensino de Histéria presente no CBC e 72% concordaram que os itens
de teste estdo alinhados as habilidades prescritas no documento curricular. Contudo,
apenas 37% dos participantes informaram ensinar em sala de aula os
conhecimentos exigidos nas provas do PAAE. Verificou-se, ainda, que para a
maioria dos colaboradores o que € avaliado ndo esta alinhado com o que eles
ensinam;

8) ha uma contradicdo na percepcdo dos professores, uma vez que, embora a
maioria avalie positivamente o PAAE e consideram que o programa da um retorno
satisfatorio das necessidades de aprendizagens dos alunos, 60% n&o o consideram
como uma ferramenta util para melhorar o aprendizado dos alunos do Ensino Médio;
9) entre os principais problemas enfrentados pelos colaboradores na utilizacdo do
programa foram indicados o desinteresse dos alunos, seguido pela falta de apoio da
SEE-MG e o desinteresse dos professores;

10) a baixa interferéncia do programa nas praticas dos professores se evidencia,
também, na constatacédo de que 66% dos respondentes consideraram que as provas
do PAAE ndo modificam a maneira de avaliar dos professores;

11) na percepcédo da maioria dos professores, a existéncia de testes padronizados e
de uma proposta curricular prescritiva para o ensino de Histéria ndo afeta a
autonomia do trabalho docente.

Sobre esse Udltimo ponto, considerou-se que a percepcdo dos professores
pode estar associada ao fato de eles ndo utilizarem o PAAE da maneira prevista
pelos seus idealizadores, restringindo-se a geracao das provas. Essa justificativa se
baseia nas informacdes fornecidas pelos colaboradores de que eles (63%) néao

orientam o0 ensino a partir do que é avaliado nas provas do PAAE. Entretanto, é
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interessante observar que, diferentemente dos estudos de Névoa (1991) e Oliveira
(2010), a separagdo entre a concepcdo e a execucdo, a adocdo de testes
padronizados e as novas exigéncias impostas na operacionalizagcdo do PAAE, néo
foram considerados como ameaca a autonomia do trabalho docente.

Para além da percepcdo dos professores, a partir dos resultados da
abordagem do PAAE adotada neste trabalho, na perspectiva “diacrénica” e
“sincrénica” (AFONSO, 2009), constatou-se que:

12) o PAAE estabelece uma conexdo bem sucedida entre avalia¢éo e curriculo, uma
vez que os itens de teste presentes nas provas contemplam os eixos tematicos, 0s
temas, os tépicos e as habilidades da disciplina de Historia, garantindo, assim, o
anunciado pelo programa no sentido de estreitar a relagdo entre avaliagdo e
curriculo;

13) a busca pelo alinhamento entre o0 que € necessario ensinar e avaliar,
principalmente, a partir de 2011, com a Reordenacdo dos Topicos dos CBCs,
promoveu o estreitamento curricular com prejuizos para o ensino de Historia. A
transformacéo desse documento curricular em matriz de avaliacdo fez com que a
concepcao de ensino de Histéria, os procedimentos da disciplina, as metodologias,
assim como as Diretrizes presentes no CBC ficassem em segundo plano, devido a
énfase dada a proposta curricular, que de forma objetiva definiu as habilidades
priorizadas no processo de ensino;

14) h&d uma contradicdo entre as finalidades e objetivos do ensino de Historia,
defendidos pelo CBC de 2007, e a matriz do PAAE apresentada no documento de
Reordenacdo do CBC, enviado as escolas em 2011, uma vez que apesar de
defender o ensino das habilidades e competéncias, os documentos misturam e
confundem os conceitos com a nocao tradicional de conteudo;

15) embora nos discursos oficiais 0 PAAE se assente huma concepc¢ao formativa de
avaliacdo, no contexto das praticas o programa assume a funcdo tradicional,
denominada “avaliagdo somativa” (ALAVARSE; GABROWSKI, 2013);

16) ha elementos da “performatividade” anunciada por Ball (2002) e Oliveira (2010)
na cultura dos testes instituida com o PAAE para os alunos do 1° ano do Ensino
Médio, uma vez que esta impde ao trabalho docente tempos, espacos e tarefas,

convergindo para a avaliacdo na perspectiva da regulacdo das aprendizagens;
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17) a cultura dos testes padronizados, instituida pelo PAAE envolveu diretores,
pedagogos, professores, alunos e seus familiares, interferindo na abordagem do
ensino da disciplina de Histéria, aproximando-a da Transposi¢cdo Didatica, de viés
tecnicista,

18) embora o PAAE apresente os itens de teste como instrumentos modernos de
avaliacdo e o recurso didatico da problematizacdo como uma de suas
caracteristicas, observou-se nas provas a predominancia de questes tradicionais
encontradas em exames, que priorizam a memoriza¢cado de contetdos em detrimento
do raciocinio reflexivo, critico, analitico.

19) apesar de o PAAE anunciar a eficiéncia no fornecimento de diagndsticos
comparativos na evolugao do aprendizado dos alunos ao longo do ano letivo, a
utilizacdo da Teoria Classica dos Testes (TCT), em detrimento da Teoria de
Resposta ao Item (TRI) inviabiliza essa pretenséo;

20) a auséncia de fundamentacao tedrica que subsidie a confianca atribuida pelo
PAAE aos itens padronizados atribui ao programa um carater pragmatico e
programatico, contribuindo para naturalizar a utilizacdo dos itens de teste como
instrumentos de avaliacéo;

21) por tras da linguagem inovadora das habilidades e competéncias, adotadas no
PAAE, esta a concepcéo tradicional da pedagogia por objetivos, de viés cognitivista,
gue defendia a racionalizacdo do processo de ensino e aprendizagem como forma
de promover a melhoria da educacéo;

22) na perspectiva de avaliacdo formativa adotada neste trabalho, através das
colaboracfes de Fernandes, 2006; Saul, 2000/2015; Afonso, 2009; Méndez, 2011,
Gomes, 2011; Gomes, 2014/2015, a concepcao de avaliacdo do PAAE distorce o
termo, restringindo-se ao discurso, a “intengao formativa”.

Assim como Gomes (2014), defende-se a ideia de que as avaliacfes internas
sdo fundamentais no processo da didatica e que, apesar de problemas de ordem
técnicas, integram a tarefa educativa a cargo dos professores. Reconhece-se a
importancia das avaliacdes externas como instrumentos de regulacdo necessarios
ao acompanhamento do funcionamento das redes de ensino e ao fornecimento de
informacfes para os gestores na formulacdo de politicas educacionais, com dados
acerca das aprendizagens dos alunos. (GOMES, 2014/2015). As justificativas

baseadas em accountability sdo plausiveis e a modernizacdo das avaliacdes
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externas podem trazer contribuicdes importantes para as escolas monitorarem 0s
resultados das aprendizagens dos alunos a partir de comparagdes internas, e em
relacdo a outras escolas. Entretanto, considera-se um equivoco a utilizacdo dos
instrumentos das avaliagbes externas (itens padronizados) como orientadores
privilegiados dos processos formativos no interior das escolas. Os problemas e
restricdes observados nas praticas avaliativas dos professores tém origem historica,
nas tradicdes escolares, na formacédo inicial insuficiente, na auséncia de formacéo
continuada e nas precérias condicbes do trabalho docente que, entre tantos
problemas, inviabilizam tempos de estudo. Desse modo, 0s obstaculos relacionados
as praticas inadequadas de avaliacao dos professores podem ser superados com
acOes concretas, a fim de superar esses problemas, entre os quais a garantia de
formacdo continuada aos docentes torna-se fundamental na busca pela educacgéo
de qualidade.

Apesar de reconhecer a polissemia do termo qualidade na educacédo, é
plausivel compreendé-lo como um fenémeno social complexo e condicionado por
fatores intra e extraescolares, mas ndo determinado (FREIRE, 2006). Por fatores
intraescolares entende-se a importancia dos curriculos, da formacdo docente, da
gestao escolar, das formas e modalidades de avaliacéo, das condi¢Ges de trabalho e
insumos investidos na escola. Ja os fatores extraescolares incluem as condi¢cdes de
vida da populacédo, o capital socioeconémico e cultural dos alunos, o territorio ao
gual a escola esta inserida, as condicfes de violéncia, a participacdo da familia na
vida escolar. Considera-se que todos esses elementos ou variaveis interferem na
gualidade da educacdo, portanto, toma-los isoladamente, priorizando alguns em
detrimento de outros, prejudica o éxito das politicas publicas que almejam melhorar
a qualidade da escola em busca da efetivacdo das aprendizagens dos alunos. Como
afirmam Alavarse e Gabrowski (2013), “seria uma ilusdo social acreditar que avaliar
os sistemas de ensino garantiria sua qualidade”. (ALAVARSE; GABROWSKI, 2013,
p. 9).

Concluindo, reafirmam-se os problemas de politicas publicas para o Ensino
Médio de tendéncia gerencialista e de viés tecnicista que desconsideram a
importancia dos sujeitos docentes e discentes na sua elaboracéo e execu¢do. Assim
como os resultados desta pesquisa, muitos estudos vém demonstrando os limites

dessas politicas, bem como a necessidade de valorizagdo da autoria local de jovens
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e professores, do protagonismo juvenil, da autonomia, do reconhecimento das
diversidades e do carater mediador da didatica na perspectiva dialética que concebe
a educacao, o ensino e a aprendizagem, como um processo de interacdo entre
sujeitos no qual a linguagem exerce um papel de destaque. (VYGOTSKY, 1987,
1988/2001; VYGOTSKY, LURIA, 1996; GOMES, 2002; ALMEIDA, ARNONI;
OLIVEIRA, 2006).

Entretanto, deve-se destacar que os resultados apresentados evidenciam
tendéncias observadas numa amostra restrita de professores e de itens de teste,
diante da grande quantidade de docentes que utilizaram as provas do PAAE na
Rede Publica Estadual de Ensino e do grande numero de itens existentes no
programa. Além dos limites impostos pela amostra e pela pesquisa qualitativa, a
auséncia de pesquisa de campo, com entrevistas e observacdo das praticas dos
professores que responderam ao questionario, impede que o0s resultados
apresentados sejam generalizados. Nesse sentido, os resultados precisam ser
verificados em novas pesquisas com uma amostra mais ampla de professores, de
escolas e de itens de teste de aprendizagem.

Finalmente, ressalta-se que esta pesquisa abre outras possibilidades de
estudo. No contexto de valorizacdo das avaliacbes externas torna-se relevante a
analise pedagogica dos itens utilizados nas provas de outros programas como 0
PROEB, a Prova Brasil, 0 ENEM, entre outros existentes nos estados e municipios
brasileiros, assim como as matrizes que orientam a elaboracdo dos itens de teste
padronizados. Embora os discursos favoraveis as politicas avaliativas busquem
naturalizar as contribuicées dos testes e das matrizes prescritivas para a melhoria da
gualidade do processo de ensino e aprendizagem, a analise pedagdgica da
avaliacdo pode evidenciar lacunas, contradicdes, limites e desafios dessas politicas
publicas.

Além disso, estudos de correlacdo podem contribuir para ampliar a andlise
acerca das implicacdes das politicas publicas no processo de ensino- aprendizagem.
Assim, o cruzamento de dados de variaveis importantes, vinculadas a qualidade da
educacdo, compreendida como fenébmeno social, entre as quais, formacdo e
condi¢cbes de trabalho docente, localizacdo, organizacdo e estrutura da escola,
gestdo escolar, praticas de avaliacdo e perfil dos professores, nivel socioeconémico

das escolas e dos alunos, entre outras, podem trazer informacdes importantes para
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a compreensao das vantagens, dos limites e dos desafios das politicas no campo da
avaliacao da aprendizagem escolar.

Destaca-se ainda como possibilidades de investigacdo o aprofundamento de
estudos de campo com entrevistas e observacao das préticas dos professores e dos
alunos, com o intuito de aprofundar a analise acerca das funcdes e modalidades das
avaliacbes existentes no interior das escolas. A observacdo dessas praticas é
importante para compreender possiveis mudancas impulsionadas pelos programas

de avaliag&o no processo de ensino-aprendizagem.
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ANEXOS

ANEXO A

TERMO DE AUTORIZACAO DO ESTABELECIMENTO DE ENSINO PARA
COLETA DE DADOS

Eu, ocupante do cargo de Diretora da
ESCOLA , localizada na , AUTORIZO a coleta

de dados da pesquisa intitulada, O Programa de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar (PAAE) na Rede Publica Estadual de Minas Gerais: Implicagcbes nas
Praticas de Ensino de Historia, realizada pelo pesquisador Alex de Oliveira
Fernandes sob a orientagcéo da Professora Dra. Suzana dos Santos Gomes para fins
de pesquisa do Mestrado Académico em Educacdo, nas instalacoes da referida
escola, apds a aprovacéo do projeto pelo Conselho de Etica na Pesquisa (CEP) da
Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal de Minas Gerais (FAE/UFMG).

Belo Horizonte, de de 2015.

Diretor (a)
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ANEXO B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSOR

Titulo da Pesquisa: O Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) na
Rede Publica Estadual de Minas Gerais: Implicacdes nas Préaticas de Ensino de
Historia

Nome do Pesquisador Principal: Alex de Oliveira Fernandes

Nome da Orientadora: Professora Dra. Suzana dos Santos Gomes

Esclarecimentos sobre a pesquisa;

1. Natureza da Pesquisa: O Sr. professor de
Histéria estd convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade
identificar se o PAAE, como um instrumento avaliativo, influencia nas praticas de
avaliacdo e ensino de Histéria realizada pelos professores do Ensino Médio, na
perspectiva da gestéao social e desenvolvimento local.

2. Participantes da Pesquisa: 1 professor de Historia e 1 especialista que compde o
Ensino Médio, perfazendo o total de 2 sujeitos da pesquisa na escola.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo o Sr (a) permitira que o
pesquisador colete dados que ofereca subsidios para fundamentar a pesquisa. O Sr
(a) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para o Sr (a).
Sempre que quiser, pedir mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone da
pesquisadora do projeto e, se necessario, através do telefone do Comité de Etica em
Pesquisa.

4. Sobre as entrevistas: as entrevistas serdo realizadas em dias e horéarios a
combinar e acontecerdo separadamente utilizando-se de uma metodologia interativa
e qualitativa.

5. Riscos e desconfortos: Caso o/a participante da pesquisa se sinta desconfortavel,
constrangido ou demonstre cansaco ao responder 0 questionario e participar da
entrevista, podera se recusar a responder a questdo que achar conveniente ou
mesmo encerrar a entrevista. Nao ha necessidade de o pesquisado prosseguir com
o fornecimento de informacdes caso se sinta constrangido sob qualquer aspecto.
Duvidas quanto as questdes éticas podera contactar o COEP. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres
Humanos conforme Resolucéo no. 4666/2012 do Conselho Nacional de Saude.

6. Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo séo estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora e o orientador terdo conhecimento dos
dados.

7. Beneficios: ao participar desta pesquisa o Sr. ndo terd nenhum beneficio direto.
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Entretanto, esperamos que este estudo traga contribuicbes importantes para a
construcdo de conhecimentos académicos a respeito da temética em questdo,
guanto para subsidiar as praticas de avaliacdo de professores de Ensino Médio na
perspectiva da gestdo social com vistas ao desenvolvimento do ensino local. O
pesquisador se comprometera a divulgar os dados obtidos.

8. Pagamento: a/o Sr. ndo terd nenhum tipo de despesa para participar
desta pesquisa, bem como nada serd pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem.

Obs.: N&o assine esse termo se ainda tiver davida a respeito.
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,
manifesto meu consentimento em participar da pesquisa. Declaro que recebi a 22 via
deste termo de consentimento, e autorizo a realizacdo da pesquisa e a divulgacao
dos dados obtidos neste estudo.

Professor Participante da Pesquisa

Pesquisador

Orientadora

Pesquisador Principal: Alex de Oliveira Fernandes— Tel.: (31) 997881175
E-mail alexofernandes@yahoo.com.br

Orientadora: Prof.2. Dra. Suzana dos Santos Gomes — Tel.: (31) 3409-6203
E-mail: suzanasgomes@fae.ufmg.br

Comité de Etica em Pesquisa UFMG

Avenida Anténio Carlos, 6.627 — Unidade Administrativa Il — 2° Andar — Campus
Pampulha — Belo Horizonte/MG — CEP: 31270-901

Contato: coep@prpqg.ufmg.br

CEP: 31270-901

Email: coep@prpg.ufmg.br
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ANEXO C

TERMO DE COMPROMISSO DE CUMPRIMENTO DA RESOLUCAO CONSELHO
NACIONAL DE SAUDE (CNS) N. 466 DE 2012

NGs, Alex de Oliveira Fernandes, RG. M.7.016.219, e Profa. Dr2. Suzana dos Santos
Gomes, orientadora, RG. MG 3.485.116, responsaveis pela pesquisa intitulada O
Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) na Rede Publica Estadual
de Minas Gerais: Implicacdes nas Praticas de Ensino de Histéria declaramos que:

. Assumimos o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das
informacdes que serao obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

. Os materiais e as informacdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho
serdo utilizados para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) na pesquisa,

. O material e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
nossa responsabilidade;

. Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos em periodicos cientificos
e/ou em encontros, quer sejam favoraveis ou nédo, respeitando-se sempre a
privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa, ndo havendo qualquer
acordo restritivo a divulgacéao;

. Assumimos 0 compromisso de suspender a pesquisa imediatamente ao
perceber algum risco ou dano, consequente a mesma, a qualquer um dos sujeitos
participantes, que nao tenha sido previsto no termo de consentimento.

. O Conselho de Etica na Pesquisa da UFMG sera comunicado da suspensio
ou do encerramento da pesquisa, por meio de relatorio apresentado anualmente ou
na ocasiao da interrupcao da pesquisa;

. As normas da Resolucdo 196/96 serdo obedecidas em todas as fases da
pesquisa.

Belo Horizonte, de de 2015.

Alex de Oliveira Fernandes
CPF 036.700.466-66

Profa. Dra. Suzana dos Santos Gomes
CPF 525.844.616-68
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ANEXO D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — COEP

Projeto: CAAE - 55442716.7.0000.5149

Interessado(a): Profa. Suzana dos Santos Gomes.
Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino Faculdade de Educagdo- UFMG

DECISAO

O Comité de Etica em Pesquisa da UFMG — COEP aprovou, no dia 27 de
junho de 2016, o projeto de pesquisa intitulado "O Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar (PAAE) em Minas Gerais”. bem como o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

O relatorio final ou parcial devera ser encaminhado ao COEP um ano apds o
inicio do projeto através da Plataforma Brasil.

C///;ﬂ@ &715 rl doacs ﬂz&

Profa. Dra. Tellma Campos Medeiros Lorentz
Coordenadora do COEP-UFMG

Av. Pres. Antonio Carlos, 6627 — Unidade Administrativa I/ - 2 ®andar — Sala 2005 — Cep:31270-901 — BH-MG
Telefax: (031) 3409-4592 - S-Nail: cocp@prpy.ufime.br
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APENDICE
| - Roteiro do questionario do/a professor/a

Caro (a) Professor (a),

Este questionario tem por finalidade levantar dados acerca das possiveis
implicagbes do Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) nas
praticas de ensino de Historia e identificar os fatores que interferem no uso que os
professores de Histéria do Ensino Médio fazem das avaliag6es. No intuito de colher
informacdes sobre suas experiéncias com o PAAE e outras avaliagdes, organizamos
0 questionario por meio de questdes objetivas.

As informacdes obtidas por meio de suas respostas ndo apresentarao
gualquer risco ou despesas de qualquer natureza a vocé. Os dados coletados serao
organizados e analisados e servirdo como objeto de estudo para a pesquisa de
mestrado desenvolvida por mim.

Alex de Oliveira Fernandes

Entre as questdes 01 e 25, para cada afirmativa vocé pode assinalar mais de uma
opcao de resposta. Nesse caso, ndo existem respostas certas ou erradas, 0 que
importa é a sua opini&o.

1. Atualmente, vocé leciona em turmas de qual ano/série do Ensino Médio?
) 1° Ano, apenas. ( )1°e2°Anos. ( ) 1° 2°e 3°anos.

) 2° Ano, apenas. ( ) 1°e 3° Anos.

) 3° Ano, apenas. ( ) 2°e 3° Anos.

NN N

2. Como professor (a) de Historia, qual a sua situacao funcional na Rede Estadual?
) Efetivo Estavel

) Efetivo Estagio Probatério

) Designado

) Lei 100

AN NN N

3. Qual é o tempo de atuacédo profissional na Rede Publica Estadual de Minas
Gerais?

( )Menosdelano. ( )Entre4eb5anos.
( )Entre 1 e 2 anos ( ) Entre 5 e 6 anos.
( JEntre2e3anos. ( ) Entre 6 e 7 anos.
( ) Entre 3 e 4 anos ( ) Entre 7 e 8 anos.

( ) Entre 8 e 9 anos.

( ) Entre 9 e 10 anos.

( ) Entre 10 e 15 anos.

( ) Mais de 15 anos.

4. Qual é o tempo de atuacdo profissional na escola em que vocé leciona
atualmente?

( )Menosdelano. (
( )Entre 1 e 2 anos (
( JEntre2e3anos. (
( ) Entre 3 e 4 anos (

Entre 8 e 9 anos.
Entre 9 e 10 anos.
Entre 10 e 15 anos.
Mais de 15 anos.

Entre 4 e 5 anos.
Entre 5 e 6 anos.
Entre 6 e 7 anos.
Entre 7 e 8 anos.

()
()
()
()

~— N
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5. Vocé ja participou de algum curso ou oficina promovida pela Secretaria Estadual
de Educacdo relacionada a programas de avaliacao e curriculo? Qual (is)?

( )CBC.

( ) SIMAVE.

( ) PROEB.

( ) PROALFA.

( ) PAAE.

() Prova Brasil.
( ) ENEM.

() Nunca patrticipei.
( ) Outros.

- Se sim, quanto tempo durou?
) 1 dia.

) 2 dias.

) 3 dias.

) 4 dias.

) 5 dias.

) Mais de uma semana.

) Mais de um més.

) Nunca participei.

NN AN AN AN AN NN m

7. Vocé conhece os objetivos do PAAE? Marque a opcao que melhor represente a
sua realidade.

() Sim, amplamente.

() Sim, parcialmente.

() Nao, mas gostaria de conhecer.

() N&o, e ndo me interesso pelo assunto.

8. O PAAE, que compde o SIMAVE, é um instrumento de avaliacdo disponivel aos
professores que atuam no Ensino Fundamental e Médio. Com que frequéncia vocé
costuma utilizar as provas geradas por este programa de avaliagcdo?

( ) Uma vez ao ano. () Cinco vezes ao ano.

( ) Duas vezes ao ano. () Mais de cinco vezes ao ano.
( ) Trés vezes ao ano. () Nao utilizo o PAAE.

() Quatro vezes ao ano.

9. A quanto tempo vocé utiliza o PAAE?

( ) Ha um ano. () Ha cinco anos.

( ) Hadois anos. ( ) Ha mais de cinco anos.
( ) Hatrés anos. () Nao utilizo o PAAE.

( ) Ha quatro anos.

10. Além de vocé, outros professores de Historia do Ensino Médio utilizam o PAAE
na sua escola?

() Sim.

() Néo.

() Nao sei.

() Nao utilizo, mas outros professores sim.
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11. Vocé ja recebeu alguma orientacao sobre como utilizar o PAAE?
() Sim, em capacitacbes dadas por técnicos da SEE/MG.

() Sim, na prépria escola, pelo servigo de supervisao/orientacado.
() Apenas em sites do programa.

() Nao, nunca fui orientado(a) nesse sentido.

12. De que forma vocé costuma utilizar o PAAE?

() Utilizo apenas as provas para aferir as habilidades dos estudantes.

() Utilizo as provas e os dados dos resultados gerados pelo programa.

( ) Utilizo as provas como recursos didaticos para efetivar as aprendizagens.
() N&o utilizo o PAAE.

13. O PAAE se apresenta como uma avaliacao que possibilita os/as professores (as)
acompanharem o aprendizado dos alunos ao longo do ano.

Com que frequéncia vocé costuma, por meio do PAAE, acompanhar o aprendizado
dos alunos?

() Apenas no inicio do ano, com a avaliagdo diagnaostica.

() Noinicio do ano e ao final de cada bimestre.

() Noinicio do ano e ao final do ano.

() Noinicio do ano, ao final de cada bimestre e ao final do ano.

() Apenas ao final do ano.

() Nao utilizo os resultados do PAAE para acompanhar as aprendizagens dos
alunos.

() Outro.

14. Como vocé avalia a qualidade dos itens de teste de histéria disponibilizados pelo
PAAE?

( ) Otima qualidade.

( ) Boa qualidade.

() Qualidade regular.

() Péssima qualidade.

15. Na sua avaliacdo, qual o nivel de dificuldade dos itens de teste de Historia
disponibilizados pelo PAAE?

() Muito dificil. ( ) Dificil. () Médio. ( ) Facil. ( ) Muito facil.

() Outro.

16. Vocé utiliza os resultados do PAAE para o planejamento de suas atividades
pedagodgicas?

() Sim. As habilidades ndo consolidadas séo trabalhadas em sala de aula.

() As vezes, mas nao me restrinjo a esses resultados.

() Nao, meu planejamento pedagoégico se baseia em outras referéncias.

17. Vocé conhece a matriz de referéncia utilizada pelo PAAE para a elaboracdo de
itens de teste de historia?

() Sim, amplamente.

() Sim, parcialmente.

() Nao, mas gostaria de conhecer.

() Nao, e ndo me interesso pelo assunto.
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18. Vocé conhece a concepcao de avaliagdo adotada pelo PAAE na disciplina de
Historia?

() Sim, amplamente.

() Sim, parcialmente.

() Nao, mas gostaria de conhecer.

() Nao, e ndo me interesso pelo assunto.

19. Quais sao os instrumentos de avaliagdo que vocé utiliza no processo de ensino-
aprendizagem de sua disciplina?

() Prova dissertativa.

( ) Prova oral.

() Provas objetivas (mdltipla escolha).
() Trabalho individual.

() Trabalho em grupo.

() Seminario.

() Simulado.

( )Autoavaliacéao .

() Outros instrumentos.

20. Quais os tipos de questdes predominam em suas avaliacdes escritas?
() Abertas.

( ) Fechadas.

() Provas mistas com questdes abertas e fechadas.

21. Vocé utiliza o CBC de Historia para o planejamento de suas atividades
pedagogicas?

( ) Sim. E a principal referéncia utilizada.

() Sim. Mas néo é a principal referéncia utilizada.

() Nao, meu planejamento pedagdgico se baseia em outras referéncias.

22. As habilidades e as competéncias do CBC estdo alinhadas com o que vocé
ensina em sala de aula?

() Sim, amplamente.

() Sim, parcialmente.

( ) Nao.

() N&o sei.

23. Vocé conhece a concepcao de ensino de Histéria adotada no CBC?
() Sim, amplamente.

() Nao, mas gostaria de conhecer.

() Sim, parcialmente.

() N&ao, e ndo me interesso pelo assunto.

24. Que dificuldades vocé identifica na utilizacdo do PAAE?
( ) Falta de apoio da SEE/MG.

( ) Falta de interesse dos dirigentes escolares.

( ) Falta de apoio das supervisoras.

( ) Falta de interesse dos professores.

( ) Falta de estrutura na escola.
() Desinteresse dos estudantes.
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() Descrédito pessoal em relacdo ao programa.
() Outros.

Entre as questbes 25 a 40, para cada afirmativa vocé tem 5 opc¢des de respostas:
discordo fortemente; discordo em parte; concordo em parte; concordo fortemente;
N&o concordo, nem discordo.

Para cada questao, escolha apenas uma dessas opgdes.

25. O PAAE contribui para implementar a concepc¢ao de Historia presente no CBC.
( ) Discordo fortemente.

( ) Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

26. O PAAE da um retorno satisfatério sobre a necessidade de aprendizagem dos
alunos.

( ) Discordo fortemente.

() Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

27. O PAAE contribui para a perda de autonomia dos professores.
( ) Discordo fortemente.

( ) Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

28. As provas geradas no PAAE modificam a maneira que os professores ensinam.
( ) Discordo fortemente.
() Discordo na maior parte.
() Concordo na maior parte.
() Concordo fortemente.
() Nao concorda, nem discorda.
29. As provas geradas no PAAE modificam a maneira que os professores avaliam?
( ) Discordo fortemente.
() Discordo na maior parte.
() Concordo na maior parte.
() Concordo fortemente.
() Nao concorda, nem discorda.
0. O PAAE ajuda a melhorar o aprendizado dos alunos.
) Discordo fortemente.
) Discordo na maior parte.
) Concordo na maior parte.
) Concordo fortemente.
) Nao concorda, nem discorda.

3
(
(
(
(
(
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31. Os itens de teste adotados no PAAE contemplam os topicos e as habilidades do
CBC.

( ) Discordo fortemente.

() Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.
() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

32. O PAAE é uma referéncia importante para o planejamento pedagdgico dos
professores.

( ) Discordo fortemente.

() Discordo na maior parte.

() Doncordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

33. Os conhecimentos exigidos dos meus alunos nas provas do PAAE estéao
alinhados com o que eu ensino em sala de aula.

( ) Discordo fortemente.

( ) Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

34. A predefinicho no CBC das competéncias e habilidades que devem ser
trabalhadas com os alunos a cada ano tira a autonomia do professor.

( ) Discordo fortemente.

() Discordo na maior parte.

() concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

35. As provas de Historia do PAAE priorizam a memorizacao de conteudos.
( ) Discordo fortemente.
() Discordo na maior parte.
() Concordo na maior parte.
() Concordo fortemente.
() Nao concorda, nem discorda.
6. O PAAE contribui para melhorar as praticas de avaliacdo dos professores.
) Discordo fortemente.
) Discordo na maior parte.
) Concordo na maior parte.
) Concordo fortemente.
) N&o concorda, nem discorda.

3
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37. As provas geradas pelo PAAE dificultam a formagéo critica e autbnoma dos
estudantes.

( ) Discordo fortemente.

() Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

38. O PAAE é um programa apropriado e benéfico para os estudantes.
( ) Discordo fortemente.

( ) Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

39. As provas do PAAE forcam os professores a ensinar de uma maneira contraria
as suas crencas.

( ) Discordo fortemente.

() Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

40. O PAAE deve continuar como programa de avaliacdo na Rede Estadual de
Ensino.

( ) Discordo fortemente.

( ) Discordo na maior parte.

() Concordo na maior parte.

() Concordo fortemente.

() Nao concorda, nem discorda.

41. Caso tenha interesse, deixe aqui 0 seu comentéario sobre o PAAE.

Agradecemos a sua valiosa contribuicao.
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