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RESUMO

O presente estudo teve como objetivo geral analisar desdobramentos do Sistema de Avaliacéo
Municipal da Aprendizagem (Sama) no trabalho de docentes da rede municipal de ensino de
Campina Grande/PB; especificamente, buscou-se discutir as politicas de avaliacdo externa da
educacdo bésica implantadas no Brasil a partir da década de 1990, no ambito federal,
procurando entender suas intencionalidades e relacbes com as politicas adotadas no
municipio; compreender como o Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem (Sama)
vem se desenvolvendo na rede e a percepcdo das professoras acerca dos desdobramentos
desse instrumento avaliativo no seu trabalho e, por fim, refletir acerca das possibilidades e
desafios dessa politica para o trabalho docente na rede municipal de ensino de Campina
Grande/PB. Em termos metodolégicos, o trabalho transita entre elementos da teoria critica e
do pds-estruturalismo, buscando compreender de forma ampla as contradicdes e complexas
relagbes de poder presentes na realidade. Algumas categorias analiticas como autonomia,
regulacdo, responsabilizacdo, autorresponsabilizacdo e intensificacdo foram adotadas
conforme as leituras que basearam nossa anélise. Adotou-se a analise documental, baseada em
documentos publicados pela Seduc e em noticias divulgadas em sitios oficiais sobre o tema,
observacOes e entrevistas realizadas com a gerente de avaliacdo e com sete docentes que
atuavam no 5° ano da rede municipal de ensino. Constatou-se que o Sama ndo foi
devidamente regulamentado na rede, o que permite afirmar que se trata de um projeto de
governo, que ndo conta com a participacao direta das professoras na elaboracdo e aplicacdo do
mesmo. Isso pressiona as escolas e profissionais a adotarem préticas de treinamento e
preparacdo para as avaliacdes externas a nivel nacional, de modo a melhorar os indicadores.
Por meio dessa politica, o poder publico municipal tem feito algumas premiacdes, acirrando o
clima de competicdo na rede e tem permitido maior atuacdo do empresariado na educacao
publica municipal (especialmente a Fundagdo Lemann); ao mesmo tempo, observa-se 0
avanco de medidas neoconservadoras na rede. Tudo isso tem servido para regular e restringir
a autonomia do trabalho das professoras da rede municipal de ensino, de modo que muitas
delas se autorresponsabilizam pelos resultados, devido a um processo de colonizacdo das
subjetividades promovido pelo conjunto de politicas neoliberais e neoconservadoras
existentes no municipio. Ainda assim, algumas professoras problematizam tal realidade, ndo
aceitando de forma passiva e demonstram ter um posicionamento critico e propositivo frente a
essa politica.

PALAVRAS-CHAVE: Politicas de avaliacdo externa da educacdo béasica. Gerencialismo.
Neoconservadorismo. Sama. Trabalho docente.



ABSTRACT

The present study had as its general objective to analyze developments of the Municipal
Learning Assessment System (Sama) in the work of teachers from the municipal teaching
network of Campina Grande / PB; specifically, it sought to discuss the external evaluation
policies of basic education implemented in Brazil since the 1990s, at the federal level, seeking
to understand their intentions and relations with the policies adopted in the municipality;
understand how the Municipal Learning Assessment System (Sama) has been developing in
the network and the teachers' perception about the consequences of this evaluative instrument
in their work and, finally, reflect about the possibilities and challenges of this policy for
teaching work in the network municipal education system of Campina Grande / PB. In
methodological terms, the work moves between elements of critical theory and post-
structuralism, seeking to comprehensively understand the contradictions and complex power
relations present in reality. Some analytical categories such as autonomy, regulation,
accountability, self-responsibility and intensification were adopted according to the readings
that based our analysis. Documentary analysis was adopted, based on documents published by
Seduc and on news published on official websites on the subject, observations and interviews
conducted with the evaluation manager and with seven teachers who worked in the 5th year of
the municipal school system. It was found that Sama was not properly regulated in the
network, which allows us to affirm that it is a government project, which does not have the
direct participation of teachers in the elaboration and application of it. This puts pressure on
schools and professionals to adopt training and preparation practices for external evaluations
at the national level, in order to improve the indicators. Through this policy, the municipal
government has made some awards, increasing the climate of competition in the network and
allowing greater participation by businessmen in municipal public education (especially the
Lemann Foundation); at the same time, neoconservative measures are advancing in the
network. All of this has served to regulate and restrict the autonomy of the work of teachers in
the municipal school system, so that many of them take responsibility for the results, due to a
process of colonization of subjectivities promoted by the set of neoliberal and
neoconservative policies existing in the municipality. Even so, some teachers problematize
this reality, not passively accepting it and showing that they have a critical and purposeful
position in relation to this policy.

KEYWORDS: External assessment policies for basic education. Managerialism.
Neoconservatism. Sama. Teaching work.
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1. INTRODUCAO

A presente dissertagdo tem como objeto de estudo o Sistema de Avaliacéo
Municipal da Aprendizagem (Sama), instituido no ano de 2015 na rede municipal de
ensino de Campina Grande/PB*. O estudo buscou analisar os desdobramentos do Sama
no trabalho das professoras que atuavam no 5° ano do ensino fundamental, em escolas
da rede municipal de ensino, cujas turmas foram avaliadas, sobretudo, nos anos de 2018
e 2019.

As reformas do Estado vém reconfigurando suas atribui¢cbes no campo econémico
e social desde os anos finais do século XX. Pautadas no neoliberalismo, tais reformas
defendem a atuacdo estatal minima no setor econdmico e nas politicas sociais, propondo
a implantacdo de um Estado avaliador e regulador (COSTA; SILVA, 2016). No contexto
educacional brasileiro, as iniciativas de avaliagdo externa passaram a ser utilizadas
como mecanismo privilegiado para a afericdo e a promocdo da qualidade da educacéo
(SOUSA, 2013).

Nas ultimas trés décadas, modos de regulacdo, controle e responsabilizacdo
foram instaurados no setor educacional no Brasil, como parte do processo de reforma do
Estado, tendo sido adotados e legitimados em diferentes paises e redes de ensino.

No Chile, por exemplo, o processo de reforma instaurado a partir dos anos 90,
afetou de forma intensa o trabalho docente, o que implicou na forma de reorganizar “el
trabajo, y es a partir de esto que han emergido nuevas regulaciones para el trabajo
docente, y con ello nuevos ideales profesionales para profesores y profesoras”(LAGOS,
et al, 2016, p. 4).

De acordo os autores, os discursos promovidos nas politicas publicas
relacionadas a figura do professor tem como eixo relevante a efetividade da garantia de
“qualidade da educac¢do”. E nesse sentido, pautadas na ideia da eficacia que o0s

professores devem alcancar, foram instituidas

! A escolha desse municipio para o estudo se deu pela facilidade de acesso a dados e pelo conhecimento prévio
acerca da politica educacional em Campina Grande/PB, também, por estudos ja realizados na rede durante o
periodo de formagéo.

2 A énfase nesse recorte temporal — 2018 a 2019 — se deve a melhor sistematizagdo de dados disponibilizados
pela Seduc/CG e maior nimero de alunos do 5° ano que participaram da avaliacdo, tendo em vista que nos anos
anteriores o Sama estava em fase de implementacéo e usada como teste piloto.
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distintas pruebas estandarizadas como SIMCE (Sistema de Medicién y Calidad
de la educacion), PSU (Prueba de Seleccion Universitaria), INICIAL, para
destacar la eficiencia y eficacia que deben tener los docentes, construyendo
con esto una version del profesor centrada en las evidencias empiricas
(LAGOS, et al, 2016, p. 5).

Essas politicas apoiam-se na ideia do professor como aquele que deve apresentar
evidéncias empiricas do seu trabalho (LAGOS, et al, 2016).

As avaliagOes externas caracterizam-se por serem instrumentos elaborados fora
do &mbito escolar, em que o complexo processo de ensino-aprendizagem acontece, com
o intuito manifesto de auferir o conhecimento adquirido pelos estudantes, contudo, as
diferentes realidades regionais e locais ndo sdo “levadas” em conta por quem avalia.
Dessa forma, se constitui em uma avaliacdo padronizada e em larga escala, alcangcando
estudantes de diferentes realidades e avaliando-os de forma homogénea, quantificando e
comparando seu desempenho. Tais instrumentos de avaliagdo tém gerado
desdobramentos, consequéncias, acGes e reacdes nas escolas e provocando alteracdes no
processo e nas prioridades educativas.

As avaliacdes externas no Brasil vém sendo praticadas,
[...] predominantemente, com objetivos de avaliar professores por meio do
desempenho dos alunos, premiando-os e/ou punindo-os. Em diversos sistemas
tém sido criadas formas baseadas na meritocracia, com bonificacdo e

premiacdo aos professores, como forma de melhoria da qualidade do
desempenho dos estudantes (AMARO, 2013, p.40).

De acordo com a Unesco (2019), o uso das avaliagbes nacionais em larga escala
tem aumentado exponencialmente e ja alcanca mais de metade dos paises do mundo.
Entende-se que tais avaliagbes fazem parte de uma Agenda Globalmente Estruturada
para a Educacdo (DALE, 2004) e que tem pleno apoio dos organismos internacionais,
empresas e stakeholdes, os quais desejam expandir o mercado da avaliacdo. E
importante mencionar o Movimento Global para a Reforma Educacional (GERM) que
tem se constituido para influenciar e contaminar os diferentes paises e sistemas
educacionais, com uma logica padronizada massacrante, que faz diferentes sistemas
tornarem-se semelhantes e se ajustar aos testes realizados, em nome de uma suposta

qualidade®.

% E emblemético texto de Pasi Sahlberg, diretor geral do Centro para a Mobilidade e Cooperagdo Internacional
da Finlandia - pais muitas vezes mencionado como modelo nas avaliag@es - o qual afirma que é impressionante a
semelhanga entre os sistemas educacionais no mundo todo, por meio de curriculos padronizados para se
ajustarem aos testes e dos materiais fornecidos aos estudantes por empresas globais. Para ele, 0 GERM é uma
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O documento da Unesco (2019) enfatiza ainda que as avaliacdes em larga escala
estdo cada vez mais incorporadas aos programas de trabalho de organizag6es
internacionais e regionais, e recebem apoio de agéncias patrocinadoras por meio de
assisténcia técnica e financeira.

De fato, na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB, assim como em
outras cidades e estados brasileiros, observa-se que a intensificagdo das politicas de
avaliagdo ocorre paralelamente ao fortalecimento das parcerias publico-privadas nas
redes de ensino. A parceria mais recente no municipio € com a Fundagdo Lemann que
tem sido a expressdo concreta do aprimoramento da regulacdo do trabalho docente na
rede municipal de ensino, para controlar e monitorar o setor educacional. Isso ocorre
simultaneamente ao avanco do neoconservadorismo® na rede municipal campinense, por
meio de medidas, tais como, a Lei n® 6.950/2018 que estabeleceu a proibicdo do debate
sobre género nas escolas e a Lei n® 7.280/2019 que prop0e a leitura biblica nas escolas,
0 que € algo bastante preocupante, mas sintonizado com a conjuntura nacional e
internacional que observamos atualmente.

Desde o meu periodo de formacdo no curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG), comecei a refletir sobre o papel do Governo
Federal na politica educacional brasileira, mais especificamente, as repercussdes das
politicas de avaliacdo externa em larga escala da educacdo béasica para os sistemas
educacionais. No percurso de formacdo, a oportunidade de estudar® sobre a rede

municipal de ensino de Campina Grande/PB o que dizia respeito a implantacdo de

epidemia que se espalha e infecta como virus, viaja com especialistas, midia e faz com que os paises tomem
emprestadas politicas de outros atores. Como consequéncia, as escolas adoecem, professores ndo se sentem bem
e as criancas aprendem menos. Fonte: <https://www.washingtonpost.com/blogs/answer-sheet/post/how-germ-is-
infecting-schools-around-the-world/2012/06/29/gJQAVELZAW _blog.html>

* E crescente 0 movimento de grupos de direita no Brasil, entre 0s quais movimentos conectados ao
neoliberalismo e ao neoconservadorismo. Essa onda neoconservadora tem influenciado diferentes areas no
cenario brasileiro (LIMA; HYPOLITO, 2019).

> As pesquisas realizadas no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC foram
fundamentais para a escolha do objeto de estudo no municipio de Campina Grande. A pesquisa intitulada “Os
desdobramentos do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) nas politicas educacionais de
municipios da microrregifo do Cariri Oriental paraibano: um estudo” buscou compreender como a divulgacéo do
Ideb estava contribuindo para gerar mudancas nas politicas educacionais de municipios situados na microrregido
do Cariri Oriental paraibano (COSTA; SILVA, 2015). O estudo intitulado “A implantacdo de politicas de
accountability na rede municipal de ensino de Campina Grande e de Jodo Pessoa no periodo de 2008 a 2014”,
buscou analisar as iniciativas de responsabilizagdo de docentes, gestores e de prestagdo de contas a sociedade
instituidas nesses municipios, foi constatado que os municipios, no periodo delimitado, instituiram politicas de
accountability, que compreendem iniciativas de responsabilizacdo de docentes e de gestores e de prestacdo de
contas a sociedade tendo como referéncia a avaliacdo de desempenho no setor educacional (COSTA, SILVA,
2016).


https://www.washingtonpost.com/blogs/answer-sheet/post/how-germ-is-infecting-schools-around-the-world/2012/06/29/gJQAVELZAW_blog.html
https://www.washingtonpost.com/blogs/answer-sheet/post/how-germ-is-infecting-schools-around-the-world/2012/06/29/gJQAVELZAW_blog.html
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politicas de accountability na rede municipal de ensino no periodo de 2008 a 2014, me
instigou a ingressar em um Programa de POs-Graduacdo em que eu pudesse aprofundar
meus conhecimentos acerca da politica educacional de tal municipio. A facilidade de
acesso aos dados e proximidade estabelecida com o pessoal da Secretaria Municipal de
Educacdo de Campina Grande/PB (Seduc/CG), foi um estimulo para o aprofundar os
estudos neste municipio.

O estudo realizado no municipio apontou que 0os mecanismos de accountability
instituidos no setor educacional, no caso de Campina Grande/PB, tém fortes impactos na
organizacdo escolar e na organizacdo do trabalho docente nas escolas publicas
municipais. As iniciativas de premiacdo no municipio revelam o fortalecimento de tais
iniciativas no pais, fundadas na crenca de que por meio dessas premiacdes as escolas
publicas melhorem a “qualidade” do ensino (COSTA; SILVA, 2016).

Nesse sentido, um dos pontos a serem problematizados nesse cenario, é o que
vem sendo entendido e difundido hegemonicamente por “qualidade da educacdo”, pois
trata-se de um conceito complexo, multifacetado, imbuido de sentido atribuido por
determinados sujeitos ou grupos, 0S quais possuem interesses determinados e estdo
inseridos em contextos sociais e histéricos especificos.

Na atualidade, observa-se que o conceito “qualidade da educag¢do” vem se
pautando, hegemonicamente, na producdo de dados estatisticos e na simples elevacdo de
indices numéricos, se revelando como um conceito economicista e reducionista, mais
associado a ideia de qualidade total, baseada em critérios de eficéacia, eficiéncia e
produtividade, em detrimento de pensar a qualidade social da escola enquanto espago de
formacgédo critica e reflexiva dos sujeitos, considerando sua diversidade e indo de
encontro com as necessidades que demandam cada contexto. Gusméo (2013) aponta que,
0 conceito de qualidade esta forjado nos resultados aferidos pelas provas em larga escala
e este acabou se difundindo como o principal significado de qualidade que circula na
sociedade nos ultimos anos.

Tal conceito compreendido de forma limitada e reducionista vem sendo abordado
em documentos internacionais, como o da Unesco (2019), intitulado “a promessa das
avaliacbes de aprendizagem em larga escala: reconhecer os limites para desbloquear

oportunidades”, ainda de forma limitada, artificializada e pouco problematizada.
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Para Silva (2008) é possivel compreender a no¢do de qualidade como um objeto

de construcéo social.

Portanto, dizer “essa ¢ uma escola de qualidade” ndo significa ter descoberto
ou comprovado suas caracteristicas reais, mas interpreta-las a partir de certas
condicdes historicas, territoriais, culturais, de classe ou grupo social. Na
medida em que o conceito de qualidade é socialmente construido, importa aqui
o modo como se estabelece a relacdo entre os sujeitos e aquilo que é
qualificado. N&o se trata de uma propriedade a ser identificada e apreendida na
realidade, mas de um ajuizamento de valor a partir da concepc¢éo que se tenha
de qualidade (p. 17).

Nesse sentido, o conceito de qualidade ndo é neutro, mas polissémico e esta
intimamente relacionado ao(s) sujeito(s) que fala(m) e ao lugar que ocupa(m).

De acordo com Oliveira (2006), a proficiéncia dos estudantes medida pelos testes
em larga escala, tem sido o principal significado de qualidade da educacdo. Na década
de 1980, o conceito de qualidade da educacdo estava associado a universalizacdo do
acesso a escola, ou seja, o que indicava a qualidade da educacdo era o crescimento na
taxa de matricula. Ainda nessa década, de acordo com Gusmao (2013), passou a vigorar
o segundo significado que circulou simbolicamente como representacdo da qualidade: a
permanéncia. Porém, com a instituicdo dos programas de regularizacdo de fluxo, as
taxas de reprovacdo e evasdo deixaram de ser referéncia de qualidade, era preciso
incorporar um novo parametro de comparacao.

Dessa forma, os paises passaram a desenvolver sistemas com a intencdo de
avaliar a qualidade da educacdo, um dos exemplos disso, é o Programa Internacional de
Avaliacédo dos Estudantes (Pisa), criado em 1997 pela Organizacdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica
(Saeb) e as iniciativas de avaliacdo semelhantes criadas em estados e municipios.

Conforme Casassus (2007b), a focalizacdo no resultado escolar, apesar de tornar
visivel um produto da educacdo, “ao final nada faz a ndo ser oferecer uma constatagao
estatistica da desigualdade quanto aos resultados. Ndo nos diz nada sobre o que é
preciso fazer para produzir mudangas nos resultados, melhorar a qualidade da educacgéo
e diminuir a desigualdade” (2007, p. 57).

Isso se deve a um conceito da qualidade em uma perspectiva economicista,
associado a eficiéncia e a produtividade, segundo Gentili (2001), que no final da década

de 1980, o discurso assumiu “o conteudo que este conceito possui no campo produtivo,
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imprimindo aos debates e as propostas politicas do setor um claro sentido mercantil de
consequéncias dualizadoras e¢ antidemocraticas” (p. 115).

Assim mesmo, muitas redes continuam apostando na melhoria dos indices como
sinbnimo de qualidade. Costa e Silva (2016) constataram a existéncia de estratégias
adotadas pelo municipio campinense para melhorar o desempenho na Prova Brasil: a)
adocao do 14° salario como mecanismo de premiacéo instalado no ano de 2013 por meio
da Lei n° 072, de 10 de abril de 2013, o qual é pago aos/as funcionarios/as das escolas
com melhor rendimento no indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb)®; b)
aprovagdo da Lei n°. 5372, de 03 de dezembro de 2013, que torna obrigatoria a
divulgacao do Ideb pelas escolas do municipio.

Da mesma forma, Silva e Hypolito (2017) identificaram a criagdo de um sistema
proprio de avaliacdo, denominado de Sama, o qual se colocava enquanto estratégia de
preparagdo dos alunos e professoras para as avaliagdes externas, como a Prova Brasil e a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), pois vinha sendo aplicado, sobretudo, nos
anos em que ocorrem ou que antecedem a realizacdo desses testes.

O Sama é um instrumento de avaliacdo de ambito municipal que tem como base
legal o Plano Municipal de Educacdo (PME), instituido na Lei n° 6.050 de 22 de Junho
de 2015, que estabelece na meta 5, que a Seduc/CG deve criar e instituir instrumentos de
avaliacdo e monitoramento nas escolas publicas municipais e que os resultados devem
servir para repensar praticas pedagdgicas que auxiliem os professores no ensino
fundamental. Dessa maneira, deve garantir a realizacdo do processo de avaliacdo externa
semestral nas unidades educacionais da educagdo bésica nos dois primeiros anos de
vigéncia do plano e bimestral a partir do terceiro ano. Além disso, estimula as escolas a
promoverem avaliagdes internas proprias para “colaborar” com a Unido (CAMPINA
GRANDE, 2015).

O documento estabelece ainda, na meta 7, o acolhimento dos resultados do Ideb’
como uma das estratégias para alcangar a almejada “qualidade” da educagdo no

municipio. Dessa forma, estimula as escolas a instituirem instrumentos de avaliagéo

® O Ideb, de acordo com MEC, consiste em um indicador objetivo de qualidade, com notas de 0 a 10, que
combina a avaliacdo de desempenho em provas, a Prova Brasil, com dados de aprovacéo, repeténcia e evasdo.
Nesse sentido, o indice tem sido a grande preocupacédo dos profissionais da educacéo, tendo em vista que a essa
nota ira de fato indicar a qualidade da escola.
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proprios para diagnosticar o desempenho de alunos no ensino fundamental. De forma
clara, é colocado para as escolas o dever de receber os resultados da avaliacdo de &mbito
nacional, pois esse seria automaticamente reflexo da almejada “qualidade” da escola ¢,
consequentemente, da “qualidade” do trabalho dos profissionais que atuam na
instituicéo.

O PME tem como parédmetro o Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014-2024),
instituido na Lei n® 13.005 de 25 de Junho de 2014, que estabelece na meta 7 “o fomento
a qualidade da educacdo béasica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as médias nacionais para o Ideb”
(BRASIL, 2014).

Dentre as estratégias do PNE, para essa meta, consta o uso da avaliagdo como um
instrumento relevante para se constituir, em colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, “um conjunto nacional de indicadores de avaliagdo
institucional com base no perfil do alunado, do corpo de profissionais da educacdo, nas
condicdes de infraestrutura das escolas, nos recursos pedagdgicos disponiveis, nas
caracteristicas da gestdo e em outras dimens@es relevantes, considerando as especificidades
das modalidades de ensino” (BRASIL, 2014).

O documento estabelece, na estratégia 7.7, a importancia de ‘“aprimorar bem como
apoiar o uso dos resultados das avaliacGes nacionais pelas escolas e redes de ensino para a
melhoria de seus processos e praticas pedagogicas” e, na meta 7.11, a importancia de
“melhorar o desempenho dos alunos da educagdo bésica nas avaliagdes da aprendizagem no
Pisa”. Também aponta, o fortalecimento de “politicas de estimulo as escolas que melhorarem
0 desempenho no Ideb, de modo a valorizar o mérito do corpo docente, da dire¢do e da
comunidade escolar” (BRASIL, 2014).

Compreender as politicas instituidas nas escolas nos ultimos anos e entender as
implicagbes destas no setor educacional, que h& um interesse de posturas politicas e
concepgdes daqueles que estdo “a frente” das reformas, € primordial para se entender a
organizacdo de tempos e espacos das escolas. Sabemos que a escola ndo é um local
neutro, mas que desempenha uma determinada funcéo para a sociedade, com o tipo de
formacdo a que se pretende.

E importante frisar que as avaliacbes externas e em larga escala vem se
configurando mais numa perspectiva de avaliacdo somatoria e de resultados, do que

propriamente avaliacdo de processo e de aprendizagem, isso ocorre, pois estdo ligadas as
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novas formas de regulacdo da politica educacional no contexto neoliberal, em que o
Estado se coloca muito mais como avaliador e regulador dos resultados, do que
comprometido com a qualidade e desenvolvimento do setor educacional como um todo.

O Sama, ainda que seja um instrumento elaborado e conduzido por professores e
técnicos que trabalham na Seduc/CG, ente mais préximo as escolas e que, como 0
proprio nome diz, se apresenta como um instrumento de “avaliacdo da aprendizagem”,
muitas vezes até como forma de substituir a avaliacdo regular feita pelos proprios
professores em sala de aula. Dessa forma, preocupamo-nos de modo especial com o0s
efeitos dessa politica no trabalho docente, tendo em vista a centralidade do papel das
professoras no processo pedagogico e que todas as mudancas acabam, de uma forma ou
de outra, trazendo implicacdes para a sua praxis docente.

Na presente pesquisa, o trabalho docente é definido como “todo ato de realizagdo
no processo educativo”, ou seja, “que se realiza com a intengao de educar” (OLIVEIRA,
2010, s.p). Os estudos de Oliveira (2002; 2004) e de Pini e Melo (2011) apontam que,
no Brasil, o trabalho docente tem adquirido uma consideravel complexidade nas ultimas
décadas devido as transformacdes advindas das novas politicas educacionais, que
implicam mudancas na organizacéo escolar e, portanto, do trabalho escolar.

Bonamino e Sousa (2012) apontam trés geracdes das iniciativas de avaliacdo em
larga escala, considerando o uso e a importancia dos resultados. A primeira geragdo é
caracterizada pela implantacdo de politicas de avaliacdo de baixo risco, com carater
diagnéstico e com o objetivo de acompanhar o avan¢o da qualidade da educagdo. A
segunda geracdo é denominada de responsabilizacdo branda, pois os resultados das
avaliacbes sdo medidos e divulgados por redes e instituices de ensino, todavia, sem
atribuir sancbGes ou recompensas. A terceira geracdo é marcada pelo uso dos resultados
das provas com consequéncias fortes, visto que sdo instituidos mecanismos de san¢ao ou
de premiacdo as escolas e aos docentes de acordo com os resultados obtidos nos exames.
No Brasil, o Ideb se configura como o principal agente do fortalecimento da segunda e
da terceira geracdo do uso das avaliagGes, pois, estimula a criacdo de mecanismos de
responsabilizacdo e de prestacdo de contas (BONAMINO; SOUSA, 2012).

A Lei n° 5372, de 03 de dezembro de 2013, prevé a obrigatoriedade da

divulgacao dos resultados do Ideb em placas nas instituicdes de ensino. De acordo com
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Bonamino e Sousa (2012), Freitas (2012), Gomes (2011), Silva e Lira (2015), Souza
(2009), muitas vezes, esses resultados sdo pouco aproveitados pelos docentes e gestores
e tém um fim em si mesmo, pois o resultado ndo é discutido para se repensar a prética
do docente.

A literatura aponta que as avaliacGes externas no pais tém levado consequéncias
serias para a organizacdo escolar e para o trabalho docente. Assuncdo (2013), em
investigacdo, concluiu que, a partir da implantacido da Prova Brasil e,
consequentemente, a divulgacédo do Ideb, houve mudancas significativas no contexto do
trabalho docente das escolas pesquisadas em Belém/PA, uma vez que suas agendas de
trabalho foram fortemente afetadas pela dindmica das avalia¢cbes externas e, em
especial, pela necessidade de adequar o seu trabalho a dindmica dos testes propostos
pelo MEC via Prova Brasil, bem como pela Secretaria Municipal de Educacéo (Semec).

O municipio de Campina Grande/PB tem adotado politicas no setor educacional
que reforcam a logica de avaliacdo promovida em ambito nacional e internacional, a
qual se apoia nas propostas de organismos internacionais, tais como o Banco Mundial
(BM)® e a OCDE.

A partir da matriz de referéncia do Sama, identificamos semelhangas de tal
instrumento com a avaliacdo externa em larga escala instituida pelo Ministério da
Educacdo (MEC), seja por meio da priorizacdo das disciplinas de portugués e
matematica, seja pela preocupacdo em aplicar os testes nas mesmas turmas que realizam
a Prova Brasil®.

Na rede municipal de Campina Grande/PB, a lei que instituiu o 14° salério e a
que definiu a obrigatoriedade da divulgacdo publica dos resultados do Ideb nas escolas,
revelam a importancia que a avaliacdo externa e o Ideb vém assumindo. Foram politicas
instituidas para monitorar e comprometer as escolas e seus profissionais pelos resultados
alcancados. Essas medidas visam implantar mecanismos de accountability na rede
municipal de ensino de Campina Grande/PB, pois as escolas passaram a ser premiadas

de acordo com os resultados alcancados, como forma de estimulo aos profissionais e de

8 0 Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD): Estratégias de Parcerias com o Brasil
2008-2011 é um dos documentos que descreve as mudangas a serem realizadas. Um dos documentos publicados
pelo Banco Mundial, no ano de 2012 esta intitulado: “Os pontos mais relevantes para os Sistemas de Avaliagdo
de Estudantes: Um documento-quadro”. Disponivel em: <http/siteresourcesworlabank.org/INTREAD/Resources/7526469-
1321484244216/2012003155ENGpor_Assembled Web_June6.pdf>. Acesso em: 04 margo de 2020.

® O governo atual extinguiu essa terminologia para as provas, 0 que sera abordado mais adiante.


http://siteresources.worldbank.org/INTREAD/Resources/7526469-1321484244216/2012003155ENGpor_Assembled_Web_June6.pdf
http://siteresources.worldbank.org/INTREAD/Resources/7526469-1321484244216/2012003155ENGpor_Assembled_Web_June6.pdf
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prestacdo de conta a sociedade (COSTA; SILVA, 2016). Tais leis sdo questionadas por
seu caréater invalido e contraditorio, o que sera aprofundado mais a frente.

Em Campina Grande/PB, evidencia-se o protagonismo do Saeb e do Ideb,
promovendo um intenso processo de fortalecimento de tais politicas. O Sama, enquanto
estratégia politica entrelacada com outras, tais como a provacdo da lei que propds a
leitura biblica nas escolas publicas e privadas do municipio; e, ainda, a aprovacao da lei
que veda préaticas de ensino de ideologia de género na rede municipal de ensino,

evidencia o fortalecimento das propostas neoliberais e neoconservadoras no municipio.

1.1 Problematica e objetivos da pesquisa: caminhos metodoldgicos

Minayo (1994) afirma que nada pode ser intelectualmente um problema, se nao
tiver sido, em primeiro lugar, um problema na vida prética. De fato, quando atuava em
escolas publicas de ensino fundamental, ainda como estagiaria do curso de Pedagogia da
UFCG, muito me inquietava a preocupacao das professoras quanto aos resultados das
avaliacBes externas o que me levou a investigar esse objeto. Durante as investigacdes
realizadas em Campina Grande/PB, conheci o Sama por meio das falas de algumas
professoras que atuavam nas escolas, tal instrumento ainda estava em fase de “teste
piloto”. Como ja pesquisava na area, envolvida em projeto de inicia¢do cientifica, me
interessava o objeto, porém naquele periodo ndo havia oportunidade de estuda-lo por ser
um instrumento de avaliagdo ainda em momento inicial de implantagdo na rede
municipal campinense.

O presente estudo realizado na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB
tem como questdes norteadoras:

a) Quais foram os desdobramentos das politicas de avaliacdo externa da educacgéo
basica instituida pelo Governo Federal na politica educacional campinense?

b) De que forma o Sama foi instituido e vem se desenvolvendo na rede municipal de
ensino de Campina Grande/PB?

c¢) Como o Sama é compreendido pelas docentes e de que forma tem repercutido no
seu trabalho?

A investigacdo teve como objetivo geral analisar desdobramentos do Sistema de

Avaliacdo Municipal da Aprendizagem (Sama) no trabalho das docentes da rede
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municipal de ensino de Campina Grande/PB. Nesse sentido, elencamos 0s seguintes
objetivos especificos:

a. Analisar as politicas de avaliacdo externa da educacdo basica implantadas no
Brasil a partir da década de 1990, no ambito federal, procurando entender suas
intencionalidades e relagbes com as politicas especificas adotadas no municipio
estudado, desde o ano de 2015;

b. Compreender como o Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem (Sama)
foi instituido e vem se desenvolvendo na rede municipal de ensino, desde o0 ano de
2015;

c. Analisar a compreensao das docentes acerca dos desdobramentos do Sama no seu
trabalho;

d. Refletir acerca das possibilidades e desafios dessa politica para o trabalho docente
na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB.

Para alcancar os objetivos propostos, foi de suma importancia delimitar o espaco
e 0s sujeitos da pesquisa para a investigacdo. De acordo com Cruz Neto (1994), é por
meio do trabalho de campo que temos a possibilidade de conseguirmos ndo sé uma
aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de “criar um
conhecimento, partindo da realidade presente no campo” (CRUZ NETO, 1994, p. 51).

Segundo Minayo (1992), as ciéncias sociais possuem instrumentos e teorias
capazes de fazer uma aproximacdo da vida dos seres humanos em sociedades, ainda que
de forma incompleta, imperfeita e insatisfatoria. E nesse sentido, que o estudo elencou
trés procedimentos de coleta de dados, na tentativa de se chegar a esséncia do fendémeno
estudado, que sdo os seguintes: a analise documental, a observacdo em reunides
especificas promovidas pela Seduc/CG com o tema Sama em pauta e que tinha como
publico alvo professores e gestores e as entrevistas semiestruturadas com professoras
que atuavam no 5° ano do ensino fundamental de 4 (quatro) escolas municipais.

A analise documental nos possibilitou uma aproximacdo com as fontes
documentais primarias e secundarias relativas a politica educacional adotada no
municipio pesquisado e, mais especificamente, o Sama (2015-2019). O quadro 1 abaixo,

representa os documentos coletados durante a investigacao:
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Tipo de Documento Emenda Autor Ano

Lei n® 6.050 de 22 de Junho de | Institui o Plano Municipal de Educacéo PMCG 2015

2015 (PME) e da outras providéncias.

Plano de acgédo Dispde de Metas, indicadores e estratégias | Seduc/CG | 2016
do PME — 1° semestre/2016 da Seduc/CG.

Plano de Governo Coligacdo | Institui acBes e se compromete com o0 PMCG 2017

por Amor a Campina (2017- | cumprimento dessas acles, considerando a sua

2020) PSDB, PP, PSD, PSC, | relevancia para o municipio de Campina

PTB, PRB, PMB, PMN, PTC, | Grande/PB.

PPL, PHS e PSDC"

Matriz de Referéncia do Sama Discrimina conhecimentos e competéncias a | Seduc/CG | 2018
serem avaliados no Sama.

Edital n.°01/2018 Institui o processo seletivo simplificado para PMCG 2018
Assistente  de Alfabetizacdo voluntario e
Planilhas Pedagogicas.

Fonte: Elaboracéo da autora.

De acordo com Shiroma, Campos e Garcia (2005), € preciso de um olhar atento e
investigativo sobre os textos oficiais, legislacdo, relatorios, portarias, planos, ndo para
reproduzir o que dizem, mas abstrair desses documentos o0 que ndo esta explicito. Uma
analise cuidadosa, permite que a investigacdo caminhe para a compreensao da politica a
partir dos documentos analisados como unidade de andlise (SHIROMA; CAMPOS;
GARCIA, 2005).

Dessa forma, os sentidos aos documentos sdo produzidos e ndo “dados”, pois
extrapolam as palavras do texto que os compdem. Portanto, “focamos ndo apenas um
documento isoladamente, mas suas versdes preliminares, textos complementares, assim como
o contexto de influéncia e da producdo dos textos, articulando niveis macro e micro de
analise” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 427). Sendo assim, o trabalho do
pesquisador é de produzir sentidos ao que esta sendo lido.

De fato, os documentos coletados durante a investigacdo foram lidos e refletidos de
forma critica, de modo, que pudéssemos alcancar a compreensdo acerca do objeto, e dos
documentos, alcancar a compreensdo do que ndo foi exposto de maneira explicita.

Tendo em vista a importancia das noticias veiculadas sobre o objeto de estudo, a
investigacdo também contou com publicacGes da Seduc/CG, da Prefeitura Municipal de
Campina Grande (PMCG) e do Jornal Paraiba Online, que estdo sendo disponibilizadas
nesses meios de comunicacgdo. Abaixo, o quadro 2, apresenta as publicacgdes coletadas e

analisadas durante o estudo:

'* pPartido da Social Democracia Brasileira (PSDB), Partido Progressista (PP), Partido Social Democratico
(PSD), Partido Social Cristdo (PSC), Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), Partido Republicano Brasileiro
(PRB), Partido da Mulher Brasileira (PMB), Partido Trabalhista Cristdo (PTC), Partido Patria Livre (PPL),
Partido Humanista da Solidariedade (PHS) e Partido Social Democrata Cristdo (PSDC).



27

Quadro 2 — Publicacdes relativas ao Sama

Descrigéo Fonte Data
Prefeitura supera metas e consolida politicas publicas na area de PMCG 27/12/2016
Educacéo
Romero realiza entrega de tablets e anuncia mais uma escola Paraiba 05/06/2017
bilingue em Campina Online
Escolas da Rede Municipal de Campina Grande recebem novos Paraiba 04/06/2017
tablets Online
Seduc/CG esclarece informagdes veiculadas em portal de noticias SEDUC 11/10/2017
da Paraiba
Prefeitura de Campina Grande consegue elevar notas do Ideb e mais PMCG 03/09/2018
uma vez cumpre metas definidas pelo MEC
Crescimento no IDEB e mais Escolas Bilingues marcam o ano de PMCG 08/01/2019
2018 na educacdo municipal de Campina Grande

Fonte: Elaboracdo da autora.

As observacdes realizadas no periodo de (2018-2019) em reunides especificas
promovidas pela equipe da Seduc/CG, tais como: a formac¢do intitulada “Gestdo da
Aprendizagem” e a “Semana Pedagogica”, tiveram como objetivo compreender quais 0s
critérios estabelecidos pela equipe para as escolas participarem das avaliagdes, como as
escolas sdo monitoradas e com qual frequéncia as escolas sdo avaliadas durante o ano
letivo. As informagdes importantes acerca do Sama, foram anotadas em um caderno de
campo e posteriormente foram analisadas.

A escolha das escolas se deu por uma conversa com a gerente'! de avaliacéo da
Seduc/CG, a qual indicou 2 (duas) escolas que participavam ativamente para a melhoria
dos resultados no Sama e 2 (duas) que apresentavam, segundo ela, menor interesse e
desempenho na prova. Ainda assim, comparamos o ldeb das 4 (quatro) escolas
participantes, e identificamos que aquelas escolas que, de acordo com a gerente,
apresentavam “bons resultados” no Sama, obtiveram 0s maiores escores* no Ideb entre
as escolas na rede nos ultimos anos, e as escolas ditas “desinteressadas” obtiveram
menores escores no Ideb.

O estudo contou com a participacdo de 7 (sete) docentes que atuam no 5° ano do
ensino fundamental e que estiveram presentes na avaliagdo do Sama, no ano de 2018 e
no ano de 2019, além de uma entrevista realizada com a gerente de avaliacdo, para
compreender como se deu institucionalizacdo do Sama na rede e as suas
intencionalidades. As entrevistas foram realizadas com as professoras tendo por objetivo

compreender desdobramentos do Sama no trabalho docente. E importante destacar que,

! percebemos o predominio da légica gerencial no setor publico também quando o termo “gerente” tem sido
usado para denominar o profissional responsavel pela avaliagdo do Sama.
12 Entende-se por escore os resultados numéricos.
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em algumas escolas o numero de docentes entrevistadas foram maiores que outras,
devido ao nimero de turmas do 5° ano na instituicdo. Abaixo, o quadro 3, representa 0s

codigos das escolas que serdo utilizados no decorrer do texto.

Quadro 3 — Caracterizacdo das escolas participantes do estudo

Matriculas Profissionais Efetivos | Prestadores

ESCOLA A (EA) Total Professores/as = 21 16 7
El: 123 L

EF: 567 Total Funcionarios = 32 12 20
ESCOLA B (EB) Total Professores/as = 10 6 4
El: 87

EF: 154 Total Funcionéarios = 22 12 10
ESCOLA C (EC) Total Professores/as = 7 3 4
El: 25

EF: 116 Total Funcionéarios = 13 4 9
ESCOLA D (ED) Total Professores/as = 9 3 6
El: 47

EF: 293 Total Funcionéarios = 13 6 7

Fonte: Elaboracédo propria.

Ao realizarmos visitas as escolas™ para marcar as entrevistas, conversamos com
as gestoras e os profissionais que estavam presente na ocasido. Ao questionarmos sobre
0S materiais, recursos, espacos e infraestrutura da instituicdo, constatamos que a Escola
A localizada na zona oeste'* do municipio, é vista como de boa qualidade. Para os
presentes, a escola apresentava uma infraestrutura boa, por ser uma escola espagosa e
com boa iluminagdo. Segundo a gestora, a parceria da escola com a Seduc/CG tem sido
um ponto positivo para a obtencdo dos recursos para a utilizagdo dos docentes e da
escola como um todo. E uma escola com alto Ideb e é considerada pelos gestores da
rede, uma das melhores escolas por ter alto desempenho no indice. Dispdes de materiais
pedagogicos e recursos para a utilizacdo dos docentes. Conta com 12 (doze) salas de
aula, sala de leitura, sala de professores, sala de recursos multifuncionais, sala de
secretaria, cozinha, almoxarifado, quadra coberta, parque infantil de porte pequeno,
dispensa, banheiros para alunos e funcionarios. Dessa escola, entrevistamos 3 (trés)
professoras e durante o estudo, iremos nos referir as mesmas da seguinte forma: (P1),

(P2), e (P3).

3 E importante salientar que prevalece o sexo feminino no quadro dos funcionérios nas escolas participantes do
estudo. Um exemplo disso, é que cerca de 85% dos/as docentes sdo mulheres.

Y A zona oeste da cidade é a regido sede das universidades piblicas da cidade, a UFCG e UEPB, no bairro
Universitario, é a zona mais pobre da cidade e pouco habitado.



29

A Escola B localizada na zona oeste do municipio além de atender a educacao
infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, dispde da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) com 37 matriculas. Dessa escola, 1 (uma) professora foi entrevistada e
iremos nos referir a esta no texto como (P4). Para a gestora e a professora entrevistada,
é considerada como uma escola de ma qualidade devido a infraestrutura, aos espacos e a
iluminacdo que carecem de grandes reparos, no entanto, a escola tem um dos Ideb mais
altos da rede. A escola “sofre” com a falta de materiais pedagdgicos e equipamentos
para a utilizacdo das docentes e para atender a demanda dos alunos. Conta com 5 (cinco)
salas de aula, sala de secretaria, cozinha, almoxarifado, patio pequeno, banheiros para
os alunos, banheiro adaptado.

De acordo com a gestora, a escola ndo conta com o apoio da Seduc/CG para a
obtencdo de recursos. Para ela, a escassez de materiais prejudica o trabalho das
professoras, que muitas vezes chegam a tirar o valor do “proprio bolso” para compra de
materiais de emergéncia (folhas, cartolinas, lapis etc.).

Durante as conversas informais e entrevistas, obtivemos as informacdes de que 0s
pais sdo bastante participativos nas atividades que sdo realizadas no espaco escolar, tais
como reunido, comemoracdes, festividades etc. Um dos exemplos de que a escola néo
oferece um espaco adequado a demanda, € a sala de almoxarifado usada como a sala dos
professores e o corredor da escola como o espaco para a psicéloga atender os alunos.
Além disso, o banheiro adaptado que a escola tem, serve como o banheiro dos
funcionarios, pois a escola ndo dispde de um banheiro exclusivo para 0s mesmos.

A Escola C localizada na zona norte'® do municipio, também é considerada de
ma qualidade pelas professoras e gestora. Dessa escola, contamos com a entrevista de 1
(uma) professora (P5). Uma escola de porte pequeno e que carece de pintura, segundo a
gestora, ndo conta muito com o apoio da Seduc/CG para a obtencéo de recursos, “o que
“vem de 14” ¢ insuficiente e que o valor do PDDE ndo consegue cobrir com todas as
despesas da institui¢do”. E uma das escolas que tem um dos mais baixos indices no Ideb,
na rede municipal. A escola “sofre” com a falta de materiais pedagdgicos e
equipamentos para a utilizacdo das docentes e para atender a demanda dos alunos. Conta

com 4 (quatro) salas de aula, biblioteca, sala de secretaria, cozinha, patio de porte

5 A zona norte de Campina Grande é a regio mais alta da cidade. Alguns bairros, nessa regido sio bem
conceituados.
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pequeno coberto, banheiro para os alunos, banheiro adaptado e espaco pequeno para
recreacgao.

A gestora enfatizou que, por ndo ter uma sala para os professores, a sala da
biblioteca € usada também como a sala dos professores (sala espagosa e com adequada
iluminacdo). Segundo ela, um dos pontos que dificulta o trabalho na escola, é que a
instituicdo ndo dispde de um psicologo e um assistente social, e que os professores sao
0s Unicos responsaveis para a realizacdo do ensino e do desenvolvimento dos alunos.
Outro exemplo, é a inexisténcia de uma sala de recursos multifuncionais para
atendimentos com criancas que tem algum tipo de deficiéncia. Por mais que estas sejam
atendidas em outra instituicdo, isso dificulta o trabalho porque as professoras da sala
regular ndo tem contato com as professoras do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) nas outras escolas. Além disso, o Unico banheiro adaptado que a escola tem,
serve como o banheiro dos funcionarios ja que esta ndo dispGe de um para 0s
funcionarios

As falas dos sujeitos™ das escolas B e C apontam uma forte critica da realidade
que vivenciam nas institui¢cdes. E que, se mostram altamente insatisfeitos com o0s espacos
e 0 atendimento prestado a essas instituicbes. As analises por eles realizadas se
concentram na falta de infraestrutura das escolas, no mobiliario, nos equipamentos e
recursos didaticos para a utilizagdo dos professores.

A Escola D localizada na zona oeste do municipio ainda conta com um professor
de educacdo fisica e um professor de capoeira. Para a gestora, a escola é de boa
qualidade, devido ao amplo espaco, equipamentos e recursos pedagogicos que ela
oferece. Porém, de acordo com as observacdes realizadas, percebemos que a escola
carece de um espaco adequado tendo em vista a demanda e as etapas de ensino que a
mesma oferece. Dessa escola, entrevistamos 2 (duas) professoras (P6) e (P7). A
instituicdo dispGe de materiais pedagogicos e recursos para a utilizagdo dos docentes.
Conta com 7 (sete) salas de aula, sala de professores, biblioteca, sala de secretaria, sala
de informatica, cozinha, refeitorio, patio coberto, quadra, &rea de servico, banheiros
para os alunos e banheiros para os funcionarios.

Segundo a gestora, a escola conta muito com o apoio da Seduc/CG para a

obtencdo de recursos. E uma das escolas do municipio com baixo desempenho no Ideb.

16 Entende-se professores, gestores, secretarios, auxiliares presentes no momento da conversa informal.
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Durante as conversas informais e entrevistas com as professoras, obtivemos informacdes
de que os pais nao participam de reuniGes e das atividades que séo realizadas no espaco
escolar. Elas enfatizaram a necessidade de uma biblioteca, sala de leitura, sala de
recursos multifuncionais, psicéloga e assistente social para melhorar a qualidade do
atendimento aos alunos na instituicéo.

O quadro abaixo indica o perfil das professoras entrevistadas, no que diz respeito a
formacdo, carga horéria, vinculo empregaticio, tempo que atua na rede municipal de
ensino de Campina Grande/PB dentre outras questdes, pertinentes a serem consideradas

no estudo e consequentemente, servirem de apoio para as analises acerca do objeto de

estudo.
Quadro 4 — Perfil das professoras entrevistadas
Formacdao . Jornada Tempo que Tempo de
L Vinculo x
Idade inicial e empregaticio de exerce a atuacdo na rede e
continuada preg trabalho profissdo na escola
Pedagogia/
P1 55 | P6s graduacio Efetiva 30h 32 anos 19 ag;z:gozzde ¢
(UEPB)
Pedagogia 5 anos na rede/ 1
P2 35 -dagogla Efetiva 30h 15 anos ano e 6 meses na
(Estacio de S&)
escola
Pedagogia/ 40h
P3 44 | Especializacio Efetiva dupla 28 anos 11 ag;)sesnsozzde ¢
(UEPB) jornada
Pedagogia
(L!EI?B) . 12 anos na rede e
P4 51 | Especializacdo Efetiva 30h 18 anos
’ . 1 ano na escola
psicopedagogia
(FIP)
Pedagogia 40n 15 anos na rede e
PS5 55 909 Efetiva dupla 15 anos
(UEPB) jornada na escola
Pedagogia Contrato 40n 6 anosnaredee5
P6 37 gog L dupla 6 anos
(UNIP) Temporario jornada meses na escola
Pedagogia
p7 45 (UEPB) Contra}tq 30n 28 anos 4 anos na rede e na
Especializacdo temporéario escola
(FIP)

Fonte: Elaboragéo propria.

Como podemos observar no quadro acima, as professoras sdo graduadas em
Pedagogia e, em sua maioria, em instituicdo publica de ensino superior, apenas duas
professoras sdo formadas em instituicdo privada. A maioria delas trabalha com vinculo

efetivo e apenas durante um turno durante a semana, apenas trés professoras possui dupla
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jornada (P3, P5 e P6). A P7 possui vinculo temporario (contratada) e exerce sua profissdo
em dupla jornada, porém, em outra escola e na rede privada de ensino.
A maior parte das professoras exerce a profissdo ha cerca de 15 anos ou mais e
estiveram presentes na primeira aplicacdo do Sama.
De acordo com Cruz Neto (1994),
A entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através dela, o
pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela néo
significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como
meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da
pesquisa que vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada.

Suas formas de realizacdo podem ser de natureza individual e/ou coletiva (p.
77).

As entrevistas semiestruturadas, apoiadas nas teorias e pressupostos que
interessam a pesquisa oferecem amplo campo de interrogativas durante a realizacdo do
procedimento e permitem o surgimento de novas questdes e hipoteses a medida que o
entrevistador recebe respostas do informante (TRIVINOS, 1987). Escolhemos esse
procedimento individual por possibilitar que, além das questBes previstas, outras
questdes pudessem ser elencadas e por preservar a opinido e identidade dos sujeitos
envolvidos.

De acordo com Minayo (1996), a entrevista semiestruturada parte de um roteiro.
Suas qualidades consistem em enumerar de forma mais abrangente possivel as questdes
que o pesquisador quer abordar no campo, a partir de suas hipdteses ou pressupostos,
advindos, obviamente, da definicdo do objeto de investigagdo. Para a autora, 0s
conceitos mais importantes dentro de uma teoria sdo as categorias, as quais servem de
critério de selecdo e organizacdo da teoria e dos fatos a serem investigados, a partir da
finalidade da pesquisa, fornecendo-lhe o principio de sistematizacao que vai lhe conferir
sentido, cientificidade, rigor, importancia. Nessa pesquisa, as categorias tematicas
autonomia, regulacdo, responsabilizacdo, autorresponsabilizacé@o, e intensificacdo
do trabalho docente, orientaram a analise das entrevistas para a compreensdo do objeto
de estudo. As categorias foram elencadas com base nas leituras ja realizadas e que
emergiram na fala das docentes entrevistadas.

Os instrumentos mencionados acima tém por objetivo conhecer desdobramentos
do Sama no trabalho de docentes da rede municipal de ensino estudada. O recorte

temporal definido para a analise do Sama é o periodo de 2015 a 2019, tendo em vista o
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ano da criacdo do instrumento préprio de avaliacdo e seu desenvolvimento na rede

municipal de ensino.

1.2 Base epistemologica da pesquisa

Tratar acerca da base epistemoldgica empreendida no estudo, implica refletir
profundamente sobre o processo da pesquisa como um todo, expondo minuciosamente e
com transparéncia as escolhas teorico-metodoldgicas que dao consisténcia e
rigorosidade a pesquisa. Isso requer explicitar os caminhos tracados, bem como assumir
posicionamento diante da realidade, pois é este que nos permite chegar a uma
determinada compreensédo do objeto.

Com base nas analises de Koch e Harrington, Mainardes (2017) afirma que a
escolha por determinadas perspectivas epistemoldgicas pressupde a pratica da
reflexividade. Tal reflexividade, requer dos pesquisadores o desenvolvimento de uma
consciéncia critica permanente com relagdo aos aspectos sociais que estdo envolvidos no
processo de producdo do conhecimento em sua pesquisa. Ele afirma que a reflexividade
envolve o uso consciente e reflexivo das teorias, bem como o reconhecimento de
potenciais limitacdes.

Preocupou-se em conhecer e analisar desdobramentos da politica de avaliacdo
instituida no municipio de Campina Grande/PB no trabalho docente dentro do contexto
histérico, econémico, politico e social no qual estdo inseridos, considerando as
dindmicas, movimentos, interesses, disputas e contradigfes presentes nessa politica
permitindo a superacdo do senso comum e buscando desvendar a esséncia do fendmeno
investigado.

Partindo do pressuposto de que o Sama tem se constituido enquanto instrumento
de acirramento do controle sobre o trabalho das docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB, a pesquisa buscou
identificar desdobramentos dentro do movimento histérico das politicas de avaliacdo
externa da educacdo basica, vinculadas ao avanco do gerencialismo, como modus
operandi privilegiado da politica educacional no contexto do neoliberalismo e do
neoconservadorismo. Isso justifica também a escolha das categorias tematicas elencadas

anteriormente (autonomia, regulacdo, responsabilizacdo, autorresponsabilizacdo, e
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intensificacdo), as quais se apoiam também nas leituras e estudos realizados acerca do
tema.

E importante destacar que o trabalho transita entre elementos da teoria critica,
dialogando com autores marxistas e neomarxistas, como Harvey (2005, 2014), Saviani
(1992), Freitas (2003, 2007, 2018) e Apple (1995, 2000, 2003) e com as contribuicdes
de autores do pés-estruturalismo, como Ball (2005, 2008), Vieira (2004) e Silva (1999,
2002). Assim, buscou-se tecer uma compreensdo mais ampla acerca das contradigfes e
das complexas rela¢des de poder presentes na realidade.

Por mais que se queira conhecer todos os aspectos relacionados ao trabalho
docente a partir da implantacdo do Sama na cidade de Campina Grande/PB, isso nao
sera possivel, devido as limitacdes de tempo e espaco proprias de qualquer processo
investigativo. Porém, pretendemos chegar o mais proximo possivel da realidade dos
fatos, por meio das estratégias de coleta e de analise de dados escolhidas.

Entendemos que todo objeto de estudo estd inserido em uma realidade social e
historicamente determinada, repleta de contradi¢Ges e que se constitui a partir da acdo
humana, portanto ndo se trata de algo natural, espontdneo ou imutavel, ja que o
movimento da realidade ndo é linear e pode (deve) ser superado, uma vez que é

construido por sujeitos historicos.

1.3 Tratamento das informacdes: analise de contetdo

Dentro da perspectiva tedrico- metodoldgica adotada, as informacdes coletadas

foram tratadas por meio da analise contetdo, a qual, pode ser definida como
um conjunto de técnicas de andlise das comunicacfes. Ndo se trata de um
instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um
Gnico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e

adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicac¢des (BARDIN,
2002, p. 31).

Esse estudo que teve inicio com uma ampla revisdo bibliografica, passando pela
coleta de dados por meio das fontes documentais, observacdes e entrevistas, seguido por
uma analise e interpretacdo detalhada e cuidadosa que buscava relacionar e triangular o
conjunto das informacdes coletadas, considerando o seu contexto de producdo, bem

como suas contradicdes e limitacdes.
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Os trés procedimentos percorridos (observagdo, analise documental e entrevista),
permitiram a pesquisa obter informacGes sobre o objeto de estudo através da triangulacao,
compreendida como, segundo Flick (2009) a combinagdo de diferentes métodos, grupos de
estudo, ambientes, periodos de tempo e perspectivas tedricas para lidar com um fenémeno.

Nessa perspectiva, obteve a combinagdo de coleta distintas, na medida em que nos
utilizamos da observacdo, da andlise documental e as entrevistas semiestruturadas como
canais para obter informagdes a respeito de nosso objeto.

Com relagdo as entrevistas, é preciso frisar que todas foram cuidadosamente
transcritas e sua analise foi subsidiada pelas categorias tematicas elencadas previamente.
Em cada uma das transcri¢cbes, foi imprescindivel o grifo de cores em trechos
pertinentes  as  categorias: autonomia, regulacéo, responsabilizacdo e
autorresponsabilizacdo, e intensificacdo do trabalho docente, permitindo que as
ocorréncias (unidade tematica) fossem localizadas ao longo do texto.

As entrevistas transcritas, subsidiadas pela analise de contedo, passaram pela fase da
pré-analise, que consistiu em uma leitura flutuante das entrevistas transcritas buscando
conhecer o texto e formular as primeiras impressdes sobre a compreensédo dos docentes acerca
do objeto. Ainda nessa fase, formulamos objetivos e hipdteses, para assim, se chegar a
interpretacdo final dos dados coletados. A segunda fase, a codificacdo, correspondeu a
transformacdo dos dados brutos do texto para atingir uma representacdo do conteudo.
Seguindo dessa fase, a categorizacdo, onde foi possivel observar e grifar a frequéncia de
aparicao do tema e das categorias elencadas a priori.

E importante destacar que as categorias elencadas anteriormente, foram a partir dos
estudos realizados e das falas dos entrevistados. Por fim, a analise, ultima fase da analise de
contetido, onde realizamos operagdes estatisticas simples (porcentagem), obtendo resultados
significativos do estudo.

A categorizagdo como forma de analisar e interpretar os dados nas entrevistas
buscou sair da mera descrigdo do fato. De acordo com Ludke e André (1986),

A categorizagdo por si mesma, ndo esgota a analise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado. Para isso
ele terd que fazer um esforco de abstracdo, ultrapassando os dados, tentando
estabelecer conexdes e relacdes que possibilitem a proposicdo explicacdes e

relagGes e interpretacdes. E preciso dar o “salto”, como se diz vulgarmente,
acrescentar algo ao ja conhecido (p.49).
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E durante o processo de construcdo da pesquisa que estabelecemos um processo
dialdgico entre os dados coletados na rede municipal de ensino e a anélise cuidadosa e
profunda acerca do arcabouco teorico utilizado no estudo. Nesse sentido, refletimos,
analisamos e emitimos opinido de acordo com as aproximacgdes e afastamentos dos

dados e das falas emitidas, num movimento dialético e, portanto, contraditorio.

1.4 Estrutura da dissertagao

Estruturada em 4 (quatro) capitulos, a dissertacdo comeca pela presente
introducdo que apresenta objetivos, escolha e justificativa do tema e o caminho tedrico
metodoldgico escolhido para tentar desvendar o objeto de estudo. Essa etapa do trabalho
ainda conta com a indicacao da base epistemologica e metodoldgica da pesquisa.

O capitulo 2, intitulado Reestruturacdo do papel do Estado e a centralidade
das avaliagdes externas e em larga escala na politica educacional brasileira a partir
dos anos 1990, apresenta a discussdo acerca do neoliberalismo e os desdobramentos
dessa politica para o papel do Estado regulador/avaliador. O capitulo ainda apresenta o
processo de definicdo e implantacdo das avaliacOes externas em larga escala da
educacdo béasica no Brasil a partir de 1990 e o Saeb como um sistema que impactou no
trabalho de docentes, principalmente com a criacdo da Prova Brasil. Encerra-se com
uma andlise e discussdo acerca das categorias tematicas estabelecidas a priori:
autonomia, regulacdo, responsabilizacdo, autorresponsabilizacdo e intensificacdo. Essa
fase buscou fundamentos tedricos que pudessem embasar a analise dos dados coletados
na investigagéo.

O capitulo 3, intitulado Avaliacdo, gerencialismo e avanco do
neoconservadorismo na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB:
implicagdes no trabalho docente, buscamos problematizar o gerencialismo no contexto
das reformas educacionais e da reforma administrativa no municipio em estudo,
discutindo a implantacdo da logica gerencial e as parcerias com o setor privado. Trata
também acerca do avango do neoconservadorismo no Brasil a partir de 1990, atrelado a
propostas politicas educacionais neoconservadoras no municipio de Campina

Grande/PB. Por fim, discutimos as consequéncias dessas medidas no trabalho docente,
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no contexto das avaliacBes externas em larga escala da educacdo bésica e dos saberes
intrinsecos ao exercicio dessa profisséo.

O capitulo 4, intitulado Desdobramentos do Sistema de Avaliacdo Municipal
da Aprendizagem (Sama), no trabalho docente em Campina Grande/PB, apresenta o
Sama e as anélises realizadas acerca dessa politica. Traz a discussdo sobre as mudancgas
na organizacgdo da rede e seus efeitos no trabalho docente apds a instituicdo do Sama, na
rede municipal de ensino. E importante enfatizar que o contetido das entrevistas sera
utilizado em todo o corpo do texto para melhor aproveitamento dos dados coletados e
analise. Por fim, discutimos os dilemas e desafios da avaliacdo externa da educacao

basica, 0 Sama, na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB.
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2. REESTRUTURACAO DO PAPEL DO ESTADO E A CENTRALIDADE DAS
AVALIACOES EXTERNAS E EM LARGA ESCALA NA POLITICA
EDUCACIONAL BRASILEIRA A PARTIR DOS ANOS 1990

Para compreender como as avaliagcdes externas da educagdo bésica em larga
escala se introduziram no Brasil, é necessario refletir sobre a conjuntura nacional e
internacional que permitiram a emergéncia de governos neoliberais e neoconservadores,
bem como as mudancas no papel do Estado, tendo em vista favorecer o processo de
consolidacdo do neoliberalismo no pais, ideario base para o projeto social, politico,
econdmico e ideoldgico que passou a predominar nas reformas desde os anos de 1930.
Esse capitulo discute as propostas neoliberais e neoconservadoras a partir dos anos de
1990 no Brasil e suas consequéncias para a organizacao do Estado, enquanto aparelho de
regulacdo e controle dos sistemas de ensino. Ao mesmo tempo, trata acerca do processo
de definicdo e implantacdo das avaliacdes em larga escala no Brasil a partir dos anos de
1990, o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb) e seus desdobramentos para as

iniciativas de avaliacGes externas em estados e municipios brasileiros.

2.1 Neoliberalismo e consolidacédo do Estado Avaliador na educacéo

O neoliberalismo é um ideério politico, social, econdmico e cultural que aparece
como alternativa ao projeto liberal conhecido como Estado de Bem Estar, que entra em
crise a partir da segunda metade do seculo XX. As formulagGes teoricas do
neoliberalismo datam do ano de 1947 e congregaram economicistas, filosofos e
historiadores, com destaque para Friedrich Von Hayek e Milton Friedman, sob os
argumentos da defesa das liberdades individuais e adesdo aos principios do livre
mercado na economia. Porém, tal teoria s6 obteve repercussdo académica quando
Hayek, em 1974, e Friedman, em 1976, ganharam o prémio Nobel de economia
(HARVEY, 2014).

O neoliberalismo ganha terreno especialmente nos governos de Thatcher
(Inglaterra) e Reagan (EUA) no contexto da crise do petréleo, sendo considerado por

muitos como “antidoto” a essa crise estrutural do capitalismo. Nos anos 1970 chega
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também a se instalar na América Latina por meio de violentos governos ditatoriais,
como foi o caso do Chile, Argentina e Brasil.

De acordo com Dardot e Laval (2016), o neoliberalismo ndo é apenas uma
ideologia, mas uma racionalidade, um tipo de politica econémica, com desdobramentos
sociais que estendeu a logica capitalista e influenciou o mundo inteiro, inclusive as
relacdes sociais e a vida. “O neoliberalismo pode ser definido como o conjunto de
discursos, préaticas e dispositivos que determinam um novo modo de governo dos
homens segundo o principio universal da concorréncia” (p.17). Para os autores,
compreender politicamente o neoliberalismo pressup6e que se compreenda a natureza do
projeto social e politico que ele representa e promove desde 0s anos de 1930.

Como racionalidade, ndo atua apenas nas dimensdes econdmica e politica,
favorecendo a liberdade de mercado e a privatizagdo, mas tem como objetivo principal
governar as almas e a subjetividade humana, de modo que se adequem ao individualismo
e a competicdo como forma de atingir a exceléncia.

De acordo com Laurell (2002), o neoliberalismo se constitui em um projeto
global de organizacdo da sociedade com uma politica social articulada. Os defensores
desse projeto acreditam na importancia da auséncia do Estado na economia e nas
politicas sociais, pois defendem que o intervencionismo estatal é antieconébmico e
antiprodutivo, violando a liberdade econdmica. Nessa perspectiva, o Estado teria
minima participacdo econémica no pais, propondo uma politica assistencialista ao
publico, segundo a qual para ter acesso aos beneficios é necessario comprovar pobreza.

Também entende-se o Estado pautado na logica neoliberal em suas dimensées
politica, econémica e ideologica, as quais estdo entrelacadas, ndo podendo ser reduzidas
a uma Unica dimensdo. De acordo com Poulantzas (1997), o Estado ndo pode ser
entendido em sua forma pura, ou seja, um unico Estado. Para o autor, existiram e
existem formas de Estado de acordo com a sociedade que se estabelece por meio das
relagcdes sociais. O Estado liberal apresenta-se como um Estado-popular-de-classe. As
suas instituicdes estdo organizadas em torno dos principios da liberdade e da igualdade
dos "individuos" ou "pessoas politicas" (POULANTZAS, 1997, p. 119).

Porém, segundo o autor, o Estado liberal ndo consegue administrar as

contradicdes existentes na sociedade. Essas contradi¢gbes consistem na forma como o
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Estado, por meio da mediacdo, atua para lidar com os divergentes interesses presentes:
por um lado, defender o interesse social e prover as condi¢des de vida para garantir que
o0 trabalhador se sustente e sustente seus filhos e, por outro, “lavar a mao do capital”, ou
seja, atender aos interesses dos grandes capitalistas. Nessa perspectiva, o Estado
pautado no ideério liberal busca garantir o direito da igualdade e justica dentre outras,
desde que ndo ponham em risco os interesses dos capitalistas (POULANTZAS, 1997).

O conceito de Estado defendido nesse estudo € o mesmo que Peroni defende
quando diz que “¢é o Estado historico, concreto, de classe e, nesse sentido, Estado
maximo para o capital, ja que, no processo de correlacdo de forcas em curso, € o capital
que detém a hegemonia” (PERONI, 2000, p. 1).

As politicas neoliberais no Brasil foram iniciadas ainda no periodo militar
(década de 1970) e tomam maior destaque a partir de 1990 com os governos Fernando
Collor de Melo/ Itamar Franco e implementadas durante os dois mandatos de Fernando
Henrique Cardoso. Ainda nessa década, o neoliberalismo passou a dar direcdo a politica
brasileira dando inicio a uma nova etapa em que a politica, a economia e o Estado
passaram por profundas mudancas, principalmente a privatizagdo que tornou-se uma das
principais a¢6es do governo neoliberal.

E no contexto de crise fiscal que Fernando Henrique Cardoso propde estratégias
de reforma do Estado, tendo, para isso criado um Ministério, que apresentou o Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995). De acordo com o documento, a
reforma do Estado deve ser o responsavel direto pelo desenvolvimento econémico e
social para fortalecer-se na funcdo de promotor e regulador desse desenvolvimento
(BRASIL, MARE, 1995).

O documento aponta, ainda, que o Estado gerou distor¢des e ineficiéncias ao
tentar assumir funcdes diretas de execucdo, e, neste sentido, “reformar o
Estado significa transferir para o setor privado as atividades que podem ser
controladas pelo mercado” (PERONI, 2000, p. 9).

Nesse contexto, a politica educacional como parte do projeto de reforma do
Estado, “que tendo como diagndstico a crise do Estado, e ndo do capitalismo, busca,
racionalizar recursos, diminuindo o seu papel no que se refere as politicas educacionais”
(PERONI, 2000, p. 11).

Segundo a autora, ao analisarmos o0s projetos da politica educacional constatamos

que a redefinicdo do papel do Estado estd se materializando nessa politica,
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principalmente através de dois movimentos: de contradicdo Estado minimo/méaximo, que
se apresenta nos processos de centralizacao/descentralizacdo dos projetos de politica
educacional e no conteudo dos projetos de descentralizagéo.

O movimento de centralizacdo/descentralizacdo, segundo Peroni (2000), diz
respeito a centralizacdo do poder de decisdo e descentralizacdo da responsabilidade de
execucdo da politica; verifica-se que, por um lado, o governo federal se desobriga do
financiamento das politicas educacionais, jogando tal responsabilidade aos demais entes
federativos e a chamada sociedade civil com o objetivo de racionalizar recursos e, por
outro, centraliza as diretrizes, principalmente mediante parametros curriculares
nacionais (atual BNCC) e avaliagdo das instituicbes de ensino. Sendo assim, define o
que sera ensinado em todas as escolas do pais e exerce o controle, por meio da avaliacdo
institucional, cobrando os resultados esperados.

De acordo com Gentili (1996), o BM e o Fundo Monetario Internacional (FMI)
tém sido orgdos influentes nas reformas educacionais na América Latina, propondo
“receitas” para que a “crise” no setor educacional possa ser superada. O receituério
conhecido como Consenso de Washington parte da hipétese de que o culpado pela crise
educacional é o proprio Estado, que ndo consegue oferecer um ensino de qualidade; os
sindicatos, por exigirem, entre outras coisas, 0 acesso de toda a populacdo ao ensino
publico e gratuito e, também, a propria sociedade, que esta “acostumada” a receber
“tudo de graga” por parte do Estado.

Nessa perspectiva, “a crise da educacdo somente pode ser superada com um novo
paradigma politico-cultural que se orienta pelos valores da competicdo, do
individualismo, do mercado” (VIEIRA, 2004, p. 46). Nesse sentido, a educagdo ganha o
carater de mercadoria. Uma mercadoria que, segundo Vieira (2004), é fundamental para

0 ingresso do pais na modernidade do capitalismo. Nesse sentido,
O cenério é montado para que politicas privatistas penetrem com mais rapidez
na educacdo, trazendo a reboque as formas de organizagdo empresariais e,
fundamentalmente, modelos de padronizacdo e controle sobre o trabalho

docente. Neste aspecto, o controle de qualidade das escolas, sem meio termo, é
vinculado a experiéncia de gestdo empresarial (VIEIRA, 2004, p. 51).

A gestdo empresarial passa a ser uma necessidade para que a escola tenha
qualidade. De toda a sorte, “o conjunto de manifesta¢cdes do empresariado caminha na

direcdo que vai ser adotada pelos governos convertidos ao neoliberalismo, isto €, criar
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na educacdo e nas escolas aquilo que chamam de cultura avaliativa, que implica, sem
rodeios, o estabelecimento de potentes formas de controle sobre o ensino e o trabalho
docente” (VIEIRA, 2004, p. 54).

Conforme Freitas (2011), as avaliagcOes externas a priori, pensadas em ser um
instrumento de pesquisa no campo educacional, tem sido mais um instrumento

“sequestrado pelo mercado” e “suas limitagdes naturais tem sido ignoradas” (FREITAS,
2011, p. 10).
Nessa perspectiva, Freitas (2011) esclarece que
[...] os testes associam a sua funcdo de medir, o papel de controle ideolégico dos
objetivos da educagdo — mais pelo que excluem do que pelo que incluem — e tém o
objetivo de controlar os atores envolvidos no processo educativo. Sem testes, ndo ha

responsabilizacdo e meritocracia — teses fundamentais do mercado (FREITAS,
2011, p. 10, grifos nosso).

As reformas educacionais pautadas nas propostas neoliberais no Brasil, desde os
anos finais do século XX, além de interferirem na organizacdo das escolas, de acordo
com Dardot e Laval (2016), influenciou a subjetividade das pessoas, levando a crenga de
que elas sdo responsaveis pelo lugar que ocupam na sociedade e isso seria natural na
sociedade capitalista que as mesmas estdo inseridas. As estratégias pautadas nessa
racionalidade tém como objetivo acabar com o principio da coletividade, colocando em
evidéncia a légica da competicdo, do individualismo e da concorréncia. Dessa forma,
aprofunda as desigualdades na sociedade, na medida em que se pauta em um projeto que
defende a competicéo, o livre mercado, a privatizacdo, a meritocracia dentre outros.

Dardot e Laval (2016) chamam atencéo sobre a ontologia naturalista imbricada na
ideologia neoliberal. Segundo os autores, os males da sociedade foram naturalizados
como se tudo tivesse caminhado e caminhara assim e que, por ser esta a ordem natural,
ndo podemos interferir nessa realidade ja que ela propria se refaz para alcancar o
equilibrio e a estabilidade de crescimento. Nessa linha de analise, o Estado ndo pode
intervir porque suas “maos” podem desequilibrar e atrapalhar o curso espontineo do
desenvolvimento e do livre mercado.

Segundo Poulantzas (1997), o Estado, por meio da mediagdo, existe para que a
sociedade seja controlada e mantenha a coesdo social, sendo assim, se volta para que
todas as partes funcionem para o “suposto bem” do todo. Para manter sua hegemonia se

“arma” na estrutura politico juridica impondo regras e normas a sociedade, a estrutura
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estatal se constitui em uma dimensdo coercitiva e normativa ideoldgica, ou seja, a acao
do Estado é politica e ideoldgica. Sendo assim, compreendemos que o aparelho estatal
ao instituir politicas de avaliacdo externa tem como objetivo controlar e reproduzir a
ordem social vigente.

De acordo com Freitas (2018), o neoliberalismo encara a educagéo a partir de sua
concepcdo de sociedade baseada em um livre mercado cuja propria légica produziria o
avanco social com qualidade, depurando a ineficiéncia através da concorréncia. Essa
I6gica encara a educacdo como uma empresa cuja solucdo dos problemas desse setor
encontra-se nas maos dos reformadores empresariais. Nessa perspectiva, a escola como
empresa passa a seguir os principios de competitividade, individualismo e concorréncia.

No campo educacional, o Estado encontra formas e estratégias para controlar esse
setor na sociedade e manter-se de acordo com a acgédo politica e ideoldgica. A politica de
avaliacdo externa da educagdo bésica é entendida nesse trabalho, como um modo de
regular a educacédo no atual estagio de desenvolvimento do capitalismo no Brasil.

De acordo com Afonso,

Sob os auspicios dessa onda avaliativa, a agenda de reformas de muitos paises
vem marcada por novos e cada vez mais sofisticados dispositivos de afericdo
do desempenho das escolas e estudantes, que incluem desde mecanismos
criados no ambito local, conhecidos por avaliagdes em larga escala, até
transnacionais, que informam diferentes estadgios do Estado avaliador. Suas
reconfiguracdes do Estado-avaliador atenderiam ao interesse de assegurar a
continuidade do projeto capitalista no contexto da globalizacdo, tendo a

avaliacdo como “um dos eixos estruturantes das reformas da administracdo
publica” (2013, p. 271).

A referéncia a um “Estado regulador” pressupde, nesta perspectiva, 0
reconhecimento e a existéncia de unidades autbnomas no sistema e é utilizada como
expressdo de certa modernizagdo da administracdo da educacdo publica que evolui,
como sublinha Demailly (2001) falando do caso francés, de um quadro normativo
baseado na “obrigacdo de meios” para um outro, baseado na “obrigacdo de resultados”.
Um exemplo tipico desta utilizagdo do conceito de “regulagcdo” encontra-se na citagao
seguinte retirada das conclusGes de um estudo sobre as tendéncias evolutivas das
politicas educativas no Canada, Estados Unidos, Franca e Reino Unido (LESSARD,
BRASSARD & LUSIGNAN, 2002 apud BARROSO, 2005, p. 732):

O Estado ndo se retira da educacdo. Ele adopta um novo papel, o do Estado
regulador e avaliador que define as grandes orientacdes e os alvos a atingir, ao
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mesmo tempo que monta um sistema de monitorizagdo e de avaliacdo para
saber se os resultados desejados foram, ou ndo, alcangados. Se, por um lado,
ele continua a investir uma parte consideravel do seu orcamento em educacao,
por outro, ele abandona parcialmente a organizacdo e a gestdo quotidiana,
fungbes que transfere para os niveis intermediarios e locais, em parceria e
concorréncia com actores privados desejosos de assumirem uma parte
significativa do “mercado” educativo.

No que se refere ao Estado avaliador, Afonso (2013) aponta trés fases. O
primeiro estagio é caracterizado pela vinculacdo da ideologia neoliberal as politicas de
avaliacdo e accountability e pelo incremento de mecanismos de avaliacdo de larga escala
em contexto nacional. O segundo, pela aderéncia dos paises a formas de avaliacdo
internacional e o terceiro estagio (atual), nomeado como pos-Estado-avaliador, marcado
pelos processos de transnacionalizacdo da pratica avaliativa. Para o autor, uma questdo
igualmente importante é como o Estado administra as contradicbes cada vez mais
profundas entre a educacdo enquanto direito humano, bem publico, commodity vendavel
e mecanismo de coesdo social, e a crise da regulacdo que agora toma conta da economia
politica mundial.

Dessa forma, entendemos que o Brasil também esta inserido nessas trés fases: na
primeira, pois desenvolveu desde os anos 1990 um complexo e sofisticado sistema de
avaliacdo externa como elemento estrutural e estruturante da reforma do Estado, na
segunda, pois tem seguido a risca as orientagcdes internacionais, participando do Pisa, e
tendo criado, inclusive, o ldeb como instrumento comparativo que intensificou a
competicdo entre escolas e, em terceiro lugar, pois estd em um processo de
transnacionalizacdo da avaliagdo, uma forma de avaliar que ultrapassa as fronteiras
nacionais em alguns paises'’ com énfase na privatizacdo dos sistemas, prezando
pela mercadorizacdo e mercantilizacdo no incremento de politicas (AFONSO,
2013).

Alimentado pela logica capitalista vincada em novo modelo de administragdo
publica, o Estado-avaliador confirma sua centralidade no controle da educagdo pela
incorporacdo de novas e mais sofisticadas estratégias de avaliacdo. Assentado no desejo

de maximizagéo dos lucros, o Estado-avaliador experimenta formatos que intensificam a

Y De acordo com a Unesco (2019), o niimero de paises que participam de avaliagBes externas internacionais
guase dobrou desde as primeiras vezes (1999-2000), com 137 paises envolvidos em uma ou mais avaliagGes
transnacionais, de acordo com estimativas recentes.
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expansdo de politicas de mercadorizagdo da educacdo em contexto que extrapola a esfera
nacional (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015, p. 506).

Nessa perspectiva, se instituiu no Brasil um Estado-avaliador, caracterizado
principalmente pela expansdo de praticas avaliativas padronizadas acentuadas no
pretenso objetivo de promover a melhoria da qualidade em todas as etapas e

modalidades de ensino da educacéo.

2.2 Politicas de avaliagdo externa da educacéo béasica no Brasil e o foco no curriculo

As politicas de avaliacdo externa tém origem nos Estados Unidos que, em 1980,
implantou politicas de avaliagdo e de remuneracdo por desempenho no ambito
educacional. Ravitch (2011) analisa como as reformas educacionais pautadas na
ideologia neoliberal fizeram as politicas educacionais tomarem rumos que levaram ao
fracasso do sistema escolar e instalaram a responsabilizacdo mais profunda aos sistemas
de ensino americano. Através das reformas empresariais, foram instituidas politicas
educacionais com as orientacbes dos empresarios. Dentre elas, a Lei No Child Left
Behind (NCLB, que em portugués quer dizer Nenhuma Crian¢a deixada para Tras),
aplicava principios de negécios do sistema corporativo, sem considerar sua pertinéncia
para os sistemas de ensino.

As avaliacdes externas em larga escala da educacdo basica foram instituidas em
um periodo de crise econémica e social do pais e, dessa forma, a educacdo escolar
passou a ser regulada pelo governo americano, com o objetivo de reduzir os gastos com
os sistemas de ensino (COSTA; SILVA, 2016). De acordo com Lira (2013), este pais se
constitui como o pioneiro a implantar a cultura do desempenho na educacdo escolar,
visto que, a avaliacdo externa é compreendida como mecanismo adequado para a
melhoria da qualidade da educacdo publica. Nessa perspectiva, as politicas implantadas
no contexto internacional acabaram influenciando outros paises, inclusive o Brasil.

No Brasil, as iniciativas de avaliacdo externa em larga escala da educacdo basica
comegaram a ser implantadas no final dos anos de 1980 e intensificadas em 1990, como
parte do processo de reforma do Estado pautado na orientacdo neoliberal. A partir dos
anos 1990, as politicas publicas federais para o setor educacional passaram a privilegiar

a aplicacdo nacional de testes estandardizados apresentados como mecanismo eficaz
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para medir e propiciar uma educacdo de qualidade. De acordo com Sousa (2008), essa
politica implanta uma logica de gestdo escolar pautada no controle dos produtos e
resultados educacionais medidos pelo desempenho dos alunos em testes padronizados.
Os resultados obtidos vém sendo interpretados como um “indicador da eficiéncia da
unidade escolar, em particular, e do sistema educacional, como um todo” (SOUSA,
2008, p. 266). Nesse contexto, 0os mecanismos de avaliacdo passaram a constituir-se em
instrumento de gestdo dos sistemas e das escolas.

A politica de avaliacdo externa em curso no pais tem contribuido para viabilizar
uma logica de gerenciamento da educacdo que reconfigura, “por um lado, o papel do
Estado e, por outro, a prépria nocdo de educacdo publica, ao difundir uma ideia de
qualidade que sup@e diferenciacdes no interior dos sistemas publicos de ensino, como
condi¢do mesma de produgdo da qualidade” (SOUZA, 2009, p. 34). Nessa perspectiva, a
funcdo do Estado consistiria em estimular a producdo de uma educacdo de qualidade
diferenciada mediante a instituicdo de mecanismos de medigcdo, de publicizacdo dos
resultados e de estimulo a competicdo entre os envolvidos.

Segundo Freitas (2012), as politicas educacionais no pais fundamentam-se na
responsabilizacdo, na meritocracia e no gerencialismo, marcadas por uma racionalidade
técnica, nas expectativas de aprendizagens medidas em testes padronizados, com énfase
nos processos de gerenciamento da forca do trabalho da escola, controle pelo processo,
bonus e puni¢cBes. O autor denomina esse processo de neotecnicismo, que esta
estruturado em torno de trés categorias: responsabilizacdo, meritocracia e privatizagéo.

O sistema de responsabilizagdo envolve trés elementos: testes para os estudantes,
divulgacao publica dos resultados da escola e recompensas e san¢des. De acordo com
Freitas (2012), as recompensas e san¢cdes compdem o carater meritocratico do sistema,
mas ndo so, ja que a propria divulgacdo publica dos resultados da escola se constitui
uma recompensa ou san¢do. Dessa forma, a meritocracia €, portanto, uma categoria que
perpassa a responsabilizacdo. A privatizacdo se constitui na possibilidade do publico ser
administrado pelo setor privado; no caso da escola, esta continua publica, porém, a
gestdo fica sob responsabilidade da empresa privada.

N&o se pode omitir que essa logica avanca gracas a influéncia de organismos

internacionais, como o BM, Unesco e OCDE. Nos ultimos anos, a OCDE passou a
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exercer maior influéncia na agenda educacional global por meio do Pisa, um estudo
comparativo internacional que oferece informacdes sobre o desempenho dos estudantes
na faixa etaria dos 15 anos. O Brasil participa dessa avaliacdo desde sua primeira edigdo
no ano 2000. Segundo informacdes disponiveis no site do Inep®®, os resultados do Pisa
permitem que cada pais avalie 0s conhecimentos e as habilidades dos seus estudantes em
comparacdo com os de outros paises, aprenda com as politicas e praticas aplicadas em
outros lugares, bem como formule suas politicas e programas educacionais, visando
melhorias na qualidade e na equidade dos resultados de aprendizagem.

Desse modo, o Pisa vem se instalando como tecnologia transnacional de governo
da educacdo, conduzindo politicas para a educacdo. Em nome dessa politica, avangcam as
iniciativas de avaliacdo externa nos diferentes paises e regides, as quais servem também
para responsabilizar e controlar as autoridades em seus diferentes niveis de competéncia,

bem como as equipes diretivas, professoras e escolas.

2.2.1 O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) e o Indice de

Desenvolvimento da Educacao Bésica (Ideb)

De acordo com Werle (2011), no ano de 1988 sdo ensaiadas as primeiras
experiéncias de avaliacdo em larga escala na Educacdo Basica brasileira que, com
reformulacdes importantes, ainda hoje estdo em vigor. Segundo a autora, o MEC
realizou uma aplicacdo piloto do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Publico
(Saep) nos estados do Parana e Rio Grande do Norte.

Entre os anos de 1990 a 199319, durante o desenvolvimento do Saep houve
participacdo ativa de professores e de especialistas das secretarias de educacéo, tanto no
tratamento quanto na analise dos dados, conforme principio de descentralizacdo
operacional e organizativa. No ano de 1993, desenvolve-se 0 2° ciclo Saep, mantendo a
perspectiva da fase anterior. Nesta fase, o Inep convocou especialistas em gestdo
escolar, curriculo e docéncia de Universidades para analisar o sistema de avaliacéo,

buscando, assim, legitimidade académica e reconhecimento social (BONAMINO, 2002).

*® Site do Pisa: <http:/portal.inep.gov.br/pisa>
19 Ainda no governo de Fernando Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1995).
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Segundo Werle (2011), é no ano de 1995, entretanto, que o sistema de avaliacédo
assume um novo perfil reforcado por empréstimos do BM, e pela terceirizacdo de
operacdes técnicas, passando a chamar-se Saeb. Para a autora,

A partir dai, as fungdes do MEC se restringem a definicdo dos objetivos gerais do
Sistema de Awvaliacdo, os professores da Universidade passam a ter “posicdo
subalterna”, bem como as administragdes locais veem reduzida sua ac¢éo ao simples
apoio logistico na fase de aplicacdo das provas. A partir de 1995, portanto, ocorre
uma reordenagéo na avaliagcdo em larga escala da educacédo basica na direcéo de uma
centralizacdo de decisfes na Unido e um correspondente afastamento da participacao

dos Estados o que reforca que estes criem suas proprias estruturas avaliativas
(WERLE, 2011, p. 775).

O Saeb, ao longo dos mais de 25 anos de sua existéncia, passou por diversos
aprimoramentos, adaptacGes e alteracdes metodoldogicas (BRASIL, 2018). De acordo
com o MEC, o Saeb é composto por um conjunto de avaliagGes externas em larga escala
que permite ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) realizar um diagnostico da educacgdo bésica brasileira e de alguns fatores que
possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre a
qualidade do ensino ofertado (BRASIL, 2017).

No ano de 1999, o Saeb incluiu, além de Leitura e Matematica, a avaliacdo em
dois outros componentes curriculares, Historia e Geografia, o que nao foi sustentado nos
ultimos anos. Ademais, além de instrumentos cognitivos, como provas, a avaliacdo
envolve instrumentos contextuais, como a aplicacdo de questionarios, cujo contetdo
inclui a escola e a infraestrutura, equipamentos e materiais, o perfil do diretor e os
mecanismos de gestdo, os professores, seu perfil e suas praticas e, quanto aos alunos,
suas caracteristicas socioculturais e sua habilidade de estudo (WERLE, 2011, p. 777).

De acordo com Oliveira (2009), as mudancas ocorridas na educagdo e na
avaliacdo da educacdo basica, acompanharam a tendéncia no ambito internacional, e tais
mudancas foram determinantes nas relacdes entre as diferentes esferas administrativas
na &rea educacional, principalmente nas relagcdes entre Unido e municipios. Para a
autora,

Muitos elementos trazidos por essas reformas foram duramente criticados
pelos movimentos sociais que estiveram na base eleitoral do presidente Lula.
Entretanto, o mais importante a destacar é que essas reformas alteraram a
orientacdo da gestdo das politicas publicas sociais no Brasil, e ndo sé no plano
da educacgdo. De politicas inicialmente orientadas ao atendimento universal,

passou-se a persecucdo de publicos alvos especificos (OLIVEIRA, 2009, p.
202).
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Tal orientagdo era justificada pela focalizacdo do gasto social nos grupos mais
vulneraveis, 0 que levou as medidas de alivio a pobreza. Dessa forma, o governo de
Fernando Henrique Cardoso (FHC) “encarnou essa logica: o recurso a racionalidade
técnica como meio orientador das politicas sociais” (OLIVEIRA, 2009, p. 203).

O governo FHC, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB),
compreendeu os anos de 1995 a 2002, que promoveu significativas reformas no Estado
brasileiro, muitas das quais foram desfavoraveis aos direitos e garantias conquistadas na
Constituicdo Federal de 1988.

As reformas eram justificadas pela necessaria modernizacdo do pais, “que carecia
de forca de trabalho mais bem qualificada e adequada aos novos processos de
reestruturagdo produtiva. A énfase na educagdo geral como essencial ao
desenvolvimento de competéncias necessarias ao mercado de trabalho” (OLIVEIRA,
2009, p. 200). Dai as mudancas ocorridas no curriculo e a adogdo de competéncias nas
matrizes.

No conjunto dessas reformas, foi desenvolvido um sistema nacional de avaliacéo,
que além do aperfeicoamento do Saeb, criou 0 Exame Nacional de Cursos — Provao — e
o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) — tendo como referencia o mercado de
trabalho. A “descentralizacdo administrativa, financeira e pedagdgica foi grande marca
dessas reformas resultando em significativo repasse de responsabilidades para o nivel
local, por meio da transferéncia de agbes e processos de implementacdo, atribuindo
grande relevancia a gestao escolar” (OLIVEIRA, 2009, p. 201).

Essa logica foi fortemente criticada na eleicdo do governo de Luiz Inacio Lula da
Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT) que ganhou as elei¢des e esteve no poder entre
0s anos de 2003 a 2010. Porém, o governo de Lula foi marcado, no campo educacional,
“muito mais por permanéncias que rupturas em relagdo ao governo anterior. Tendo sido
herdeiro de uma reforma educacional de longo alcance e complexidade”. Dessa forma,
restou para esse governo “re-reformar a educacdo ou conservar e manter as iniciativas
anteriores. A opgao parece ter sido pelo segundo caminho” (OLIVEIRA, 2009, p. 198).

Para a autora,

Os primeiros quatro anos de mandato de Lula podem ser caracterizados, no
que se refere a educacdo béasica, pela auséncia de politicas regulares e de acéo
firme no sentido de contrapor-se ao movimento de reformas iniciado no
governo anterior. Assim, assistimos, nesses quatro anos (primeiro mandato),
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acdes esparsas e uma grande diversidade de programas especiais, em sua
maioria dirigidos a um publico focalizado entre os mais vulneraveis
(OLIVEIRA, 2009, p. 198).

Os programas sociais, como por exemplo, o Bolsa-Familia, implementado ainda
no primeiro mandato, podem ser considerados como assistenciais e compensatorios,
orientados pela mesma logica do governo que o antecedeu, muitos programas sociais
foram desenvolvidos tendo como publico alvo, de fato, os mais pobres, 0s miseraveis,
encontrados abaixo da linha da pobreza.

Ainda no governo de Lula, em 2005, o Saeb passou por nova reformulagéo,
passando a ser constituido por dois instrumentos de avaliacdo: Avaliagdo Nacional da
Educacdo Basica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc),
conhecida como Prova Brasil*®. Com o objetivo de medir a qualidade da educagdo por
um indice, foi criado o Ideb, que consiste, de acordo com o MEC, em um indicador
objetivo de qualidade, calculado a partir do cruzamento dos dados referentes ao
desempenho dos alunos na Prova Brasil, com os dados de rendimento escolar
(aprovacdo, repeténcia e evasdo).

E importante ressaltar que o ldeb foi criado por influéncia do movimento
organizado dos empresarios brasileiros (reformadores empresariais) interessados em
influir na agenda educacional do pais. Assim, os objetivos definidos pelo Movimento
Todos pela Educacdo (TPE) foram assimilados como politica de Estado por meio do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Decreto n. 6.094 de 24 de abril de
2007), o qual estabelece em seu artigo 3° que o Ideb sera o indicador objetivo para a
verificacdo do cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.
Desse modo, ficou estabelecido o pacto entre 0 governo e o empresariado brasileiro, 0s
quais colocam o Ideb como indicador privilegiado de afericdo da qualidade. Além disso,
o documento reafirma a importancia das parcerias externas a comunidade escolar,
visando & melhoria da infraestrutura da escola ou a promog¢éo de projetos socioculturais
e acOes educativas (Art. 2°, inciso XXVII).

O Inep também estabeleceu que a meta 6 no Ideb deve a ser alcancada ate 2022,

para que o Brasil chegue ao patamar dos paises ditos desenvolvidos.

% A Prova Brasil, criada em 2005 é um instrumento censitario que objetiva avaliar habilidades de leitura
(portugués) e de resolucdo de problemas (matematica) em abrangéncia universal a todos os alunos de 4% e 82
séries do Ensino Fundamental de escolas publicas situadas em zonas urbanas, contanto que pertengcam a turmas
de 20 alunos ou mais (WERLE, 2011).
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De acordo com Soares e Xavier (2013), a criagdo do Ideb “significou uma grande
e positiva mudanca no debate educacional brasileiro. SO a partir da sua criacdo é que a
ideia de que as escolas devem também ser avaliadas pelo aprendizado de seus alunos,
expresso pelo desempenho, entrou definitivamente nesse debate” (p. 915). Ou seja, 0
Ideb passou a ser a evidéncia concreta da garantia do direito a aprender?, fornecida pelo
resultado da Prova Brasil. Para os autores, “rapidamente, 0 ldeb tornou-se o Unico
indicador da qualidade do sistema de ensino fundamental brasileiro, passou a orientar
politicas publicas educacionais, impactou a cobertura da midia dos assuntos
educacionais e, ainda que mais lentamente, trouxe novas dimensdes na pesquisa
educacional” (SOARES; XAVIER, 2013, p. 915).

Segundo os autores, o uso de um indicador como medida Unica da qualidade da
escola ¢ dos sistemas fara “naturalmente” com que as escolas busquem maximiza-lo e,
como isso, pode ser feito de maneiras pouco adequadas pedagogicamente, pode levar a
um sistema educacional disfuncional. A noc¢do de qualidade empreendida na nocéo
vigente esta atrelada nos moldes da empresa, o que ndo da conta da complexidade do ato
de educar.

Mas os préprios defensores dessa politica também reconhecem suas limitacoes:
de acordo com Soares e Xavier (2013) uma delas refere-se ao fato de que somente 0s
alunos presentes no dia do teste sédo considerados e que nem todos os alunos que estéo
matriculados no Censo Escolar fazem a prova. Além disso, a forma como o calculo do
Ideb é realizado permite também que o bom desempenho de um aluno compense 0 mau
desempenho de outro, assim como um melhor desempenho pode compensar uma taxa de
reprovacdo mais alta. O Ideb acaba por naturalizar os baixos desempenhos de muitos
alunos, segundo Soares e Xavier (2013), as dificuldades de muitos alunos ndo tem

relevancia, se o indicador estiver em um nivel adequado. Para os autores,

O Ideb deve ser divulgado de forma contextualizada, que contenha pelo menos
uma descricdo do nivel socioecondmico das escolas ou dos municipios.
Idealmente, outras caracteristicas das escolas, como sua infraestrutura, devem
também ser consideradas. Isso ndo advoga que as expectativas relativas ao
aprendizado dos alunos devem ser diferentes em diferentes municipios, mas
apenas que, para atingir os aprendizados necessarios, alguns cenarios sociais
sdo mais adversos do que outros. Além disso, junto com o ldeb, cada escola ou

21 E importante enfatizar que o direito a educacéo foi reduzido ao direito de aprender, sem a0 menos se importar
com as condigdes de ensino.
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rede deve receber também uma descricdo de quantos alunos estdo em niveis de
desempenho mediocres (SOARES; XAVIER, 2013, p. 919).

Conforme os autores, escolas com lIdeb maior do que 6,5 estdo em situacdo
privilegiada, mas isso ndo permite afirmar que os estudantes tenham apreendido muito
ou pouco. Dessa forma, “o mais importante, é transformar o Ideb em um primeiro passo
para o processo de reflexdo interna nas escolas, na busca de melhores e mais efetivas
praticas pedagdgicas que vao permitir aos seus alunos aprender o que precisam para uma
vida digna ¢ feliz” (SOARES; XAVIER, 2013, p. 920).

A partir da andlise dos indicadores do Ideb, o MEC ofereceu apoio técnico e
financeiro aos municipios com indices insuficientes de qualidade de ensino. Tal aporte
de recursos se deu a partir da adesdo ao “Compromisso Todos pela Educagdo” e da
elaboracdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR) (OLIVEIRA, 2009). Com o Ideb, os
sistemas municipais, estaduais e federal de ensino, passaram a ter metas de “qualidade”
para atingir, assim como foram “prometidos” no plano de metas.

Outro instrumento de avaliagdo criado pelo Governo Federal foi a Provinha

Brasil %

que consiste em uma avaliacdo diagnostica do nivel de alfabetizacdo das
criancas matriculadas no segundo ano de escolarizagdo das escolas publicas brasileiras.

Em 2011, no governo da presidenta Dilma Vana Rousseff (2011-2016), do
Partido dos Trabalhadores (PT), foi criada a Prova Nacional de Concurso para o
Ingresso na Carreira Docente?, porém ndo foi implementada, e no ano de 2013, foi
instituida a ANA?*, que integra o Saeb e tem como objetivo avaliar a qualidade,
equidade e eficiéncia do ciclo de alfabetizagdo das redes publicas (BRASIL, 2013).

A portaria n° 369, de maio de 2016 instituiu o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Basica (SINAEB), que de acordo com o documento, objetivou assegurar o
processo nacional de avaliagdo da educagdo basica em todas as etapas e modalidades,
considerando suas multiplas dimens@es, na perspectiva de garantir a universalizacdo do
atendimento escolar. O SINAEB, vinculado ao Sistema Nacional de Educacéo,

coordenado pela Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os

22A Provinha Brasil é uma avaliacdo diagnéstica do nivel de alfabetizacdo das criancas matriculadas no segundo
ano de escolarizagdo das escolas publicas brasileiras (BRASIL, 2007).

2 A prova tinha como objetivo subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na realizagdo de
concursos publicos para a contratagdo de docentes para a educacdo basica. Trava-se de uma prova anual, a ser
aplicada de forma descentralizada em todo o pais para os candidatos ao ingresso na carreira docente das redes de
educagdo basica (BRASIL, 2011).

% A Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) integra o Saeb e tem como objetivo avaliar a qualidade,
equidade e eficiéncia do ciclo de alfabetizagdo das redes pablicas (BRASIL, 2013).
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municipios, constituindo fonte de informacdo para orientar a avaliagdo e as politicas
publicas nos diferentes niveis de ensino (BRASIL, 2016).

O instrumento esta em consondncia com o disposto no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), instituido pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que considera a
importancia da avaliacdo do desempenho nos testes em larga escala e a necessidade de
se observarem outras dimensGes. O PNE além de reiterar sua centralidade na garantia do
direito a educacdo, preconiza o fortalecimento de um sistema nacional de avaliagdo que
contemple, além do desempenho dos alunos nos testes, a riqueza dos fatores intra e
extraescolares envolvidos no processo educacional (BRASIL, 2017).

A presidenta Dilma, em processo inconstitucional sofreu o impeachment em abril
de 2016, de acordo com Bastos (2017), o argumento principal para alavancar a mudanca
foi o cendrio econdmico depois da crise financeira global que dificultou a “conciliacdo
dos interesses de diferentes fracdes da burguesia e que as reviravoltas da politica
econdmica do primeiro governo de Dilma Rousseff contribuiram para reforcar tanto a
desaceleragdo ciclica quanto o descontentamento empresarial” (p.3-4). Para o autor, o
objetivo do governo de Dilma era eliminar o rentismo com a divida publica como meio
sistematico de acumulacéo de capital.

No governo de Michel Temer, “foram tomadas meninas no sentido de mudar a
direcdo das estratégias econOmicas para outras claramente liberalizantes” (SOUZA;
HOFF, 2019, p. 9). Temer, guiado pelo neoliberalismo tracou medidas de estagnacao
econbmicas limitando constitucionalmente o0s gastos publicos por 20 anos,
argumentando a retomada de crescimento econdomico, com a Proposta de Ementa
Constitucional (PEC) n° 241/2016, a qual foi aprovada em 15 de dezembro de 2016
(Emenda Constitucional n® 95), “diminuindo o Estado e impedindo que o sistema
constitucional de protecdo social (que inclui salde, previdéncia e assisténcia sociais)
funcionasse de maneira adequada as necessidades da populacao” (SOUZA; FOFF, 2019, p.
9).

De acordo com Bittencourt (2020), os acontecimentos politicos levaram o pais a um
cenario conturbado que repercutiu na elei¢ao de 2018. Segundo a autora, “em fevereiro de
2014, o jornal El Pais Brasil publicou dois artigos jornalisticos sobre Jair Messias Bolsonaro,
na época deputado federal” (p.2). As publicagdes alertavam sobre a homofobia, o radicalismo
e 0 ataque aos direitos humanos no discurso do deputado, sendo assim, ficou evidente o
posicionamento adotado com relagdo ao candidato.
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Durante a campanha para o primeiro turno das eleicbes em 2018, nUmeros
significativos de noticias falsas circularam pelos sites de redes sociais e em aplicativos de
troca de mensagens nédo sendo diferente no segundo turno. A estética dos memes e a polémica
que boatos das fake News geraram uma mobilizacdo intensa, exacerbando a polarizacédo
alimentada pelo sentimento de 6dio a um Unico partido (BITTENCOURT, 2020).

No governo de Jair Messias Bolsonaro, desde o ano de 2019 até o momento atual,
0 Saeb passou por uma nova reestruturacdo para se adequar 8 BNCC. A BNCC torna-se
a referéncia na formulacao dos itens do 2° ano (lingua portuguesa e matematica) e do 9°
ano do ensino fundamental, no caso dos testes de ciéncias da natureza e ciéncias
humanas, aplicados de forma amostral (BRASIL, 2019).

As siglas ANA, Aneb e Anresc deixaram de existir e todas as avaliacGes
passaram a ser identificadas pelo nome Saeb, acompanhado das etapas, areas de
conhecimento e tipos de instrumentos envolvidos. A Ultima edicdo do sistema de
avaliacdo trouxe algumas modificacdes, dentre elas, a participacdo amostral de turmas
de escolas de educacdo infantil, que forneceram informacdes por meio de questionarios
eletrénicos. A participacdo de uma amostra de turmas do 2° ano do ensino fundamental
na avaliacdo também foi inédita, assim como a aplicacdo amostral de provas de Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza para turmas de 9° ano do ensino fundamental. Outra
novidade foram os questionérios eletrbnicos para Diretores, Secretarios Estaduais e
Municipais de Educacdo e Professores ou Auxiliares de Sala da Educacao Infantil (Inep,
2019).

As avaliacOes externas e em larga escala, elaboradas por técnicos do MEC ou até
por assessores externos (como o Caed), a partir de matrizes de referéncia, ditam as
competéncias e as habilidades a serem avaliadas, elaboram as questdes das provas e, por
fim, aplicam aos estudantes.

Ao que tudo indica, mesmo tendo sido eleito com uma retdrica eleitoreira que
indicava querer acabar com “tudo isso que estd ai” (ou seja, tudo o que foi instituido ou
aprovado nos governos do PT), o atual governo pretende ndo apenas dar continuidade a
politica de avaliagdo, mas acirrar ainda mais o controle sobre as escolas e seus
profissionais, o que fica evidente por meio de discursos e praticas que visam destruir a
educacdo publica, por meio do corte de verbas e da intensificagdo de uma ldogica

ultraliberal e ultraconservadora. Além disso, tudo indica que as relacdes estreitas com o
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setor privado tendem a continuar, apesar de alguns aparentes desentendimentos entre a
ala empresarial e a ala conservadora do governo, como pode ser observado nas
discussbes acerca da troca de ministros da educacdo e dos ataques diretos a educacdo
publica, laica e gratuita.

No governo de Bolsonaro houve mudancas consideraveis na logica
neoconservadora, tais como, o estreitamento curricular, sujeito adequado as demandas,
refém, controldveis do sistema de dominacdo, que aparentemente neutras, sdo sutis e
eficazes, o controle ideoldgico que, inclusive, restringe a formacgédo dos professores.

O numero de estados e municipios que aderiram e/ou criaram seus proprios
sistemas de avaliacdo, tem se expandido continuamente. Um levantamento realizado em
2011, apontou a existéncia de iniciativas de avaliacdo em larga escala em 19 estados
brasileiros. Naquele momento, os resultados eram utilizados para avaliar e orientar a
politica educacional, informar as escolas sobre a aprendizagem dos alunos e ao publico e
subsidiar a formacdo continuada e as decisGes sobre alocacdo de recursos. Também
serviam para propor politicas de incentivos salariais e de certificacdo de alunos e escolas
(BROOKE; CUNHA; FALEIROS, 2011).

No Brasil, alguns municipios aderiram a criacdo de sistemas avaliativos préprios.
Bauer, Sousa, Horta Neto e Valle (2017), em levantamento sobre as iniciativas de
avaliacdo em larga escala nos municipios brasileiros, identificaram que 1.573
municipios possuem avaliacBes proprias e 905 declararam pretender criar alguma
avaliacdo. Os autores observaram que as iniciativas de avaliacdo em larga escala
parecem cada vez mais legitimadas no ambito das gestbes municipais.

O desafio colocado para os que buscam a democratizagdo do ensino e que tenham
compromisso com a realidade educacional € buscar propostas avaliativas que concorram
para a concretizacdo de uma nocédo de qualidade que ndo se restrinja aos resultados de
provas aplicadas por meio de avaliacdes em larga escala (SOUSA, 2014).

Podemos compreender a avaliagdo externa em larga escala como uma das
estratégias do Estado na tentativa de determinar e controlar o trabalho docente, no
sentido de que esta direciona a pratica do/a professor/a e o que ir4 ser validado como
conhecimento em uma avaliacdo nacional. Dessa maneira, além de interferir no
curriculo, propde praticas que objetivam treinar o aluno para que este obtenha

desempenho satisfatério nos testes. Nesse sentido, o Estado atua no sentido de formar
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um determinado tipo de sujeito e sociedade e forca uma realidade pautada na
meritocracia excludente, aprofundando as desigualdades. 1sso acontece porque se trata
igualmente aqueles que sdo socialmente diferentes, é o que acontece com a avaliagdo
externa em larga escala que padroniza os processos de formacdo. Sendo a avaliacdo
como uma estratégia de acdo politica do Estado na tentativa de moldar a ordem
formativa e ideoldgica existente na sociedade.

H& muito tempo pesquisadores vém apontando os impactos negativos dessa
politica de avaliacdo, tais como: o estreitamento do curriculo, a preocupacdo de
professores e gestores em treinar os alunos para os testes, a competicao entre as escolas,
a segregacdo e o afastamento dos professores dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, o aumento na desigualdade entre as escolas, a pressdo sobre os docentes,
a existéncia de fraudes e a auto intensificacdo do trabalho docente (FREITAS, 2007 e
2012; SILVA, 2013).

Os resultados desses exames em larga escala sdo compreendidos pelos defensores
dessa politica, como sinénimo da “qualidade” da educacdo, ou seja, 0s indices desses
testes tém indicado o grau de qualidade das escolas e dos profissionais que nelas atuam.
O Governo Federal, principalmente, por meio da midia, vem apontando que esse
instrumento “melhora a qualidade” da educag¢do no pais.

Nessa perspectiva, considerando a Prova Brasil e o Ideb, podemos refletir sobre
potencialidades e limites desses instrumentos. Tendo em vista que, podemos considerar
os estudos que afirmam que algumas escolas se concentram em ensinar o que constitui
0s objetos de avaliacdo — leitura e resolucdo de problemas — e no formato da prova —

com itens de multipla escolha — no sentido de melhorar os resultados nos indices.

2.2.2 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC): (con)formar um determinado

tipo de sujeito e de sociedade

Em 2017 a BNCC foi aprovada, em meio a um Golpe politico, juridico,
parlamentar e midiatico que abalou os sustentaculos da republica brasileira, com
drasticas consequéncias até os dias atuais. Desde entdo, varios Estados e municipios tem
se dedicado a adequar seus sistemas, 0 que demonstra que o curriculo também esta no

centro da atual reforma educacional, juntamente com a gestdo e com a avaliacdo. A
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Seduc/CG tem se preocupado e realizado reunides, formacdes e acompanhamento da
implementacdo da base na rede municipal de ensino.

Ao pensar a avaliacdo externa em larga escala e a BNCC como um conjunto de
estratégias que buscam alterar a organizagdo e o funcionamento das escolas e intervir no
trabalho dos profissionais que nela atuam, no sentido de exercer maior controle sobre o
que e como ensinar, percebe-se que o curriculo esta no centro da atual reforma
educacional.A que se deve essa centralidade? A esse respeito, Silva (1999) observa que

no curriculo

(...) se entrecruzam praticas de significagdo, de identidade social e de poder.
(Nele) se travam lutas decisivas por hegemonia, por predominio, por definicao
e pelo dominio do processo de significacdo. Como politica curricular, como
macrodiscurso, o curriculo tanto expressa as visdes e 0s significados do
projeto dominante quanto ajuda a refor¢cé-las, a dar-lhes legitimidade e
autoridade. Como microtexto, como prética de significacdo em sala de aula, o
curriculo tanto expressa essas visdes quanto contribui para formar identidades
sociais que Ihes sejam convenientes (SILVA, 1999, p. 29).

Prevista na Constituicdo de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(LDB) de 1996 e no Plano Nacional de Educacdo de 2014, segundo o documento que
regula a BNCC, a base foi preparada por especialistas de cada area do conhecimento,
com a valiosa participagdo critica e propositiva de profissionais de ensino e da sociedade
civil. No entanto, sabe-se que a versdo aprovada em 2017 difere muito das versdes
anteriores, as quais haviam sido minimamente debatidas pela comunidade educacional.

A BNCC, que tem por objetivo estabelecer um conjunto de orientacGes para
nortear os curriculos das escolas publicas e privadas do Brasil, define competéncias e
habilidades a serem trabalhadas com os alunos durante a educagéo infantil, ensino
fundamental e médio. Dessa forma, a nocdo de competéncias deverd orientar todo o
fazer pedagogico das escolas, como mostram as proposicdes para a organizagdo
curricular. Nesse sentido, o curriculo e a escola sdo tratados de forma
descontextualizada.

Nessa ldgica, ocorre a padronizacdo do que deve ser ensinado na escola, sem
considerar a diversidade cultural e os diferentes niveis de aprendizagem dos alunos.
Além disso, problematiza-se a forma como o curriculo e a avalia¢do tem disso impostos,
assemelhando-se mais como estratégias de controle da escola e do trabalho das

professoras.
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Hypolito (2019) aponta que, em termos de padronizacdo, “basicamente esta
prescrito um curriculo nacional que estabeleca padr6es de qualidade, a partir de
avaliacGes nacionais com metas e padrdes de aprendizagem alcangaveis” (HYPOLITO,
2019, p. 189). Ao mesmo tempo, “advoga-se a transferéncia de competéncias e de
responsabilidades para os niveis locais de administracdo do sistema escolar, de modo
que as avalia¢Bes nacionais sirvam para responsabilizar e controlar as autoridades em
seus diferentes niveis de competéncia” (idem).

Nessa perspectiva, a meta seria responsabilizar as equipes diretivas e as escolas
pelo desempenho dos alunos nas avaliacBGes e, assim, o0s sistemas de avaliacdo seriam
utilizados como um governo a distancia por meio de uma gestdo por resultados
(HYPOLITO, 2019). Para ele, “o tema do curriculo nacional esta associado com
processos de avaliacdo e testes padronizados e diretamente vinculado a essas politicas
sedimentadas como programa de uma reforma global” (p. 189).

Cabe ressaltar que, no atual contexto de acirramento do neoconservadorismo e
em que se fabricam crises para justificar processos de reforma, as politicas educacionais
buscam intensificar os modos de regulacdo dos sistemas de ensino, de tal forma que
tanto a BNCC quanto as avaliacBes externas da educacdo bésica tem se constituido
estrategicamente para exercer maior controle das escolas e do trabalho docente.

De acordo com Costa, Farias e Souza (2019), a BNCC “apresenta aspectos que
impactam no campo ndo somente da formacdo, mas do trabalho docente, aqueles que
impactam no campo da subjetividade docente, na autonomia docente enquanto um
intelectual da educagao” (p. 94). Sendo assim, compreender o trabalho docente dentro
dessa complexa conjuntura, nos permite afirmar que algumas relacdes precisam ser
conservadas para que o capitalismo e a l6gica neoliberal possam se reproduzir.

E necessario problematizar essa realidade, principalmente quando se trata da
funcdo social da escola, que cidaddos queremos formar para transformar a nossa
sociedade. E preciso um olhar atento para o/a professor/a que segue ou € obrigado a
seguir, tais imposicOes. Esse professor &€ um profissional que tem um saber ja adquirido,
gue possui experiéncias e vivéncias a serem compartilhadas com os alunos, muitos dos

quais nédo sdo considerados na prova.
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E preciso lembrar ainda que, desde o inicio, a discussdo acerca da BNCC vem
sendo disputada pelos “reformadores empresariais”, grupos de empresarios organizados
para interferir na agenda da educacdo. No caso da BNCC, é evidente principalmente o
papel da Fundacdo Lemann, a qual tem investido na implantacdo da Base em diferentes
estados e regides do pais e, certamente, ndo o faz sem o objetivo de obter retorno. De

acordo com Freitas,

E esta contradigdo entre ter que qualificar um pouco mais e a0 mesmo tempo
manter o controle ideoldgico da escola, diferenciando desempenhos, mas
garantindo acesso ao conhecimento bésico para a formagéo do trabalhador hoje
esperado na porta das empresas, que move os reformadores a disputarem a
agenda da educacdo, responsabilizando a escola pela falta de equidade no
acesso ao conhecimento bésico, ou seja, responsabilizando a escola por nédo
garantir o dominio de uma base nacional e comum a todos (2014).

De acordo com Hypolito (2019), a terceira versdo da BNCC passa a ter mais
influéncia e controle de grupos neoconservadores e populistas-autoritarios.

Praticamente todo o grupo vinculado a academia retirara-se ou fora excluido.

A versdo resultante, além dos problemas advindos de qualquer ideia de base

nacional, apresenta ainda conteldos muito retrogrados e conservadores, pois,

mesmo que grupos alinhados com a politica neoliberal ocupassem cargos no

Ministério da Educacdo, ndo conseguiram barrar a influéncia de grupos mais

conservadores, como o movimento Escola sem Partido. O tema em torno de
género, por exemplo, foi retirado completamente (p. 196).

Em Campina Grande ¢ evidente a presenca da Fundacdo Lemann, como também
de grupos neoconservadores que influenciam diretamente na politica educacional do
municipio. Dessa forma, na busca de obter uma compreensdo mais ampla acerca da
realidade da rede municipal de ensino de Campina Grande/PB, tornou-se necessario
compreender as avaliacdes externas e 0 Sama nos marcos das politicas neoliberais e

neoconservadoras que vém sendo encaminhadas na rede municipal de ensino.

2.3 Novos modos de regulacédo das politicas educativas e acirramento do controle

sobre o trabalho docente

O ciclo de reformas que muitos paises conheceram nos seus sistemas
educacionais a partir dos anos de 1990, fez emergir um novo modelo de regulacdo de
politicas educativas (OLIVEIRA, 2005). Conforme a autora, o termo “regulagdo”,
amplamente conhecido e debatido na area econ6mica, ganha, assim, maior vigor no

Brasil a partir do processo de reforma do Estado. Para a autora a ideia adentra todos o0s
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diferentes setores da sociedade, “envolvendo desde a regulacdo da energia, dos meios

climéticos, dos alimentos, dos meios de comunicagdo, entre outros servigcos essenciais,

até a imprensa” (p. 755).

Tal compreensdo aproxima-se muito a de Barroso (2005), o qual afirma que

A problematica da reforma e reestruturacdo do Estado constitui,
principalmente a partir dos anos 80 do século XX, um tema central do debate
politico, num conjunto alargado de paises, em todos 0s continentes, e estd na
origem de medidas politicas e legislativas, muito diversas, que afectaram a
administracdo publica em geral e, consequentemente, a educagdo. E o caso,
por exemplo: da descentralizacdo; da autonomia das escolas; da livre escolha
da escola pelos pais; do reforco de procedimentos de avaliacdo e prestacdo de
contas; da diversificagdo da oferta escolar (cada “publico” sua escola); da

contratualizacdo da gestdo escolar e da prestacdo de determinados servigos;
etc. (BARROSO, 2005, p. 726).

Nesse sentido, na educacdo sdo promovidas e aplicadas medidas politicas que
alteram os modos de regulacao dos poderes publicos no sistema escolar, que condiz com
dispositivos de mercado, que tentam substituir poderes publicos por entidades privadas
(BARROSO, 2005).

Oliveira (2005) defende a tese de que embora o termo “regulagdo” seja utilizado
como conceito que esta na economia e na sociologia, desde a origem dessas disciplinas,
ele comeca a se expandir a partir dos processos de privatizacdo de empresas publicas,
que ocorreram com as reformas de Estado implementadas nas ultimas duas décadas do
século passado.

O Estado ndo mais atua na regulamentagdo e protecdo aos direitos sociais e
trabalhistas, mas promove a flexibilizacdo das garantias, a desregulamentacéo, perda da
estabilidade, bem como terceirizacao e precarizacdo das condic¢des de trabalho, o que na
prética significa que para a maioria da populagdo, esses novos processos de regulacdo
tém representado a perda da estabilidade, da seguridade e, principalmente, da
expectativa de futuro (OLIVEIRA, 2005).

Para Silva e Hypolito (2018), as reformas na administracdo e gestdo das politicas
publicas causaram repercussdes sobre o sistema educativo como um todo e, mais
especificamente na gestdo escolar, o curriculo e o trabalho docente. Nessa perspectiva, a
educacgdo se constitui em uma estratégia no processo de (re)formulacdo do modelo de

regulacdo dos anos 1990.
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Uma das politicas que tem incidido fortemente na realidade das escolas
publicas de todo o pais diz respeito a implantagédo de sistemas de avaliagdo em
larga escala, politica que vem sendo aprofundada e reforcada ao longo dos
altimos anos, sob o pretexto de melhorar a qualidade dos sistemas educativos
(SILVA; HYPOLITO, 2018, p. 4).

Nesse sentido, Barroso (2005) e Gentili, (1997) tém apontado a existéncia e
aprofundamento de um Estado avaliador, que vem assumindo um papel regulador,
preocupado com nameros, medir resultados e deixando de lado a melhoria dos processos
educativos, isso se deve a concepgdo economicista do conceito de “qualidade” que esta
sendo defendido.

A nova forma de regulacdo das politicas educativas interfere na organizacgéo,
financiamento e planejamento do sistema escolar. Sendo assim, “os sistemas escolares
continuam a contribuir na regulacdo da sociedade, quer como agéncias formadoras de
forca de trabalho, quer como disciplinadores da populacédo, papel que ganha relevancia
no que se refere aos pobres, em face das transformagdes sociais atuais” (OLIVEIRA,
2005, p. 764).

A regulacdo na politica educativa trouxe consigo 0s principios que regem a
empresa, e dentre eles, a competitividade como forma de alcangar “bons” resultados. Tal
I6gica repercutida no setor educacional, trata as escolas como espacos que conformam
subjetividades cada vez mais individualistas e adeptas ao discurso do
empreendedorismo. Interessa formar um sujeito disciplinado, que controle seus instintos
e sua revolta por meio de competéncias sécio-emocionais.

Maroy e Dupriez (2000) tratam acerca do surgimento de novos modelos de
regulacdo pds-burocratica dos sistemas educacionais na atualidade: a) regulagdo por
resultado, fundamentada no aumento da legitimidade da avaliagdo sobre os sistemas
educacionais, e preocupada com a valorizagdo dos resultados e na busca da eficacia e o
exercicio do controle pela via da responsabilizacdo; b) regulacdo por quase-mercado,
que privilegia a atuacdo de operadores privados sobre a educagdo por meio do crescente
incentivo do Estado a oferta privada dos servigos educacionais nos sistemas de ensino.

E nesse sentido, que a avaliacio adquire poder centralizador na politica, onde a
regulagdo ¢ o meio que ird definir os caminhos a serem “obedecidos” alcancando

objetivos ja definidos. Conforme Silva e Hypolito (2018),

a avaliagdo adquire centralidade politica e se contrapfe a regulacdo de matriz
burocratica profissional, em que uma racionalidade instrumental prescritiva
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enfatiza meios necessarios para atingir as finalidades pretendidas. Ao mesmo
tempo, é possivel perceber maior atuacdo de empresas privadas na educacao,
em muitos casos como decorréncia da imposicdo de uma suposta necessidade
de melhorar os resultados (p. 5).

E no contexto dessa analise que podemos pensar como o atual modelo de
regulacdo das politicas educacionais interferiu no trabalho de docentes no pais. Se o
Estado mudou seu papel e a logica do mercado adentrou no campo educacional, o
trabalho docente também tem passado por transformacdes significativas.

Para Birgin (1999), as diferentes diretrizes educacionais propostas geraram novas
formas de regular a tarefa do professor. A descentralizacdo, por exemplo, envolveu um
redesenho de responsabilidade, a mudanca de comportamento dos sujeitos a quem as
demandas foram feitas ao mesmo tempo como uma forte dispersdo de conflitos. Assim
como “la promocion de los sistemas de evaluacién también le dieron otra exposicion a
determinados resultados del proceso escolar” (BIRGIN, 1999, p. 2). Segundo a autora,

En ese movimiento, el Estado no se retira de la escena sino que desplaza sus
funciones de garante de la educacidn publica hacia una funcién béasicamente
evaluadora. Se trata de una bldsqueda insistente por la instalacion de una cultura

de la evaluacion no entendida como rendicion de cuentas publica, sino como
estrategia de control padronizado del trabajo docente (BIRGIN, 1999, p. 2).

Para Oliveira (2005), apesar das especificidades de cada pais, explicada por
tantos fatores tais como cultura, historia, modelo de colonizacdo e até mesmo a lingua,
observam-se muito mais semelhancas que diferencas entre os distintos contextos
nacionais no que se refere a realidade educacional. A autora critica a forma padronizada
como 0s organismos internacionais pertencentes a Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU) tém tratado os paises.

Contudo, o que se observa é que, embora essas orientacdes sejam as mesmas
para o subcontinente, resultam em diferentes processos de assimilagdo nos
distintos paises. Tais fatores podem ser atribuidos ao grau de mobilizacdo do
movimento social e em especial ao movimento sindical docente, as diferencas

culturais e de constituicdo da identidade nacional desses paises (OLIVEIRA,
2005, p. 769-770).

E nesse contexto demarcado por novas formas de regulacdo da vida social, que as
avaliacOes externas se tornam um instrumento de regulacdo e controle do trabalho
docente, alterando a sua natureza, na medida em que dita os conteddos que serdo

avaliados, a forma como o professor deve planejar e ministrar as aulas, considerando
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determinados procedimentos metodoldgicos necessarios para que os alunos obtenham
desempenho satisfatorio no teste.

De acordo com Verger, Fontdevila e Parcerisa, as avaliagdes nacionais em larga
escala (Anle) se constituem como instrumentos de governanca regulatéria, os quais tém
se espalhado mais rapidamente pelos sistemas educacionais mundo afora, devido a
influéncia de organismos internacionais, como a OCDE. Além disso, servem como
dispositivo de coleta de dados e como ‘“componente intrinseco de sistemas de
Accountability/prestacdo de contas Baseada em Testes (ABT)” (2019, p.17).

As novas/velhas formas de regulacdo das politicas educacionais dentro da
chamada Nova Gestdo Publica tendem a reproduzir, de certo modo, a velha ldgica
patrimonialista, instituidas, muitas vezes, de forma centralizada e autoritéria,
obedecendo quase exclusivamente a interesses politico-partidarios, privatistas e
publicitéarios. Isso demonstra o quanto € dificil e desafiadora a busca por construir uma
sociedade mais justa e democratica, a comecar pela democratizacdo das escolas, ja que
as decisdes acerca delas tém sido retiradas das médos daqueles que nela trabalham e que
constroem a educacao no seu dia-a-dia.

Para encerrar, é preciso lembrar que o acirramento da regulacdo e do controle
sobre o trabalho docente é, muitas vezes, justificada por uma retérica neoconservadora
que reforca a desconfianca da sociedade nos professores, entendendo 0s mesmos como
“doutrinadores”, e também pelos processos de desvalorizagdo e desprofissionalizacao
que afligem essa categoria. Além disso, faz parte desse processo aquilo que Freitas
(2014) denominou como a preocupacdo do capital em liberar um pouco mais de
conhecimento para as camadas populares, de modo a atender as necessidades do
mercado de trabalho, sem perder o controle ideol6gico da escola, algo que vem se
concretizando mediante a desmoralizagdo do magistério.

E nesse contexto que 0 a rede municipal de ensino de Campina Grande/PB se
insere e vem promovendo mais uma forma de controle e regulacdo da educacgéo e dos/as

trabalhadores/as da rede municipal de ensino, por meio do Sama.

2.4 A avaliacdo externa da educacgdo basica no contexto de politicas neoliberais e

neoconservadoras
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A educacdo tem sido um territério em permanente disputa, especialmente numa
sociedade com tantas contradigfes e desigualdades como a que vivemos. Como tal,
também ocorre com a avaliagdo e com o curriculo. Interesses diversos e dicotbmicos
sempre disputaram por influir na agenda e nas prioridades educacionais no Brasil e no
mundo e, atualmente, observa-se com elevada evidéncia o poder de organizagdo de
grupos neoliberais e neoconservadores nessa disputa. Peroni (2018) trata acerca dos
Think Tanks como uma das formas de atuacdo do setor privado na privatizacdo do
publico, e que podem ser entendidos como instituicdes permanentes de pesquisa e
andlise de politicas pablicas que atuam a partir da sociedade civil, procurando informar
e influenciar tanto instancias governamentais como a opinido publica no que tange a
adocdo de determinadas politicas publicas. Tais instituicbes podem ser independentes ou
associadas a grupos de interesse especificos e costumam atuar como uma ponte entre a
academia e demais comunidades epistémicas e a esfera publica, na medida em que
traduzem resultados de pesquisas especializadas para uma linguagem e um formato que
sejam acessiveis para implementadores de politicas publicas e para a populacdo em
geral.

Um exemplo disso é a Atlas®, que se constituiu em um importante think tank,
formadora e financiadora de grupos ativistas neoconservadores em todo o mundo®.
Amaral (2015) aponta como esta rede esta atrelada ao Movimento Brasil Livre (MBL), e
os dados da Atlas?’ tem sido importantes na propagacéo das politicas neoconservadoras
no Brasil. H& dois brasileiros no International Board Students for Liberty (entre dez
membros), e o relatério de 2015 dedica uma pagina especialmente as manifestacdes do
MBL no Brasil.

De acordo com Harvey (2008) a relagcdo entre neoliberalismo e
neoconservadorismo estd expressa na preocupacao com a ordem: o neoconservadorismo

se assemelha a uma mera retirada do véu de autoritarismo com que o neoliberalismo se

> A Atlas esta vinculada com o pensamento neoliberal, a Sociedade Mont-Pelerin (PERONI, 2018).

% Sendo 400 afiliados distribuidos em mais de 80 paises, 15 no Canada, 156 nos Estados Unidos, 144 na Europa
e na Asia Central, 11 no Oriente Médio e norte da Africa, 19 na Africa, 16 no sul da Asia, 27 no Extremo
Oriente e Pacifico, 8 na Australia e Nova Zelandia e 72 na América Latina (PERONI, 2018).

2T A Atlas Network (nome fantasia da Atlas Economic Research Foundation desde 2013) é uma espécie de
metathink tank, especializada em fomentar a criacdo de outras organizagdes libertaristas no mundo, com recursos
obtidos com fundagdes parceiras nos Estados Unidos e/ou canalizados dos think tank empresariais locais para a
formacao de jovens lideres, principalmente na América Latina e Europa oriental (AMARAL, 2015, p. 6).
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cobre. Mas também propde respostas singulares a uma das contradi¢cdes centrais desse

ultimo. Segundo o autor,

Se ‘a sociedade ndo existe, apenas homens e mulheres individuais’, como disse
de inicio Thatcher, o caos individual pode vir a se sobrepor a ordem. A
anarquia do mercado, da competicdo sem peias (esperancas, desejos,
ansiedades e temores individuais; escolhas de estilo de vida de hébitos e
orientagbes sexuais, formas de auto — expressdo e comportamentos com
relacdo aos outros) gera uma situacdo cada vez mais ingovernavel (HARVEY,
2008, p. 92-93).

Segundo o autor, o aumento do desemprego, dos ajustes estruturais que
minimizam as politicas sociais e a exacerbacdo da competitividade e individualismo,
podem provocar caos social e civilizatorio e a este risco 0 neoconservadorismo responde
com maior repressdo e com valores morais centrados no nacionalismo cultural, na
retiddo moral, no cristianismo (de certa moralidade evangélica) nos valores familiares e
em questdes de direito a vida, assim como no antagonismo a novos movimentos sociais
como o feminismo, os que reivindicam direitos da comunidade LGBTQi+, agdes
afirmativas e o ambientalismo.

De acordo com Apple (2001), o crescimento da influéncia da religido na politica
norte americana ocorreu, pois “o bloco conservador emergente reconhecia que era
crucial entrar na arena politica se quisesse garantir as condi¢es de sustentar a ordem
moral que queriam proteger e expandir [...]” e enfatiza, ainda, que “a autoridade humana
e institucional sdo secundarias em relacdo a essas bases mais espirituais” (p.160-162).

No Brasil, segundo Kaysel (2015), o conservadorismo foi uma marca da nossa
histéria e, mais especificamente, no periodo poés-ditadura. Para Fernandes (1985), a
Nova Republica ndo combateu de frente a ditadura e, um pacto conservador cortou a
trajetoria democratica, ja que as elites e o capital internacional temem mudancas rapidas
que as ameacem de perder o controle. Nessa perspectiva, a estrutura de classes da
sociedade civil sob o capitalismo selvagem ndo comporta avangos, pois as classes
dominantes precisam de um Estado forte para preservar a ordem e reproduzir seu poder
real, e assim, lutam com afinco por um capitalismo de tipo ditatorial. Nesse sentido, foi
fundamental impedir o deslocamento de poder barrando as Diretas Ja, esvaziando a
praca publica para restabelecer o “mandonismo”. A transferéncia de poder se converteu

em uma transferéncia de nomes, ocorrendo 0 que o autor chama de mudancismo, que
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acontece quando “o conservador chega a mudanga social para preservar e fortalecer a
ordem” (FERNANDES, 1985, p. 71).

Para Moll (2015), o atual cenario brasileiro demonstra a presenca de agdes de
grupos neoconservadores®, algo que é perceptivel ao observarmos os grupos de direita
atacando, por exemplo, jornais e emissoras de televisdo por apresentar algumas posi¢oes
progressistas, ainda que limitadas, acerca de questbes de género, descriminalizacdo das
drogas, aborto, ecumenismo religioso, racismo e defesa do meio ambiente. Além disso,
podemos destacar os representantes politicos no Congresso Nacional com acdes que se
aproximam de ideias neoconservadoras adotando um discurso moralista baseado em
pressupostos cristdos. Essas percepcbes de mundo buscam se tornar hegemonicas e, por
isso, tracam estratégias e caminhos a serem percorridos para se alcancar tal objetivo.

A Nova Direita®® se constitui por meio de uma alianca, principalmente, entre
neoliberais e neoconservadores, que € central para o desmantelamento do Estado de
Bem-Estar e para a criacdo de uma nova forma de administrar o Estado, quando da crise
de 1970 nos paises de capitalismo central — periodo em que tal alianca efetivamente
comecou a se consolidar (LIMA; HYPOLITO, 2019).

A lideranca da Nova Direita € constituida pelos neoliberais, que representam o
grupo que se preocupa com a orientacdo politico-econdmica atrelada a nocdo de
mercado. Os neoconservadores que lutam pelas tradi¢es culturais e defendem valores
do passado como os melhores a serem seguidos. Ja os populistas autoritarios sdo
constituidos por grupos da classe média e da classe trabalhadora que desconfiam do
Estado e se preocupam com a seguranca, a familia, o conhecimento e os valores
tradicionais (LIMA; HYPOLITO, 2019).

A crise de 1970, fez com que a Nova Direita realizasse duras criticas ao Estado
de Bem-Estar Social, e ap0s o diagnéstico dos neoconservadores em relagdo a essa crise,
se fazia necessario organizar a sociedade a partir de outros valores, ja que o Estado do
século XX oferecia perigo a economia ao organizar a vida social. Os neoconservadores

criticavam as intervengdes estatais na vida das pessoas e defendiam a tese de que a

%8 0 movimento neoconservador surgiu no periodo apés a Segunda Guerra Mundial, em meados dos anos de
1960 e 1970 (MOLL, 2010; APPLE, 2000).

2 0 conceito de Nova Direita, engendrado por Apple (2000), foi caracterizado como um movimento que
retne neoliberais, neoconservadores, populistas autoritarios e a nova classe média profissional.
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presenca do Estado representava um perigo em termos morais e econémicos, pois
menosprezava a liberdade individual de cada sujeito. Para os neoconservadores, a
liberdade individual era um valor americano fundamental e moral, capaz de alavancar a
riqueza da nacdo (MOLL, 2010).

Apple (2003) aponta aspectos caracteristicos dos neoconservadores, 0s quais

baseiam-se

[...] numa visdo romantica do passado, um passado em que o “verdadeiro
saber” ¢ a moralidade reinavam supremos, onde as pessoas “conheciam o seu
lugar” e em que as comunidades estaveis, guiadas por uma ordem natural,
protegiam-nos dos estragos da sociedade (APPLE, 2003, p. 57).

O autor cita algumas politicas educacionais propostas pelo grupo nos Estados
Unidos: curriculos obrigatérios; avaliagbes nacionais; retorno a uma tradicao ocidental;
patriotismo e perspectivas conservadoras da educacdo moral do carater. Ademais, 0S
neoconservadores realizam ataques ao multiculturalismo, pois entendem o outro como
um perigo aos valores tradicionais (APPLE, 2003).

No que diz respeito, mais especificamente, a educacdo, os governos de inspiracao
neoliberal e neoconservadora adotaram politicas hibridas que foram a expressao daquilo
que atras se afirmou. Por um lado, assistiu-se a um aumento do controle do Estado sobre
as escolas, por meio, por exemplo, da criacdo de curriculos e parametros curriculares
nacionais (PCNs), bem como por meio da defini¢do de “competéncias essenciais” em
diferentes niveis de ensino ou revalorizaram-se e atualizaram-se os dispositivos de
inspecdo e a implantagdo de novas formas de avaliagdo externa; por outro lado,
verificou-se a criagcdo de mecanismos de liberalizacdo e de privatizacéo e a adogdo de
modelos de administracdo e gestdo tecnocratica e profissional que conferiram maior
autonomia processual e maior eficiéncia aos estabelecimentos de ensino publicos
(AFONSO, 2007).

Ainda que a obsessdo pelos sistemas de avaliacdo perpasse governos com
diferentes orientacdes politico-ideoldgicas (AFONSO, 2009), em governos
declaradamente de extrema-direita, € muito mais comum a pratica da censura guiada por
uma orientacdo ideoldgica conservadora, algo que se reflete na instrumentalizagdo dos
contetidos que serdo objeto de avaliacdo. No entanto, ha tentativas de dissimular essas
escolhas e busca-se apresentar as politicas de uma forma supostamente “neutra” e

“objetiva”.
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De acordo com Morris (2017), a legitimidade dos formuladores de politica reside
na falsa objetividade e nessa pretensa orientagdo “a-ideologica” e isso estd muito
presente na forma como as politicas de avaliacdo em larga escala tem sido conduzidas,
justificando muitas vezes a sua legitimidade e sua ampliacédo pelas mais diversas redes

de ensino.
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3. AVALIACAO, GERENCIALISMO E AVANGCO DO NEOCONSERVADORISMO
NA REDE MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE/PB: IMPLICACOES NO
TRABALHO DOCENTE

Tratar acerca das politicas de avaliacdo externa implica considerar um
movimento mais amplo ligado ao avanco da ldgica gerencial no Brasil e no mundo,
cujos principios influenciaram e ainda influenciam as reformas educativas em vigor.
Tais principios, desde os anos de 1990, tém orientado os sistemas educacionais, definido
as formas de organizar as escolas e gerado consequéncias para o trabalho docente. O
presente capitulo tem o intuito de reunir contribuic@es tedricas acerca do gerencialismo,
a fim de compreender melhor o impacto dessas orientacdes nas reformas e nas politicas

educacionais adotadas pela rede municipal de ensino de Campina Grande/PB.

3.1 O gerencialismo no contexto das reformas educacionais

A reforma do Estado ocorrida a partir dos anos de 1990 tinha como eixo a
mudanca da administracdo publica, pois somente por meio desta a racionalidade
neoliberal poderia se instalar. Sendo assim, para que as politicas neoliberais tivessem
campo fértil para o seu préprio desenvolvimento, foi necessario pensar em uma gestédo
que atendesse as demandas desse processo que estava emergindo. De fato, era preciso de
novas formas de organizacdo e de gestdo para atender as demandas no cenario das
politicas neoliberais (CABRAL NETO, 2009).

Sabe-se que o Estado brasileiro seguiu a retérica de uma reforma gerencial
administrativa e, mesmo tendo recém saido de uma ditadura militar (1964-1985) e
passado por um processo de redemocratizacdo que resultou no reconhecimento de
importantes direitos sociais na Constituicdo de 1988, deu inicio aos ajustes neoliberais
ainda no inicio dos anos 1990, com a elei¢cdo de FHC, algo que se intensificou nos
governos que lhe sucederam. .

Mesmo com algumas peculiaridades e um viés mais social, os governos de Lula e
Dilma Rousseff deram continuidade ao processo iniciado nos anos de 1990, pois seu
grande desafio era “retomar o crescimento e corrigir as injusti¢cas sociais sem alterar as

realizagdes neoliberais herdadas do governo anterior”. O caminho seria trilhado pela
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definicio de um “novo projeto nacional que tivesse o social como eixo de
desenvolvimento” (MARTINS, 2008, p. 231).

Segundo Abrucio (1997), a crise iniciada na década de 1970 marcada pela crise
econdémica mundial, pela crise fiscal e pela situacdo de ingovernabilidade do Estado,
pela organizagdo e pelas mudancgas no setor produtivo; o discurso era de que, o Estado
ndo conseguia mais acompanhar tais mudancas. Sendo assim, fortes criticas foram
direcionadas para o modelo burocrético, no qual o Estado se pautava, encaminhando-o
nesse momento para a adog¢do do modelo de gestdo gerencial, entendido como o0 mais
eficaz para suprir as necessidades do pais e alavancar o desenvolvimento. Contraria a
essa ideia, Cabral Neto (2009) defende que, ndo pode ser feita a transposi¢cdo do modelo
de gestdo privada para o publico, pois existem singularidades complexas do setor
publico que ndo permitem que a légica privada atenda.

De acordo com Ball (2005), o gerencialismo tem sido o mecanismo central da
reforma politica e da reengenharia cultural do setor publico nos paises do norte nos
ultimos 20 anos. Essa logica tem sido o principal meio pelo qual a estrutura e a cultura
dos servicos publicos sdo reformadas, buscando introduzir novas orientagées. O autor
parte do ponto de vista de Bernstein e afirma que o gerencialismo representa a insercao,
no setor publico, de uma nova forma de poder, ele ¢ um “instrumento para criar uma
cultura empresarial competitiva” (Bernstein, 1996, p.75).

E nesse sentido que o gerencialismo desempenha o importante papel de
destruir os sistemas ético-profissionais que prevaleciam nas escolas,
provocando sua substituicdo por sistemas empresariais competitivos. 1sso
envolve “processos de institucionaliza¢do e desinstitucionalizagdo”, em vez de
ser uma mudanga “de uma vez por todas”, € um atrito constante, feito de
mudancgas incrementais maiores e menores, mudangas essas que sdo em grande
namero e discrepantes. O trabalho do gerente envolve incutir uma atitude e
uma cultura nas quais os trabalhadores se sentem responsaveis e, a0 mesmo
tempo, de certa forma pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-
estar da organizagdo. Nos termos de Bernstein, essas novas pedagogias
invisiveis de gerenciamento, realizadas por meio de avaliacGes, analises e

formas de pagamento relacionadas com o desempenho, “ampliam” 0 que pode
ser controlado na esfera administrativa (BALL, 2005, p. 544-545).

Para o autor, a l6gica gerencial ainda busca incutir a performatividade na alma do
trabalhador. A performatividade se refere a uma tecnologia, uma cultura e um método de

regulamentacdo que emprega julgamentos, comparacfes e demonstracdes como meios
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de controle, atrito e mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de
organizacdes servem de parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda
como demonstragdes de “qualidade” ou “momentos” de promog¢ao ou inspe¢do (BALL,
2005).

Nessa perspectiva, eles significam ou representam 0 merecimento de um
individuo na organizacdo. E é nessa forma de julgamento que o poder de quem controla
exerce mudanca na area a ser julgada e conforme os seus valores.

De acordo com Lyotard, apontado por Ball (2005), a performatividade
compreende os aspectos funcional e instrumental da modernidade, bem como a
exteriorizagdo do conhecimento e sua transformagdo em mercadoria. Dessa forma, a
performatividade é alcancada mediante a construgdo e publicacdo de informacdes e de
indicadores, além de outras realizagbes e materiais institucionais de carater
promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em
termos de resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar. Segundo o
autor, a performatividade, ou o que Lyotard também chama de “controle do contexto”,
esta intimamente interligada com possibilidades atraentes de um tipo especifico de
“autonomia” econdmica (em vez de moral) para as instituigdes e, em alguns casos, para
individuos, como os diretores de escolas. A subjetividade “autonoma” desses individuos
produtivos tornou-se o principal recurso econdmico do setor publico reformado e
empresarial. Desse modo, percebe-se que o neoliberalismo, enquanto racionalidade,
utiliza diferentes mecanismos, como a légica gerencial, para exercer o governo das
almas, destinado a conformar sujeitos que atuem e se comportem de acordo com o ethos
empresarial/empreendedor.

Toda essa conjuntura se refletiu no processo reformista ocorrido desde os anos
1990 no Brasil, cujo eixo girava em torno do deslocamento do papel do Estado,
apoiando-se na ideia de “publico ndo-estatal”, esfera onde se alocariam os “servigos”
considerados de interesse publico, mas que poderiam ser ofertados por outros atores da
sociedade civil, como as empresas, fundagdes, institutos, etc. De acordo com Oliveira
(2018), tornar o aparelho estatal eficiente € um dos argumentos centrais da gestdo
gerencial, também chamada de Nova Gestdo Puablica, somando-se ao discurso da

qualidade e da participacdo democratica da sociedade civil.
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Para que se efetive na sociedade o discurso preconizado, este modelo de gestédo
insere como aspectos de melhoria na oferta de servicos: tornam os gerentes dos servicos
responsaveis por resultados, ao invés de obrigados a seguir regulamentos rigidos; premia
0s servidores por bons resultados e os pune pelos maus; realiza servigos que envolvem
poder de Estado através de agéncias executivas e reguladoras; e — o que é mais
importante — mantém o consumo coletivo e gratuito, mas transfere a oferta dos servigos
sociais e cientificos para organizacdes sociais, ou seja, para provedores publicos nao
estatais que recebem recursos do Estado e sdo controlados através de contrato de gestdo
(BRESSER-PEREIRA, 2010).

De acordo com o Centro Latino Americano de Administracdo para o
Desenvolvimento (CLAD)®,

o modelo gerencial tem como inspiracdo as transformacdes organizacionais
ocorridas no setor privado, as quais tém alterado a forma burocratica-piramidal
de administracdo, flexibilizando a gestdo, diminuindo os niveis hierarquicos e,
por conseguinte, aumentando a autonomia de decisdo dos gerentes — dai o
nome gerencial. Com estas mudancas, saiu-se de uma estrutura baseada em
normas centralizadas para outra ancorada na responsabilizacdo dos

administradores, avaliados pelos resultados efetivamente produzidos (CLAD,
1998, p. 5).

Para o autor, tal reforma gerencial objetiva o aumento da eficiéncia, flexibilidade
e produtividade na administracdo publica. Nesse sentido, o CLAD aponta caracteristicas
do modelo gerencial: a) a profissionalizacdo da alta burocracia; b) ser transparentes e
seus administradores, responsabilizados democraticamente perante a sociedade; c)
descentralizar a execucao dos servicos publicos; d) nas atividades exclusivas de Estado
que permanecerem a cargo do Governo Central, a administracdo deve ser baseada na
desconcentracdo organizacional (separacdo entre quem formula e quem executa); e)
orientar-se, basicamente, pelo controle dos resultados; f) maior autonomia gerencial das
agéncias e de seus gestores que deve ser complementada por novas formas de controle;
g) distinguir duas formas de unidades administrativas autbnomas (agéncias que realizam
as atividades exclusivas do Estado e agéncia descentralizada que atua nos servigos
sociais e cientificos); h) orientacdo da prestacdo dos servigos para o cidaddo-usuario

(CLAD, 1998). O documento ainda defende que, no modelo gerencial, a avaliacdo é um

%0 Organismo internacional de carater intergovernamental com sede em Caracas, na Venezuela. Criado em 1972
sob a iniciativa dos governos do México, Peru e Venezuela e hoje, possui 21 paises membros, dentre eles, o
Brasil.
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eixo central da administracdo baseada no controle dos resultados por fazer com que as
organizacdes aprendam com seus erros e elaborem estratégias para “avancgar”.

Nesse contexto, a iniciativa privada, por meio de grupos empresariais, institutos e
fundac0@es, intensifica seu protagonismo na formulacdo de politicas sociais, sendo
incentivada pelo proprio Estado. Com isso, assume-se que “as empresas € suas
fundacgbes/institutos que assumem a responsabilidade por projetos sociais de relevancia
para o pais devem contar com o apoio do fundo publico através de isencdes fiscais”
(MARTINS, 2007, p. 151).

Essa disputa pelo fundo publico por parte da iniciativa privada se apoia na busca
de indices cada vez mais altos nos processos de controle de resultados das politicas. Para

Oliveira (2018),

O controle estabelecido auxilia, inclusive, na justificativa da insercdo do setor
privado na promog¢do de direitos bdasicos, como educagdo e saude, por
exemplo, visto que indices baixos sdo apresentados como resultado da
ineficiéncia do Estado e, por isso, a iniciativa privada atenderia mais
significativamente as demandas sociais (p. 40).

No setor educacional, essa logica responsabiliza os funcionarios e permite que 0s
mesmos tracem estratégias, até mesmo por meio do treinamento abusivo, para obter
bons resultados em avaliacdo do desempenho. Dessa forma, os principios de eficiéncia,
eficacia, produtividade, competitividade que regem as empresas, sdo transportados para
as escolas, sejam elas publicas ou privadas.

Na visdo neoliberal, o ponto de referéncia para condenar a escola atual é se ela
estd se adequando ao mercado, a competitividade e ao lucro das empresas, ndo as
necessidades das pessoas e dos grupos envolvidos, principalmente dos que mais sofrem
com as desigualdades existentes na sociedade (SILVA, 2002).

Rodrigues e Oliveira (s/d) atentam para a contradicdo de que, a0 mesmo tempo
em que sdo implantadas praticas pautadas nesses principios gerenciais, visando a
melhoria da qualidade do ensino definida por critérios produtivistas, os documentos
legais, como os que tém sido produzidos pela rede municipal de Campina Grande/PB,
proclamam o principio de gestdo democratica como norteador da gestdo do sistema e das
instituicdes de ensino.

O gerencialismo sob a denominacdo da Nova Gestdo Pdblica (NGP) introduziu o

quase mercado na administracdo estatal e na educacdo publica os principios de
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eficiéncia, eficacia e produtividade da gestdo gerencial prevalecem. Segundo Cabral

Neto (2009),
[a] l6gica gerencial é incorporada ao modelo de gestdo educacional, o qual
coloca como eixo fundante, para a melhoria do sistema, a participacdo de
usuarios nos servicos educacionais. Tal modelo inclui, também, a defesa da
responsabilizacdo dos gestores e o protagonismo dos pais, dos alunos, dos
professores nas tomadas de decisdes da escola, aspectos inerentes a nova
gestdo publica (p. 198).

Com isso, a escola se preocupa em tracar metas e estratégias para implantar
mecanismos para 0 alcance de indices de produtividade e a reducdo de custos, que
segundo Rodrigues e Oliveira (s/d), “implicando forte impacto no trabalho docente, 0
qual, ademais dos processos de intensificacdo e precarizacdo, passa a sofrer as pressdes
decorrentes da ideologia da responsabilizacdo, articulada aos resultados das avaliacGes
estandardizadas” (p. 4), que sdo aplicadas na educacdo bésica. Nessa ldgica gerencial,
pautada nos principios de mercado, o cidaddo € visto como cliente (que compra o
servico) e ndo como cidaddo (possuidor de direitos).

Peroni (2018) apontou a existéncia de algumas formas de privatizacdo do
publico, dentre elas: através da alteracdo da propriedade, ocorrendo a passagem do
estatal para o chamado “terceiro setor”, através de parcerias entre instituicdes publicas e
privadas com ou sem fins lucrativos, em que o privado acaba definindo o publico; ou,
ainda, aquilo que permanece com a propriedade estatal, mas passa a ter a ldgica de
mercado, reorganizando principalmente os processos de gestdo e redefinindo o contetido

da politica educacional.

Essa privatizacdo pode se dar de diversas formas. Através de programas
educacionais, nos quais o governo apenas repassa alguns recursos para que a
sociedade execute, por exemplo: na educacdo de Jovens e Adultos, no
Programa Brasil Alfabetizado; na educacdo infantil através das creches
comunitarias e, na educacdo especial, em que historicamente instituicGes
filantrépicas tém atuado. Através da venda de materiais pedagogicos, que
incluem uma proposta de curriculo, metodologia e avaliacdo. E, ainda, através
das parcerias entre sistemas publicos e institui¢des do Terceiro Setor, em que a
execucdo das politicas permanece estatal, mas o privado acaba interferindo no
conteddo da educacdo publica, tanto no curriculo quanto na gestdo e
organizacdo escolar (PERONI, 2018, p. 214).

Assim sendo, “a mercadificacdo da educagdo publica ndo € uma abstracdo, mas
ocorre via sujeitos e processos. Trata-se de sujeitos individuais e coletivos que estdo
cada vez mais organizados, em redes do local ao global, com diferentes graus de

influéncia e que falam de diferentes lugares” (PERONI, 2018, p. 315). Tais lugares
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seriam: setor financeiro, organismos internacionais, setor governamental. Das
instituigdes, algumas tém fins lucrativos e outras ndo, ou ndo explicitamente, “mas ¢
importante destacar que entendemos as redes como sujeitos (individuais e coletivos) em
relacdo, com projeto de classe” (idem).

De acordo com Robertson et al. (2012), as parcerias possuem uma base comum e
um conjunto de ideias programaticas que representam a continuagdo, e ndo a moderacéao,
do liberalismo econémico. Seus pontos de referéncia ideoldgica sdo a articulacdo do
neoliberalismo com o neoconservadorismo.

Peroni (2018) ressalta o protagonismo do Movimento Todos pela Educagdo no
processo de aprofundamento da privatizacdo do puablico na América Latina e o
financiamento do BM, que tem como estratégia o aprofundamento das parcerias publico-
privadas.

As parcerias sdo, portanto, uma estratégia do setor privado para colonizar a
educacdo publica, para vender seus produtos, sistemas de ensino e sua ideologia,
chegando assim chegardo chédo da escola, as salas de aula, definindo e controlando o que
e como ensinar os alunos. O controle e a influéncia do setor privado vado penetrando as
redes publicas, exercendo, muitas vezes, uma espécie de assédio moral 31 entre os
secretarios de educacdo e os gestores das escolas, até chegar nas escolas, professore(a)s

e alunos, gerando um controle total.

3.2 Reforma administrativa na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB:

adesdo a logica gerencial e relagdes contratuais com o setor privado

A Prefeitura Municipal de Campina Grande (PMCG) é constituida, atualmente,
por 12 Secretarias, dentre estas, a Secretaria Municipal de Educagéo (Seduc), que tem
como responsabilidade, “ofertar educacdo infantil em pré-escolas, escolas e creches,
atendendo alunos com programas de alimentagdo e material didatico-escolar,
promovendo cursos de qualificacdo profissional e realizando programas de agdes
culturais” (PMCG, 2016). Além dessas responsabilidades, tem como compromisso,

desenvolver o padrdo de ensino no municipio.

3! Refere-se & forma como algumas organizacdes, como a Fundagdo Lemann, atuam para cooptar 0s secretarios e
gestores educacionais, financiando os encontros da Undime e/ou arcando com os custos de diarias e passagens
para que os profissionais das redes participem de seminarios e eventos pelo pais afora.
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A Seduc/CG compreende as geréncias de: ensino infantil, ensino fundamental,
avaliagdo educacional, supervisdo escolar e projetos pedagogicos (PMCG, 2002). De
acordo com Rodrigues e Oliveira (2013), além da reestruturacdo interna, a adocdo, pela
Seduc/CG, da logica gerencial, resulta, nos anos iniciais da década de 2000, na
implementacao de programas e projetos provenientes de parcerias entre o setor publico e
privado. Segundo Barboza (2004), o Instituto Ayrton Senna®?, foi um grande parceiro da
educacdo municipal prestando assessoria para a organizacdo da Gestdo Escolar e
implantando programas como o Se Liga e 0 Acelera.

E possivel inferir que a partir da implantacio desses programas na rede municipal
de ensino de Campina Grande/PB, por meios dessas rela¢Bes contratuais (parcerias
publico-privadas) se introduzem mudancgas na gestdo das escolas e no trabalho docente,
aumentando a légica do controle/regulacdo e precariza¢do, uma vez que, como “os
programas do instituto séo prontos, padronizados, a fungdo do professor fica restrita a de
um técnico atuando apenas como um executor das decisdes ja estabelecidas”
(COMERLATTO; CAETANO, 2013, p.258).

A adesdo da Seduc/CG a ldgica gerencial/empresarial na educagdo publica, ja
estava presente na Secretaria de Educacdo, pois conforme a afirmacdo do secretario da
época, “o trabalho contribuiu de forma significativa para o aumento da aprendizagem
dos alunos e diminuicdo dos indices de reprovacdo, e o0s resultados foram
inquestionaveis” (BARBOZA, 2004).

Barboza (2004) demonstra a preocupacdo do ex-secretario em definir mecanismos

proprios do gerencialismo, sob a justificativa de melhorar a qualidade na educacéo:

Ndo poso deixar de mencionar a minha tristeza por ndo ter conseguido
desenvolver instrumentos de avaliacdo, de monitoramento e de
responsabilizacdo para todos 0s segmentos. Estes sdo elementos essenciais e
indispensaveis para a organizacdo da Educagdo Publica. Também séo
elementos importantissimos para elevar a qualidade do ensino (BARBOZA,
2004, grifos do autor, p.21).

Desse modo, 0 aprimoramento da gestdo e a énfase na eficiéncia e nos resultados

eram almejados j& ha algum tempo, o que levou a dar inicio ao processo de criagdo de

%2 0 Instituto Ayrton Senna é uma organizagio ndo-governamental, “sem fins lucrativos”, fundada em novembro
de 1994, que atua em parceria com sistemas publicos de educacdo em nivel estadual, municipal e nacional. O
diagnostico do IAS é o de que a educacdo publica vai mal; assim, sua missdo seria contribuir para superar 0s
problemas do sistema publico, partindo do pressuposto de que tem a formula para a qualidade e de que, se ela for
adotada  pelos  sistemas, a educacdo  superard 0s seus problemas  (Disponivel em:
<http://www.institutoayrtonsenna. org.br/quem-somos/>. Acesso em: 16 nov. 2019.
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um sistema de avaliacdo proprio na rede municipal de ensino, no caso, 0 Sama,

indispensdvel na organizacdo da educacdo publica no contexto a qual, estd inserida.

Com o passar dos anos, 0 municipio tornou-se um terreno fértil na ado¢do de parcerias

com a iniciativa privada, conforme se observa a seguir:

Quadro 5 — Parcerias da rede municipal de ensino de Campina Grande/PB com a iniciativa privada

Programas ou Instituicéo Penodsf : Obieti
projetos privada Inicio| Fim 'gfnn € Jetivo
Incentivar a pratica de atividades culturais
Capoeira nas Instituto e contribuir com a socializagdo e a
escolas Alpargatas 2006 | - 2019 | melhoria do rendimento escolar das
criangas.
Instituto Estimular o trabalho voluntario da
Dia do Bem- Alpargatas/ comunidade escolar e instituicdes
Grupo 2009 | - 2019 : ;
fazer parceiras, resultando na melhoria da
Camargo o
Cérrea estrutura fisica da escola.
Formacéo dos coordenadores das 25
Formar em Instituto Avisala 2009 | 2010l - creches municipais, com foco no brincar
rede (C&A) na Educacéo Infantil e na cultura da
escrita.
Contribuir para a melhoria da qualidade de
atendimento as criangas, através dos
Paralaparaca Instituto C&A | 2011 | 2012 - conteddos: assim se canta, se brinca, se
conta, se faz arte, se explora o mundo, se
organiza espagos.
Sistema de Formac&o de gestores e técnicos de 12
Gestéo Instituto escolas, sistematizando o gerenciamento
2011 2012| - o 4
Integrada Alpargatas pedagogico, para a melhoria da
— SGI aprendizagem.
Instrumentalizar e apoiar o trabalho
docente, por meio de um conjunto de
. . material, no campo da leitura, escrita e
Trilhas Instituto Natura |2012| - - S P o T
oralidade, com o objetivo de inserir as
criancas do primeiro ano do Ensino
Fundamental em um universo letrado.
) ) Disseminar as matrizes africanas e
Educagéo pela Instituto 20141 - indigenas, sistematizando a cultura através
cultura Alpargatas i ]
da pedagogia de projetos.
Formacéo e consultoria para técnicos da
Programa x .
x Fundagéo Seduc, gestores/técnicos de escolas, em
Gestéo para a 2016 | - - : ~
. Lemann prol do alinhamento das a¢6es com foco na
Aprendizagem .
aprendizagem dos alunos.
Instituto Mary
Kay/Centro
Programa Ruth Cardoso/
Primeiros 2016 | - - Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
Passos Programa

Alfabetizacéo
Solidéria
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(Continuagéo )

R A Periodo
Programas ou Instituicéo . .
projetos privada Inicio| Fim V|gﬁ1nte Objetivo
Instituto Mary
Programa Kay/Centro
Primeiros RuFt>h Cardoso/ 2016 | - - Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
Passos rograma
Alfabetizacao
Solidaria

Atuar na formacéo de professores
] auxiliando no entendimento do que é o
el csealkr Instituto Nio executado | jornal escolar e planejando agdes junto aos

Alpargatas professores, bem como eventos dentro e
fora da escola.
Educacéo
pelo esporte . i~ x
(Aluno nota ] Incentivar a pratica adequada da Educacéo
10; Gestédo ,B\IIr[l)Se;[I!gJattc;S - 2019 | - Fisica, além de motivar e reconhecer
nota 10; talentos, premiando os que se destacam.
Professor nota
10)
Dados . .
. N Melhorar a aprendizagem, por meio de
Coopro:]rjove PSBI’E/SSCiggED_I inr;zcr)m - - projetos que trabalham leitura e escrita
ados através do cooperativismo.

Fonte: Elaboracéo prépria, a partir dos dados coletados na Seduc e em Oliveira (2018).

A partir do exposto, percebemos a influéncia das instituicbes privadas na rede
municipal de ensino de Campina Grande, algo que vem crescendo de forma rapida, com
a implantacdo de programas e projetos que abrangem todas as etapas da educacdo
basica. De acordo com Oliveira,

Em muitos desses programas o objetivo é causar algum impacto direto na
aprendizagem dos alunos, revelando, assim, a preocupacdo com a
demonstracdo de resultados estatisticos, ou mesmo com uma suposta

‘eficiéncia’ da gestdo realizada sobre rede, por um lado, e o controle do
contetdo escolar oferecido, por outro (OLIVEIRA, 2018, p. 74).

Para a autora, “nao se trata de uma simples e desinteressada parceria estabelecida
em busca de uma solidéaria e comprometida cooperacgédo social por parte de setores que se
preocupam com o alcance dos fins escolares” (idem, p. 74). Ela acaba por determinar o
curriculo escolar e a concepcdo de educacdo das escolas, na medida em que impde
estratégias e metas a serem cumpridas pelo setor educacional.

Segundo Rossi, Bernardi e Uczak, a parceria

[...] pode vir a ser determinante para o curriculo escolar, influenciando a
concepgdo de educagdo da escola; pois definir o que se ensina é uma das

atribui¢es do coletivo de cada unidade escolar através da elaboragdo do
Projeto Politico Pedagdgico da escola e dos planos de estudo (2013, p.214).
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Tal interferéncia no curriculo escolar acontece devido a priorizacdo das duas
areas de conhecimento, portugués e matematica, nas avaliagdes externas em larga escala
da educacdo basica, algo que estd em consonancia com a ideia de que o empresariado
ndo convive mais pacificamente com o analfabetismo, e, por isso, o trabalhador precisa
do basico, ler e contar para que, a0 menos, saiba manusear os instrumentos de trabalho,
sendo mais Gtil e produtivo se possuir alguma qualificagdo® minima.

Para Freitas, a fase atual do capitalismo vem se defrontando com o “problema”
de ter que liberar um pouco mais de conhecimento para as camadas populares, porém,
sem abrir mdo do controle ideoldgico da escola, ou seja, “sem correr o risco de
eventualmente abrir espaco para as teorias pedagoOgicas mais progressistas,

comprometidas com as transformagdes da escola” (2014, p. 1089). Para o autor,
E esta contradigdo entre ter que qualificar um pouco mais e a0 mesmo tempo
manter o controle ideoldgico da escola, diferenciando desempenhos, mas
garantindo acesso ao conhecimento bésico para a formagéo do trabalhador hoje
esperado na porta das empresas, que move os reformadores a disputarem a
agenda da educacdo, responsabilizando a escola pela falta de equidade no

acesso ao conhecimento béasico, ou seja, responsabilizando a escola por nédo
garantir o dominio de uma base nacional e comum a todos (FREITAS, 2014, p.

1089).

Entende-se “que ¢ uma estratégia de manter o controle ideolégico do gestor
publico sobre a escola, assegurar que a centralidade dos programas/projetos
implementados na rede municipal esteja, principalmente, na gestdo escolar”
(OLIVEIRA, 2018, p. 75). Esta tendéncia se apresenta desde a primeira parceria, com 0
IAS, como exposto anteriormente, e se repete em programas como o Sistema de Gestéo
integrada (SGI) do Instituto Alpargatas (MEDEIROS, 2013) e o programa Gestdo para a

Aprendizagem da Fundacgédo Lemann. A justificativa apresentada é a de que o

[...] diretor e todos que compdem a equipe gestora sdo profissionais da
educacdo que precisam de uma capacitacdo que se ajuste as novas exigéncias,
pois influenciam na conquista de uma mudanga significativa na qualidade da
educacdo oferecida a sua comunidade escolar (DALCORSO, 2012, p.50).

Nesse sentido, por meio do controle exercido na geréncia/gestdo da escola por

meio de tais programas, o empresariado assegura o controle sobre o trabalho docente,

% Inspirada na Teoria do Capital Humano (TCH), a educac&o passou a ser vista como um investimento para 0s
planos econdmicos globais. O trabalho humano, necessario de ser qualificado pela educacdo, é um dos principais
meios do aumento de produtividade, dos lucros do capital e alavancar a economia (SCHULTZ, 1962).
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ndo sé interferindo no curriculo, mas também indicando o que se deve ensinar e como

ensinar. Nesse sentido,

a primeira iniciativa ou atitude de controle em relacdo ao trabalho do professor
é a retirada deste profissional da funcdo de planejamento, ao tempo em que se
o coloca na condicdo de mero executor do que 0s programas propdem e
encaminham as escolas, como um ‘pacote pronto’ a ser executado. Além disso,
colocam a gestdo escolar no posto de fiscalizacdo e controle sobre o trabalho
desenvolvido pelo professor (OLIVEIRA, 2018, p. 75).

E importante considerar que o Sama determina as atividades e indica orientacdes
que devem ser executadas no trabalho do professor em sala de aula, conforme os dados
apontaram. Tal realidade, “contribui para que o professor fique dependente de materiais
didaticos estruturados, retirando dele a qualificacdo necessaria para fazer a adequacéo
metodoldgica, segundo requer cada aluno” (FREITAS, 2012, p.394).

De acordo com Rodrigues e Oliveira (s/d), a inser¢cdo do gerencialismo na
educacdo transfere para a escola e os sistemas educacionais o0 modelo organizacional das
empresas, fazendo com que a escola seja orientada a funcionar pautada em ideais de
racionalidade técnica, eficiéncia e produtividade. Atrelada aos preceitos do
gerencialismo, segundo as autoras, assistimos na rede municipal de Campina
Grande/PB, a adocdo de medidas préprias da logica gerencial que, nos altimos anos, tém
acarretado prejuizos as escolas do municipio. Um exemplo disso € o uso dos dados do
Ideb como justificativa para implementar determinados programas e acdes.

Ainda segundo as autoras, é importante destacar o carater mercantil que a
educacdo assume, como um servigo (ou mercadoria), subvertendo a logica da educacéo
como direito. Por outro lado, essa ldgica mercantil enfatiza o carater utilitario do
conhecimento e da escola (formar para o mercado de trabalho), minimizando ou
deixando de lado o objetivo maior da educacdo, que é a formagdo humana omnilateral,

contraria a formacéao para o trabalho alienado.

3.3 Medidas neoliberais e neoconservadoras na politica educacional no municipio

de Campina Grande/PB

Ao longo dos ultimos anos e em consonancia com o0s ajustes neoliberais, a

Seduc/CG tem adotado uma série de medidas na rede municipal de ensino, as quais tém
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alterado as relacdes entre os profissionais e as escolas. Esse processo de ajuste comecgou
nos anos 2000 na rede, porém a intensificacdo das politicas tem se tornado mais
perceptivel a partir dos anos de 2013.

Dentre as medidas ja estabelecidas no municipio existe a Lei n° 072, de 10 de
abril de 2013, que criou o0 14° salério para os profissionais da educacdo da rede publica
municipal que atuam no ensino fundamental e a Lei n°® 5.372, de 03 de dezembro de
2013, que tornou obrigatdria a divulgacdo do ldeb pelas escolas do municipio. Além
disso, houve a cria¢do do Sama, no ano de 2015.

De acordo com Silva e Lira (2015), ao implantar o pagamento do décimo quarto
salario, tendo como referéncia a elevacdo dos resultados do Ideb, o municipio de
Campina Grande/PB adotou um mecanismo de responsabilizacdo com consequéncias
fortes, ao vincular o pagamento de um boénus aos resultados obtidos nas avaliacGes
estandardizadas e institui uma diferenciacdo de rendimentos entre trabalhadores da
educacdo de sua rede (SILVA; LIRA, 2015).

Tal modelo se fundamenta nos principios do gerencialismo no qual a bonificacao
supde que os profissionais se sintam motivados e se comprometam com o desempenho
dos alunos nos testes. No entanto, a educacdo publica ndo pode ser administrada como
uma empresa, sob o risco de negar os principios democraticos de uma escola publica
universal e ndo excludente. Além do exposto, os resultados de desempenho néo
contemplam todas as dimensdes constitutivas de uma educacédo de qualidade.

A referida Lei n° 5.372, de 03 de dezembro de 2013, que tornou obrigatoria a
divulgacao do Ideb pelas escolas do municipio estabeleceu que cada escola municipal é
obrigada a expor no ambito escolar, em local visivel e acessivel a todos, a nota do Ideb
da escola. Ao analisar essa Lei, Lira e Silva (2015) afirmam que as informagdes que
devem constar na placa objetivam permitir a comparagdo entre o indice alcangado pela
escola, a meta prevista e a média das escolas da rede municipal de ensino, possibilitando
a identificacdo de sua situacdo. Para as autoras, a exposi¢cdo dos resultados do Ideb,
definida na lei, certamente objetiva, ao tornar publico o desempenho das instituigdes de
ensino, mobilizar a comunidade local e a sociedade mais ampla para 0 acompanhamento
e a cobranca dos profissionais da escola para assegurar a elevagdo dos indices obtidos. A

divulgacao dos resultados por meio de placas nas instituicdes, apresentando somente 0s
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dados quantitativos, fortalece a competicdo entre as escolas e a responsabilizacdo dos
docentes e gestores pelos baixos resultados.

E importante destacar que as leis tém sido questionadas por seu carater
contraditorio e invalido. Ao mesmo tempo em que se estabelece que o pagamento do 14°
salario deve ser feito com base no Ideb aos profissionais das escolas que obtiveram
acréscimo nas notas, houve o caso de uma creche que foi contemplada com a
bonificacdo e que ndo poderia estar incluida, ja& que ndo atende as etapas de ensino
avaliadas. Além disso, a lei s6 foi cumprida nos anos de 2013 e 2014, o que gerou um
conflito com os profissionais das escolas que cumpriram com a elevacdo das notas. A
Seduc/CG alega que o descumprimento da lei se deve a crise na arrecadacdo do
municipio.

A intensificagdo desses mecanismos de cunho gerencial e neoliberal vem
acompanhada pelo avango de propostas neoconservadoras na rede, tal como a aprovagao
da Lei n° 7.280/2019, que propde a leitura biblica nas escolas publicas e privadas do
municipio, a qual busca legitimar uma determinada forma de pensar hegemoénica,
baseado em pressupostos morais e cristdos. Os ensinamentos religiosos no ambiente de
escolas publicas provocam um debate sobre o papel do Estado, que deveria zelar pelo
respeito a diversidade de religides e credos. Entende-se que com essa medida o Estado
comete proselitismo, visto que a biblia se refere apenas a uma religido (Cristianismo),
portanto fere o principio constitucional da laicidade, pois sendo o Estado laico, este ndo
possui religido oficial nem pode difundir ou privilegiar apenas uma tendéncia
religiosa.

A aprovacdo da Lei n° 6.950/2018, que proibe o ensino de “ideologia de género”
na rede municipal, projeto de autoria do vereador Pimentel Filho (PMDB), que proibiu a
discussdo de qualquer tipo de conteddo acerca das questdes de género nas escolas do
municipio consiste em outra estratégia do projeto de governo neoconservador. O projeto
foi aprovado por unanimidade dos vereadores presentes (dos 23 parlamentares, 16
estavam presentes durante a votacdo), em meio a protestos de manifestantes que foram

ao Legislativo municipal. Sabe-se que a aprovacdo de uma lei como esta se relaciona a

% Restritos apenas ao ambito constitucional, evidenciam-se suspeitas de inconstitucionalidade, tais como, ao art.
5°, segundo o qual “é inviolavel a liberdade de consciéncia e de crenga [...]” (VI); “ninguém sera privado de
direitos por motivo de crenga religiosa [...]” (VIII); bem como, ao art. 19, segundo o qual o estabelecimento de
cultos religiosos séo vedados aos entes da federacdo.
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um movimento mais amplo, denominado “Escola sem Partido”, criado oficialmente em
2004 e cujos membros se declaram abertamente conservadores, com o intuito de atacar a
escola publica e seus profissionais, criminalizando a atividade docente. Ambas essas
medidas se relacionam ao acirramento do neoconservadorismo e do fundamentalismo
religioso que avancga na sociedade brasileira e em todo o mundo, presentes também na
elaboracdo do PNE e da BNCC.

Na eleicdo de 2018, o prefeito Romero Rodrigues (PSDB), que declarou amplo
apoio a candidatura de Jair Bolsonaro, aderiu ao projeto das Escolas civico-militares,
proposto pelo Governo Federal, o que se configura como mais uma medida de
acirramento do controle ideologico das escolas e afronta ao principio da gestdo
democratica do ensino publico.

Outra estratégia adotada pela Seduc/CG na rede municipal de ensino foi a criacdo
do Sama, que tem se configurado como mais uma estratégia de controle sobre o trabalho
docente, “bem como mais um mecanismo a servico do apelo aos resultados numéricos
sem, contudo, apresentar acoes efetivas na melhoria da qualidade da educacédo da rede
municipal campinense” (OLIVEIRA, 2018, p. 104).

Dessa forma, o Sama tem sido instalado e consolidado em meio a essas medidas
neoconservadoras, e, junto ao esforco da Seduc/CG em implantar a BNCC, com a
parceria da Fundacdo Lemann, colocam-se como estratégias de controle sobre o sistema
de ensino e seus profissionais, na tentativa de formar um determinado tipo de sujeito e
de sociedade nos moldes conservadores, condizente com 0s interesses de um projeto de
governo que impera nesse contexto e que pretende inviabilizar qualquer tipo de
educacdo critica, reflexiva e emancipatoria, que possa elevar o grau de consciéncia da
populacdo acerca das mazelas e das opressdes que sofre cotidianamente, em um
municipio com indices de desigualdade crescentes e alarmantes.

Ao mesmo tempo em que privilegia a interlocucdo com atores do mundo
empresarial (como a Fundacdo Lemann) e permite que grupos religiosos influenciem nas
politicas educacionais do municipio, a rede municipal se afasta das universidades e dos
centros de producdo do conhecimento, se alinhando a ldgica do atual governo de Jair
Bolsonaro, que aposta no fundamentalismo de mercado, beneficiando com suas politicas

0s setores rentistas, utilizando-se de um discurso ultraliberal, moralista e obscurantista.
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Contudo, o municipio ndo vem prestando acOes efetivas para melhorar a
qualidade social da educacdo nas escolas. Atualmente, as atitudes de alinhamento a
certas tendéncias das politicas educacionais estdo favorecendo a dominancia das
orientagcbes para uma concepcdao de sociedade e de avaliacdo, reforcando o
gerencialismo na rede e despolitizando quase que completamente a pratica educacional,
ou seja, buscando eliminar qualquer possibilidade de que esta venha a ser um elemento

ativo no processo de transformacéo social.

3.4 O trabalho docente em meio as mudancgas no mundo produtivo

Ao longo da histéria humana, a educacdo tem sido alvo de disputas ja que é uma
arma a servigco daqueles que possuem o controle da producdo e difusdo do
conhecimento; dai o seu papel estratégico na manutengdo/conservacdo ou nha
transformagédo/superacdo da sociedade de classes em que vivemos.

Saviani (1992) compreende o trabalho educativo como o ato de produzir
diretamente e intencionalmente, em cada individuo, a humanidade produzida
historicamente e coletivamente pelo conjunto de homens em sociedade. Dessa forma, a
educacdo tem um papel crucial no processo de humanizacdo e transformacgdo da
realidade, pois diz respeito a identificacdo dos elementos culturais que precisam ou
necessitam ser assimilados pelos sujeitos para que estes se tornem humanos e as formas
mais adequadas para atingir esse objetivo.

E, pois, no processo educativo que é estabelecido o que o aluno(a) deve (ou nio)
aprender e isso é determinado através da selecdo dos conteudos do trabalho pedagdgico.
Em seguida, ocorre a organizacdo dos meios (conteudos, espaco, tempo e
procedimentos) para que o que foi estabelecido anteriormente seja efetivado.

Para Pini e Melo (2011), “o trabalho docente se caracteriza, cada vez mais, por
sua producdo material na medida em que envolve, cada vez mais, producdo que circula
de forma industrial: livros-texto, pacotes didaticos, filmes, videos e programas a
distancia” (p. 58). Deste modo, sdo produzidas tecnologias que, em muitos casos,
contribuem para desqualificar ainda mais o trabalho do professor.

Baseando-se em uma abordagem marxista, Maya (2008) afirma que o trabalho

docente assumiu um duplo carater na sociedade capitalista: no sentido positivo, pois, de
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certa forma, o trabalho docente cria o ser humano e constitui-se em uma dimensao
fundamental para a formacdo de sua personalidade e, no sentido negativo, porque a
sociedade de classes faz com que este assuma uma funcgéo alienadora.

Nessa perspectiva, na ldgica da producdo de mercadorias, a burguesia procura
estratégias para contribuir para a passivizacdo do trabalhador, para seu enquadramento
dentro das condicBes sociais prescritas, obstacularizando a participacdo social para a
producdo propria da vida. Assim, as necessidades dos trabalhadores sdo moldadas a
partir da inculcacdo massiva de valores desvinculados de sua realidade concreta, tais
como os “simbolos de status ou prestigio social” (MAY A, 2008, p. 44).

As reformas educacionais iniciadas nas ultimas décadas do século XX no Brasil e
nos demais paises da Ameérica Latina tém trazido mudancas significativas para os
trabalhadores docentes. Sdo reformas que ndo sé atuam no nivel da escola, mas em todo
0 sistema, repercutindo em mudancas profundas na natureza do trabalho docente
(OLIVEIRA, 2004, p. 1128).

A década de 1990 inaugura um novo momento na educagdo brasileira,
comparavel, em termos de mudancas, a década de 1960, em que se registrou a tessitura
do que seria vivenciado nas duas décadas seguintes. Se nos anos de 1960 assistiu-se, no
Brasil, a tentativa de adequacdo da educacdo as exigéncias do padrdo de acumulacéo
fordista e as ambicBes do ideario nacional-desenvolvimentista, os anos de 1990
demarcam uma nova realidade: o imperativo da globalizacéo (OLIVEIRA, 2004).

De acordo com Oliveira (2004), as reformas educacionais dos anos de 1960, que
ampliaram o acesso a escolaridade, assentavam-se no argumento da educagdo como
meio mais seguro para a mobilidade social individual ou de grupos. Apesar de serem
orientadas pela necessidade de politicas redistributivas, ou seja, essas reformas
compreendiam a educagcdo como mecanismo para redugdo das desigualdades sociais.

Ja as reformas educacionais dos anos de 1990, segundo a autora, tiveram como
principal eixo a educacdo para a equidade social. Tal mudanca de paradigma implica

transformagdes substantivas na organizacdo e na gestdo da educacéo publica.

Passa a ser um imperativo dos sistemas escolares formar os individuos para a
empregabilidade, ja que a educacdo geral é tomada como requisito
indispensavel ao emprego formal e regulamentado, ao mesmo tempo em que
deveria desempenhar papel preponderante na conducgdo de politicas sociais de
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cunho compensatdrio, que visem a contencdo da pobreza (OLIVEIRA, 2004, p.
1129).

Assim, as alteracdes ocorridas no setor produtivo demandam um novo perfil de
trabalhador, o que implica mudancas na formacao/educacao deste e, por conseguinte, no
trabalho de quem forma/educa este “novo” trabalhador, 0 qual neste momento precisa se
ajustar e se adaptar a hiperflexibilizacao, superexploracdo e precarizagdo do trabalho,
devendo ser também o Unico responsavel pela sua (des)empregabilidade, entendendo-se
enquanto “protagonista” e “empreendedor de si” a inventar suas proprias alternativas de
sobrevivéncia.

O préprio professor, enquanto trabalhador, também convive h& bastante tempo
com um amplo processo de precarizacdo e perda de controle do seu trabalho. A tese da
proletarizacdo do trabalho docente, parte do ponto de vista de que o professor € um
trabalhador assalariado, que passa por um processo de desqualificacdo, no qual se
identifica perda do controle sobre o processo de trabalho e perda de prestigio social
(HYPOLITO, 1997). Na escola, o professor assalariado, vende sua forca de trabalho
cujas, formas de realizacdo do seu trabalho, foram pensadas no processo de sua
formacdo e, mesmo assim, acaba por ndo possuir controle do seu proprio trabalho.

Miranda (2007) aponta que o trabalho docente se diferencia dos demais por estar
inserido no ambito do “trabalho imaterial” e que embora seja uma boa dire¢do para
analise, discorda apenas da afirmagdo de que “a produg@o ndo material ndo estd
diretamente vinculada ao modo capitalista de produgdo”. Para a autora, o trabalho
docente ndo se submete plenamente ao modo capitalista, por este ter uma margem de
autonomia para atuar e transformar sua realidade.

No que diz respeito as relagdes entre educacdo e sociedade, concebe-se a
educacdo dentro das determinacdes do sistema, ndo de forma isolada. Tanto que Ihe cabe
o papel decisivo na conformacéo da sociedade evitando sua degradagdo e, mais do que
isso, garantindo a construgdo de uma sociedade mais igualitaria (SAVIANI, 2012). O
autor atenta para o grau de dependéncia da educacdo em relacdo a politica que seria
“maior do que o desta em relagdo aquela” (SAVIANI, 2012, p. 95). Trata-se de uma
subordinacao relativa, mas que coloca a educacdo em posicdo subalterna diante da

politica. E uma subordinacéo historica,
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Isto porque se as condigBes de exercicio da pratica politica estdo inscritas na
esséncia da sociedade capitalista, as condicBes de exercicio da pratica
educativa estdo inscritas na esséncia da realidade humana, mas sdo negadas
pela sociedade capitalista ndo podendo se realizar ai sendo de forma
subordinada, secundaria (SAVIANI, 1994, p. 95-96).

Nesse sentido, a pratica educativa s0 poderia se realizar plenamente a partir da
superacdo da sociedade de classes. Considerando a atual fase em que o capitalismo
busca superar suas proprias crises e se fortalecer, (re)inventando formas ainda mais
cruéis e desumanas de acumulacao, expropriacdo e superexploracdo do trabalho (como é
o caso do processo de “uberizagdo” do mundo do trabalho), recorrendo a uma versao
ultraneoliberal e neoconservadora, ndo ha como compreender a educagdo e a funcéo
social da escola fora dessas determinages historicas e politicas.

De acordo com Antunes e Alves (2004) a classe trabalhadora assalariada vem
presenciando um processo multiforme, cuja principal tendéncia passa pela retracdo do
bindbmio taylorismo/fordismo e disso decorre uma reducdo do proletariado industrial,
fabril, tradicional, manual, estavel e especializado, herdeiro da era da industria
verticalizada de tipo taylorista e fordista. Esse proletariado vem diminuindo com a
reestruturacdo produtiva do capital, dando lugar a formas mais desregulamentadas de
trabalho, reduzindo fortemente o conjunto de trabalhadores estaveis que se estruturavam
por meio de empregos formais (ANTUNES; ALVES, 2004).

Para os autores, um exemplo disso foi a introducdo da maquina informatizada,
como a “telematica” que permitiu relagoes diretas entre empresas muito distantes, 0 que
se constatou uma reducdo do proletariado estavel, herdeiro da fase taylorista/fordista.

Outra tendéncia muito significativa que se caracteriza pelo aumento do novo
proletariado fabril e de servigos, em escala mundial, presente nas diversas modalidades
de trabalho precarizado, sdo os terceirizados35, subcontratados, part-time, entre tantas
outras formas assemelhadas, que se expandem em escala global.

Em ambos os niveis da educacdo no Brasil (Basica e Superior) é possivel
perceber o aumento do nimero de trabalhadores terceirizados e com contratos precarios
e temporarios, algo que ja ndo atinge apenas as atividades meio, ja que a ultima reforma

trabalhista permite também a terceirizacdo das atividades fim. Isso significa que até a

% Com a desestruturagéo crescente do Welfare State nos paises do Norte e com a ampliagdo do desemprego
estrutural, os capitais transnacionais implementam alternativas de trabalho crescentemente desregulamentadas,
“informais”, de que sdo exemplo as distintas formas de terceirizagéo.
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atividade fim de uma escola/universidade, ou seja, a docéncia pode ser terceirizada.
Algumas redes publicas, como é o caso de Ribeirdo Preto (SP) ja desenvolveram
aplicativos para contratacdo intermitente de professores quando houver necessidade, o
qual ficou conhecido como “Uber do Professor”°.

Ainda de acordo com Antunes e Alves (2004) outra tendéncia de enorme
significado no mundo do trabalho contemporaneo, trata-se do aumento significativo do
trabalho feminino, que atinge mais de 40% da forca de trabalho em diversos paises
avancados, e que tem sido absorvido pelo capital, preferencialmente no universo do
trabalho part-time, precarizado e desregulamentado. Um exemplo dessa tendéncia é no
Reino Unido, que desde 1998 o contingente feminino tornou-se superior ao masculino,
na composicdo da forca de trabalho britanica. O que tem, entretanto, um movimento
inverso quando se trata da tematica salarial, na qual os niveis de remuneracdo das
mulheres sdo em média inferiores aqueles recebidos pelos trabalhadores, o mesmo
ocorrendo com relacdo aos direitos sociais e do trabalho, que também s&do desiguais.

Essa questdo da feminizacdo do mundo do trabalho precisa ser levada em
consideracdo nas analises dos dados coletados pela presente pesquisa, pois a mesma
trata da docéncia nos anos iniciais da Educacdo Basica, etapa em que a presenca de
professoras é majoritaria. Além disso, todas as pessoas que participaram das entrevistas
sdao mulheres, 0 que explica em boa medida o processo de precarizagdo, intensificacao,
responsabilizacdo e acirramento do controle que estas sentem no exercicio do seu
trabalho.

Para se compreender a classe trabalhadora, na qual se incluem os trabalhadores/as
docentes, é preciso partir de uma concepc¢do ampliada de trabalho. A classe trabalhadora
compreende a totalidade dos assalariados, “homens ¢ mulheres que vivem da venda da
sua forca de trabalho, ndo se restringindo aos trabalhadores manuais diretos,
incorporando também a totalidade do trabalho social, a totalidade do trabalho coletivo

que vende sua forca de trabalho como mercadoria em troca de salario” (ANTUNES;

ALVES, 2004, p. 342).

% Algumas noticias relacionadas: <https:/istoe.com.br/tag/uber-do-professor/>
<https://www.cartacapital.com.br/sociedade/professor-uber-a-precarizacao-do-trabalho-invade-as-salas-de-
aula/>


https://istoe.com.br/tag/uber-do-professor/
https://www.cartacapital.com.br/sociedade/professor-uber-a-precarizacao-do-trabalho-invade-as-salas-de-aula/
https://www.cartacapital.com.br/sociedade/professor-uber-a-precarizacao-do-trabalho-invade-as-salas-de-aula/
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A classe trabalhadora incorpora tanto o nucleo central do proletariado industrial,
os trabalhadores produtivos que participam diretamente do processo de criacdo de mais-
valia e da valorizagdo do capital e abrange também os trabalhadores improdutivos, cujos
trabalhos ndo criam diretamente mais-valia, uma vez que sdo utilizados como servico,
seja para uso publico, como os servigos publicos, seja para uso capitalista (idem).

Nesse sentido, é possivel considerar que o trabalho docente dentro da rede
publica de ensino, ainda que ndo crie mais-valor diretamente, este/as trabalhadore/as que
atuam na educacdo passam, muitas vezes, por situacdes que se aproximam com as
vivenciadas pelos trabalhadores produtivos, principalmente no atual contexto de
desregulamentacdo e precarizagdo das condi¢Ges de trabalho. As professoras, como
veremos mais adiante nesse trabalho, sentem a pressdao de produzir e render mediante a
melhoria dos indicadores de desempenho, intensificam sua jornada de trabalho (aumento
das horas trabalhadas, sem pagamento de horas extra) por meio de “auldes” ¢ aplicagdo
de simulados, percebem como seu tempo e seu trabalho tém sido regulados e
controlados na escola, muito em decorréncia dos resultados que lhe sédo cobrados nas
avaliacBes externas em larga escala, as quais ditam o que e como deve ser feito o

trabalho para que os chamados “indicadores de qualidade” sejam alcangados.

3.5 Politicas de avaliacdo e trabalho docente: precarizacdo, intensificacdo e (auto)

responsabilizacédo

Como foi dito anteriormente, podemos compreender a politica de avaliagdo
externa em larga escala da educacao béasica presente no pais, como uma das estratégias
que objetivam determinar a educacgdo, a escola e a pratica docente, na medida em que
esta direciona o trabalho do(a)s professore(a)s, por meio da definicdo do que ira ser
validado como conhecimento em uma avaliacdo nacional que ndo conta com a
participacdo dos mesmos, além de interferir no curriculo, propde préaticas que objetivam
treinar o(a)s aluno(a)s para que estes obtenham desempenho satisfatorio nos testes, sem
considerar a diversidade e as especificidades de cada um deles. Se o ensino esta baseado
nessa perspectiva, logo o docente perde o controle do seu trabalho e passa a ser

submetido as imposicdes do sistema.
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O estudo de Oliveira (2004) constatou a precarizacgdo e flexibilizagdo em curso
no trabalho dos docentes brasileiros com a implantacdo de novos mecanismos de
governo e controle do trabalho escolar e docente. A autora procura demonstrar que as
politicas educacionais para a educacdo basica no Brasil, desde a década de 1990, vém
introduzindo formas de controle e intensificagdo do trabalho docente que tomam como
objeto de governo a subjetividade das professoras e as emocgdes no ensino
(HEARGREAVES, 1998). Para Garcia e Anadon (2009),

O fato de a categoria docente do ensino bé&sico ser predominantemente
feminina influencia os modos como as professoras tém seu trabalho
intensificado, as suas formas de resisténcia, os sentidos que atribuem ao que
fazem e como lidam com as demandas das politicas educacionais oficiais nos
contextos em que trabalham. A natureza dos cuidados que historicamente tem
caracterizado a educacgdo elementar da infancia, que vai muito além de uma
educacdo meramente instrumental, faz parte das autoimagens de docéncia das
professoras deste estudo, aspecto que tem sido estrategicamente utilizado pela

retérica oficial de modo a estimular a responsabilizacdo das docentes pelos
resultados e pelas condi¢6es em que desenvolvem o seu trabalho (p. 65).

Para as autoras, entre os aspectos e as mudangas que apontam para a precarizagao
do trabalho dos professores podem-se destacar “a desqualificagdo da formacgédo
profissional dos docentes pela pedagogia oficial das competéncias, a intensificacdo do
trabalho dos professores em decorréncia do alargamento das fungdes no trabalho escolar
e das jornadas de trabalho” (GARCIA; ANADON, 2009, p. 67). Outros fatores sdo 0s
baixos salarios docentes que, inclusive, ndo recompuseram as perdas significativas
sofridas desde os anos da ditadura militar.

A padronizacdo dos curriculos do ensino basico e da formacdo docente e a
implantacdo de exames nacionais, segundo as autoras, favoreceram a emergéncia de
novas estratégias de controle, baseadas na auditoria, no desempenho e no
recrudescimento da culpa e da autorresponsabilizacdo docente. Tais estratégias estdo
deslocando, em parte, formas de controle do trabalho docente que “predominaram na
organizacédo curricular da década de 1970, baseadas na vigilancia e superviséo direta dos
professores pelos chamados especialistas da educagdo e na demanda intensa de trabalho
burocratico para prestagao de contas do ensino” (GARCIA; ANADON, 2009, p. 67).

A expressdo “intensificagdo do trabalho docente” tem sido utilizada por Apple
(1995) no contexto de investigagdes que buscou entender os processos de racionalizagéo

e controle do processo de trabalho do ensino, tendo como referéncia a organizagdo do
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processo de trabalho capitalista e a administracdo cientifica do trabalho. Para Apple
(1995),
a intensificacdo, em termos gerais, representa uma das formas tangiveis pelas
quais os privilégios de trabalho dos(as) trabalhadores(as) educacionais sdo
degradados, caracterizando-se pela crescente demanda de novas atribuicdes,
pela falta de tempo para as atividades mais basicas da vida humana e pelo

sentimento de cansago crénico dos trabalhadores intelectuais em fungdo do
excesso de trabalho (APPLE, 1995, S/N).

O autor descreve o fendmeno da intensificacdo do trabalho docente em seus
estudos sobre os movimentos de reforma nos Estados Unidos, que buscaram a
racionalizacdo do trabalho escolar e docente por meio da implementacdo de objetivos
comportamentais, de pacotes instrucionais e da cobranga burocratica do processo de
ensino e aprendizagem. Nesse contexto, relacionou a intensificacdo do trabalho docente
especialmente a colonizacdo administrativa e burocratica do tempo de trabalho dos
professores com a sobrecarga de tarefas e registros de prestacdo de contas do ensino e da
aprendizagem, bem como ao movimento de proletarizacdo da categoria docente.

Na presente pesquisa, entende-se a intensificagdo do trabalho docente como
fendbmeno da ampliacdo das responsabilidades e atribuigdes no cotidiano
escolar dos professores considerando o mesmo tempo de trabalho, indo além
das tarefas instrucionais e pedagogicas, para abarcar as questdes de
administracdo e gestdo da escola e o desenvolvimento de atividades de

formacédo que lhes proporcionem rever habilidades e competéncias necessarias
para educar as novas geracGes de acordo com as demandas do mercado

(GARCIA; ANADON, 2009, p. 65).

Segundo as autoras, a intensificacdo do trabalho docente nos tempos
contemporaneos €, também, o resultado da crescente “coloniza¢do” administrativa das
subjetividades das professoras e das emoc¢des no ensino. O fenémeno da escalada de
pressdes, culpas, frustragbes, expectativas aquilo que as professoras sdo ou deveriam ser
profissionalmente, “aquilo que as professoras fazem ou deveriam fazer, seja no ambiente
escolar ou mesmo fora da escola” (GARCIA; ANADON, 2009, p. 65).

E nesse sentido que entendemos a importancia de considerar o ponto de vista das
professoras, saber como compreendem as mudancas e alteracGes ocorridas em seu
trabalho mediante as exigéncias e pressGes das politicas de avaliagdo externa da
educacdo basica no Brasil, especificamente o Sama.

O trabalho docente possui especificidades ligadas ao proprio ato/processo

educativo e se realiza em um contexto especifico, que é a escola, a qual também possui
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formas proprias de funcionamento e de organizacdo do trabalho. Nos Gltimos anos, no
contexto da reestruturacdo do mundo produtivo, o trabalho docente passou a ser
configurado, de acordo com Cunha, Barbosa e Fernandes (2015), segundo a “logica da
adaptabilidade e da regulacdo, sendo que as avaliacdes, constituintes da totalidade
escolar, ficam reduzidas a discussdo sobre a adequacdo do curriculo ao que é prescrito e
cobrado nos testes padronizados, contrariando a l6gica do processo educativo” (p. 390).

A pesquisa realizada por Cunha, Barbosa e Fernandes (2015), na Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo, SEE-SP, apontou consequéncias nefastas da politica
de avaliacéo para o trabalho docente coletivo, pois, ao premiar parte das escolas e punir
as outras pelos resultados apresentados, fragmenta o processo educativo e fragiliza os
professores que passam a ndo se reconhecer enquanto grupo. Nesse sentido, estimula a
competitividade em detrimento de formas de trabalho que visem a colaboracdo entre os
profissionais.

O setor externo a escola (seja a Seduc ou governo federal), nessa perspectiva,
impde determinacdes que, muitas vezes, ndo sao apropriadas pelos professores como
dados absolutos, ja que estes ndo participam de elaboragdo e pouco se tem o tempo para
refletir sobre os dados que acabam por eles mesmos. O cenario de pressdes por
resultados mensuraveis, de acordo com a literatura académica, tem revelado que as
politicas de avaliacdo em larga escala ndo conseguem captar 0os investimentos e as
mudancas ocorridas no cotidiano escolar a partir do trabalho docente coletivo (CUNHA;
BARBOSA; FERNANDES, 2015).

De acordo com os autores, as professoras entrevistadas ndo questionavam a
maneira como os indices eram produzidos e utilizados e mostravam-se desanimadas por
se sentirem obrigadas a mudar a forma de ensinar com vistas a atingir melhores
resultados nos testes. Também, o curriculo estava controlado, engessando a acdo dos
professores em sala de aula para desenvolver determinado conteldo a ser exigido pelos
testes.

Para os autores,

Nesse profissionalismo ndo ha muito espago para um aumento de autonomia.
O que tem ocorrido é que o controle sobre os fins sociais e politicos da
educacdo — as definicGes sobre curriculo e programas, sobre o que e como
ensinar — tem sido, cada vez mais, transferido das professoras para o controle
dos gestores, dos politicos e dos interesses econdmicos mais amplos (CUNHA;
BARBOSA; FERNANDES, 2015, p. 405).
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De acordo com Bonamino e Souza (2012), as avaliacdes externas vém
pressionando as escolas a mudarem o0s seus curriculos e provocando alteracdes na
organizacdo e no trabalho docente. Tal realidade tem desvalorizado os processos de
ensino aprendizagem que ndo podem ser mensurados, controlando o trabalho dos
docentes instaurando a competitividade em detrimento do trabalho docente coletivo.
Nesse sentido, podem fazer com que os professores se individualizem e vivam em clima
de competicdo, prejudicando sua autonomia.

Em contexto de demasiada dificuldade, como é o caso dos paises latino-
americanos, os professores se veem obrigados a desempenhar fungfes que estdo além da
tarefa educativa, do ato de ensinar. Sdo compelidos, em dadas circunstancias, a
assumirem o0s papéis de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicologo, entre
outros. Tais exigéncias contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de
perda de identidade profissional, de constatacdo de que ensinar as vezes ndo é o mais
importante. Essa situacdo é reforcada pelas estratégias de gestdo j& mencionadas, que
apelam a participacdo comunitaria e ao voluntariado, na promoc¢do de uma educacgdo
para todos. Nesse contexto, identifica-se um processo de desqualificacdo e
desvalorizacao sofrido pelos professores que tem provocado mudancas significativas em
sua identidade (OLIVEIRA, 2005, p. 769).

Para Oliveira (2005), as reformas em curso tendem a retirar desses profissionais a
autonomia, entendida como condicdo de participar da concepcdo e da organizacao de seu
trabalho. O professor, diante das variadas funcdes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formacdo e condi¢cbes de atuacgédo
profissional.

Através de numerosas normas, as novas politicas educacionais estdo colocando os
docentes diante de novas situacdes no trabalho que refletem novas demandas e
necessidades e acarretam a ampliagdo do trabalho para além da conducgdo das aulas e
atividades relacionadas, sem que sejam oferecidas as condi¢es de trabalho para tal.
Neste processo, surgem novas aplicagfes, inclusive no que diz respeito a formagéo
profissional, na medida em que o trabalho administrativo tem prioridade sobre o

trabalho propriamente pedagégico. Para Pini e Melo (2011),
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Paradoxalmente, os professores, em geral, ndo dispdem em suas jornadas de
tempo para atividades tais como preparacdo das aulas, registros de resultados
escolares e participacdo nas atividades escolares, correcdo e participacdo de
reunides e outras atividades da escola que ndo sejam em sala de aula. Em
alguns casos, ainda quando o tempo para tais atividades externas a sala de aula
se encontra formalmente definido, se observa que, na pratica, foi debilitado e
utilizado para cobrir a falta de professores; o que, além de nédo solucionar o
problema da auséncia do docente, impossibilita alcancar os objetivos para os
quais tais atividades foram pensadas submetendo o0s professores a
improvisacdo e ao desgaste (PINI; MELO, 2011, p. 57).

As autoras também chamam atengdo para a intensificagdo do trabalho docente,
exercido fora das horas de trabalho, em seu tempo livre. Na contramdo, a auséncia ou
mesmo a insuficiéncia de estrutura de cargos e salarios dignos na politica da contencéo
de gastos, e a légica baseada no desempenho e na produtividade, e a reducdo ou extin¢do
de muitos beneficios derivados das conquistas historicas dos docentes e que
representavam salarios indiretos configuram um processo de precarizacdo do trabalho
docente (PINI; MELO, 2011).

Para as autoras, um numero significativo de professores dobram horario em
outras escolas para terem um salario razoavel e isso dificulta o desenvolvimento
profissional e a participacdo e envolvimento nos estabelecimentos em que trabalha. N&o
se tem tempo, muitas vezes, de refletir sobre sua préatica que esta se tornando ainda mais
alienada na medida em que o sistema imp6e um modelo de avaliacdo e dita os contetdos
e a forma de como os alunos serdo avaliados.

Ao impor o modelo de avaliagdo no setor educacional, o sistema ainda cria
formas para fazer com que os professores ndo desviem do caminho imposto, seja
regulando, responsabilizando, recompensando ou punindo. Ao ditar as regras do jogo,
cabera o professor segui-las, pois os resultados que mostrarem irdo indicar competéncia
ou ndo no fazer que lhes foi imposto. Ao ditar como o professor deve realizar sua aula, o
docente € empobrecido na reflexdo do planejamento, da capacidade de pensar e intervir
no meio de forma autbnoma no espago em que ministra suas aulas. Na escola o professor
acaba por ndo possuir controle do seu proprio trabalho, pois deve estar centrado nos
conteudos programaticos das avaliagfes externas em larga escala.

Segundo Santos (2004), nos ultimos anos, tem se demonstrado um sentimento de
mal-estar entre os professores que, muitas vezes, se traduz em adoecimento. Este
fendmeno, observado em todos os niveis e etapas da educacdo basica no Brasil, em

estabelecimentos. Uma das hipoOteses para essa situacdo é de que, “os professores
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passaram a ser responsabilizados pelo rendimento de seus alunos, da escola e, inclusive,
do sistema educacional, o que encobre as verdadeiras causas dos baixos resultados da
educacdo determinados por outros fatores” (OLIVEIRA, 2004, p. 1131). Tal realidade
implica que o professor se cobre mais pelos resultados nas avalia¢des externas, e como
ele ndo tem o controle de todas as dimensGes, se sente culpado pelo baixo desempenho.
Santos (2004) afirma que o trabalho docente na cultura do desempenho esté
fazendo com que, a cada dia, os professores apresentem mais problemas de saude, com
um alto indice de estresse, porque se sentem culpados pelas falhas ocorridas no processo
de escolarizagdo de seus alunos. Para a autora,
Esses professores se autoavaliam culpando-se por aquilo que lhes foi imposto
fazer e que ndo conseguiram realizar, como sendo uma falta pessoal. E
inegavel que o professor tem responsabilidade com relagdo ao desempenho de
seus alunos, mas grande parte dos problemas que enfrenta nesse campo é de

ordem econdmica, social e institucional e ndo apenas relacionado ao seu
trabalho pessoal (SANTOS, 2004, p. 1153).

Analisando o professor, este se coloca como um ser alienado do saber na medida
em que o trabalho, tendo em vista o produto final foi fragmentado, separando-o entre a
capacidade de elaborar e executar. Nesse sentido, “as reformas em curso tendem a
retirar deles a autonomia, entendida como condi¢do de participar da concepcédo e
organizacdo do seu trabalho” (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

As avaliacdes elaboradas e aplicadas pelos professores como parte do processo de
ensino foram secundarizadas diante das avaliacBes externas da educacdo baésica,
compreendidas como todas aquelas elaboradas fora da escola e sem participacdo ativa de
seus sujeitos que, na maioria das vezes, assumem o trabalho de aplicacdo e a
responsabilizacdo pelos resultados (CUNHA; BARBOSA; FERNANDES, 2015). Nesse

caso,

As avaliacBes externas, contrariamente as perspectivas democraticas de
avaliagdo como emancipacéo e condigdo para o desenvolvimento da autonomia
da escola, tém se configurado mais como instrumentos de controle e medida
do que enquanto oportunidades de participacdo e revisdo do trabalho realizado
pelas redes de ensino e escolas. Disso decorre que o trabalho docente coletivo,
potencialmente pensado como instancia de revisdo da pratica pedagogica e
formacgdo docente, passa a ser configurado segundo a légica da adaptabilidade
e da regulacdo, sendo que as avaliacBes, constituintes da totalidade escolar,
ficam reduzidas a discussdo sobre a adequacdo do curriculo ao que é prescrito
e cobrado nos testes padronizados, contrariando a légica do processo
educativo (CUNHA; BARBOSA; FERNANDES, 2015, p. 389).
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Segundo Ximenes (2012), as experiéncias e a implementacdo de iniciativas de
avaliacdo externa por sistemas publicos de ensino no Brasil tém funcionado como uma
“espécie de responsabilizagdo as avessas, que apresenta graves riscos a ideia de
universalidade e igualdade na educac¢do” (p. 358). Tal realidade decorre da eventual
implantacdo da responsabilidade vinculada a metas de desempenho, e a ampliagdo da
pressdo produtivista sobre professores e escolas.

Muito se tem discutido sobre a centralidade dos professores, nos programas
governamentais, como agentes responsaveis pela mudanca nos contextos de reforma.
Sdo eles, em geral, considerados os principais responsaveis pelo desempenho dos
alunos, da escola e do sistema. Diante desse quadro, os professores veem-se, muitas
vezes, constrangidos a responsabilizarem-se pelo éxito ou insucesso dos programas de
reforma, bem como a se vitimarem diante das precarias condicBes objetivas para a
realizacao das suas novas tarefas (OLIVEIRA, 2005, p. 768-769).

O trabalho pedago6gico permanece a mercé de um projeto que busca implantar na

educacdo uma logica de mercado.

Isso restringe o trabalho docente aos limites do processo pedagdgico e,
amidde, ao estudo da cognicdo, dos métodos e das didaticas, geralmente de
base psicologica, que melhor ensinem as habilidades e as competéncias
exigidas pela sociedade de mercado. Nesta operacdo, o controle do professor
sobre o seu processo de trabalho fica seriamente afetado, restando-lhe uma
dimenséo pouco reflexiva do ato educativo (VIEIRA, 2004, p. 82).

O trabalho docente acaba por ficar restrito as disciplinas exigidas nas reformas
(estreitamento curricular), cabendo ao professor, controlado e amordacado, atender as
demandas que provem do lado de fora da escola e que, por isso, lhes sdo alheias e
estranhas, ndo correspondendo as suas necessidades.

No entanto, mesmo diante de retrocessos como este, é preciso acreditar que como
professor(a)s, profissionais e sujeitos do ato educativo somos capazes de mudar esse
cenario, afinal as determinacdes historicas ndo podem se reduzir a um determinismo
fatalista, e é preciso considerar as contradi¢cdes que subsistem e que nos permitem seguir

acreditando na capacidade humana de reinvengéo e transformacéo da realidade.
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4. DESDOBRAMENTOS DO SISTEMA DE AVALIACAO MUNICIPAL DA
APRENDIZAGEM (SAMA) NO TRABALHO DOCENTE EM CAMPINA
GRANDE/PB

Este capitulo tem como objetivo apresentar o Sistema de Avaliacdo Municipal da
Aprendizagem (Sama) e o contexto no qual este foi instituido, bem como 0s seus
desdobramentos no trabalho de docentes da rede municipal de ensino de Campina
Grande/PB no periodo de 2015 a 2019. Os dados coletados por meio da analise
documental, observacdes e entrevistas semiestruturadas, permitiu analisar os dados
coletados por meio da triangulacéo, o que permitiu estabelecer reflexdes e interconexdes
de modo a compreender de forma mais ampla acerca do objeto de estudo. Apresenta-se
inicialmente uma caracterizagdo geral acerca do municipio de Campina Grande/PB,
focando em suas dimensdes econdmicas, politicas, culturais e educacionais, para melhor
situar e contextualizar os resultados alcancados mediante a pesquisa. Em seguida, trata-
se acerca do processo de criacdo e funcionamento do Sama bem como das anélises sobre

como as docentes percebem os desdobramentos desse instrumento no seu trabalho.

4.1 Caracterizacdo da rede municipal de ensino de Campina Grande

O municipio de Campina Grande/PB esta localizado no planalto da Borborema,
distante 127 Km de Jodo Pessoal/PB, capital do estado da Paraiba. Possui uma
populacédo estimada de 409.731 habitantes, no ano de 2019%, segundo as projecdes do
IBGE e fica em uma posi¢do geografica importante, pois se localiza em uma via de
ligacéo entre as regifes do sertdo e do litoral.

Uma cidade que se destaca, segundo Santos (2014), na atividade econOmica,
politica, cultura e educacional, pois desempenha desde o inicio do século XX importante
papel nas relacBes econémicas no estado da Paraiba. A importancia dada a cidade no que
se refere a dimensdo econdmica nasceu com o ciclo do algoddo, que alavancou o
desenvolvimento do municipio. Esta era de desenvolvimento ficou conhecida como a
“era do ouro branco”, 0 que permitiu 0 entusiasmo para o desenvolvimento da cidade.

Entre os anos de 1940 e 1950, alinhada ao sentimento nacionalista que cresceu no

*” Estimativas disponiveis na plataforma IBGE Cidades: <http://cidades.ibge.gov.br/>.


http://cidades.ibge.gov.br/
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Brasil, foi se construindo a configuracdo de Campina Grande/PB como local de se
investir, industrializar e modernizar, desse modo, firmando-se um polo comercial no
cenario local e nacional (SANTQOS, 2014).

No setor educacional, Campina Grande/PB conta com um significativo nimero de
instituicdes de educacdo superior, constituindo-se em um importante polo educacional
na Paraiba. Possui trés instituicdes de educacdo superior publicas: a Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG), Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e o
Instituto Federal de Educacédo, Ciéncias e Tecnologia da Paraiba (IFPB), com cursos nas
areas de ciéncias humanas, tecnoldgicas e saude.

Com relagdo aos aspectos politicos, o municipio demonstra como o0 governo
municipal assumiu o carater patrimonialista que estava em consondncia com a
constituicdo do Estado. O carater patrimonialista® se deve ao fato de que, “o poder tem
estado nas maos de grupos familiares e/ou partidos politicos especificos, que se alternam
ao longo dos anos no comando da prefeitura” (OLIVEIRA, 2018, p. 56).

A administracdo politica patrimonial € exercida por quem esta no poder como
assunto pessoal, ndo diferenciando entre o que ¢ “privado” (pessoal) e o que ¢ “publico”
(do povo). A dimensdo administrativa ¢ “mesclada” com a intima, ndo existindo a
separacao do que é do individuo e do que é publico.

O Quadro a seguir apresenta os prefeitos eleitos a partir da década de 1980, em

Campina Grande/PB.

Quadro 6 — Prefeitos de Campina Grande a partir da década de 1980

Nome Partido LI Fim do mandato ObservacGes
mandato
Ronaldo José da Cunha 31 de janeiro | 31 de dezembro de . .
Lima PMDB de 1983 1088 Prefeito eleito
Cassio Rodrigues Cunha 1° de janeiro | 01 de dezembro de Prefeito eleito, ja
- PMDB )
Lima de 1989 1992 sob a CF 88
Francisco Dantas Lira 1° de 31 de dezembro de Vic,e, "TSS“”‘W por
- PMDB dezembro rendncia do titular
(Tico) de 1992 1992

*® Segundo Luiz Neto (2008), o patrimonialismo é uma forma de exercer a dominacdo por uma
autoridade, a qual esté legitimada, e umas das caracteristicas principais “repousam no poder individual
do governante que, amparado pelo aparato administrativo recrutado com base em critérios unicamente
pessoais, exerce o poder politico sob um determinado territorio” (p. 208-209).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ronaldo_Cunha_Lima
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ronaldo_Cunha_Lima
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_do_Movimento_Democr%C3%A1tico_Brasileiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A1ssio_Cunha_Lima
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A1ssio_Cunha_Lima
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(Continuacdo)

Nome Partido IIEE C Fim do mandato Observacdes
mandato
- S 1° de janeiro | 31 de dezembro de . .
Félix Araujo Filho PMDB de 1993 1996 Prefeito eleito
1° de janeiro | 31 de dezembro de Prefeito eleit
- . de 1997 2000 eletto elerto
Céssio Rodrigues Cunha Drafelt it
Lima PMDB 1° de janeiro 5 de abril de 2002 [Ii ::utweceioe:l g
de 2001 g
cargo
Cozete Barbosa Loureiro pT 5 de abril 31 de dezembro de assyn:?j-gr(?;flga or
Garcia de Medeiros de 2002 2004 . gop
rendncia do titular
1° de janeiro | 31 de dezembro de Prefeito eleito
Veneziano Vital do PMDB de 2005 2008
Régo Segundo Neto 1° de janeiro 31 de dezembro de Prefeit leit
de 2009 2012 refeito reeleito
1° de janeiro | 31 de dezembro de . .
. Prefeito eleito
Romero Rodrigues PSDB de 2013 2016
Veiga 1° de janeiro Atualmente Prefeito reeleito
de 2017

Fonte: Elaboragédo propria com os dados disponibilizados em Oliveira (2018).

Oliveira (2018) chama atencdo para a continuidade ndo s6 de partidos especificos

— no caso, 0 PMDB - como também de grupos familiares, como é o caso da familia
Cunha Lima, que concentrou a decisdo politica municipal fortalecendo os limites que o
patrimonialismo confere a relacdo entre o setor publico e o privado.

E importante ressaltar que, nesse movimento de continuidade e estreitamento de
aspectos patrimonialistas, alguns dos prefeitos sairam da prefeitura de Campina Grande/PB
e assumiram o governo do Estado da Paraiba e, em seguida, passaram a representar o estado
como senadores ou deputados federais, como aconteceu com Céassio Cunha Lima (PSDB),
eleito governador do estado da Paraiba em 2002 (OLIVEIRA, 2018).

O municipio possui densidade demografica de 648,31mil habitantes por Km?
(BRASIL, 2010). E a segunda maior cidade do estado e destaca-se nas atividades de
prestacdo de servigos e comércio (BRASIL, 2010). De acordo com o Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), o municipio tinha uma renda per capita de R$
630,03 no ano de 2010 e possuia alto indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-

M)*, com um indice de 0,720.

* 0 indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) consiste em uma medida resumida de progresso,
em trés dimensdes: renda, educacdo e salde. A dimensdo renda do IDHM considera a renda per capita da
populagdo, ou seja, a renda média mensal dos individuos residentes em determinado lugar, expressa em reais
(PNUD, 2010).


https://pt.wikipedia.org/wiki/F%C3%A9lix_Ara%C3%BAjo_Filho
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_do_Movimento_Democr%C3%A1tico_Brasileiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A1ssio_Cunha_Lima
https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A1ssio_Cunha_Lima
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_do_Movimento_Democr%C3%A1tico_Brasileiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cozete_Barbosa_Loureiro_Garcia_de_Medeiros
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cozete_Barbosa_Loureiro_Garcia_de_Medeiros
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_dos_Trabalhadores
https://pt.wikipedia.org/wiki/Veneziano_Vital_do_R%C3%AAgo_Segundo_Neto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Veneziano_Vital_do_R%C3%AAgo_Segundo_Neto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Veneziano_Vital_do_R%C3%AAgo_Segundo_Neto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_do_Movimento_Democr%C3%A1tico_Brasileiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/Romero_Rodrigues_Veiga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Romero_Rodrigues_Veiga
https://pt.wikipedia.org/wiki/Partido_da_Social_Democracia_Brasileira
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De acordo com o IBGE, em 2017, o salario médio mensal era de 2.2 salarios
minimos. A proporc¢do de pessoas ocupadas em relacdo a populagdo total era de 26.9%. Na
comparagdo com 0s outros municipios do estado, ocupava as posi¢des 6° de 223 e 3° de 223,
respectivamente. Ja na comparacdo com cidades do pais todo, ficava na posicao 1.139 de
5.570 e 686 de 5.570, respectivamente. Considerando domicilios com rendimentos mensais
de até meio salario minimo por pessoa, tinha 39.5% da populacéo nessas condi¢des, 0 que 0
colocava na posicdo 220 de 223 dentre as cidades do estado e na posicdo 2810 de 5570
dentre as cidades do Brasil. Isso demonstra que os aparentes altos indices devem-se as
disparidades na distribuicdo de renda ocultadas pela média e que a desigualdade no
municipio é alarmante.

Com relacdo a taxa de analfabetismo, o IBGE informa que, no ano de 2010, o total
da populacdo que ndo sabia ler e escrever com 15 ou mais anos era de 17,10%. Essa taxa era
menor que a do estado da Paraiba que era de 21,9% e bem maior que a média nacional que
era de 9,6%. No ano de 2010, a taxa de escolarizacédo liquida* no ensino fundamental (dos 7
aos 14 anos) de Campina Grande era de 82,79%. Comparado a porcentagem do estado da
Paraiba, 92,5%, e a média do Brasil, 94,3%, o0 municipio tinha um percentual menor de
alunos na faixa etéria regular matriculados no ensino fundamental. A taxa de escolarizagéo
liquida no ensino médio (dos 15 aos 17 anos) no municipio, no ano de 2010, era de 45,36%,
maior que a média do estado, que era de apenas 15,3%, e maior que a média do Brasil, de
33,3% (BRASIL, 2010). Os dados revelam que o atendimento aos alunos do ensino médio
no pais, em Campina Grande e na Paraiba, ainda é muito reduzido.

Dados disponibilizados pelo Educacenso, do ano de 2019, informam que a rede
municipal de ensino de Campina Grande/PB conta com 151 unidades que atendem a
educacgdo infantil, dessas, 39 sdo creches e 112 sdo estabelecimentos que atendem a pré-
escola*’. Dessas creches, 36 se localizam na zona urbana e 03 na zona rural. E das unidades
gue atendem a pré-escola, 88 se localizam na zona urbana e 24 na zona rural. Esses dados

permitem afirmar que, as creches estdo concentradas nos centros urbanos do municipio.

* A taxa de escolarizacdo liquida é um indicador que informa o percentual da populagdo em uma determinada
faixa etaria matriculada no nivel de ensino adequado a essa faixa etaria (BRASIL, 2010).

* A maioria dessas escolas foi construida para atender o ensino fundamental, mas tiveram que abrir salas de
educagdo infantil, devido a grande demanda e a falta de instituicOes prdprias destinadas a atender essa importante
etapa da Educagdo Baésica.
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Com relacdo ao nimero de matriculas, a ilustragdo 1, apresenta como elas se dividem na

rede municipal de ensino:

llustracdo 1 — Namero de matriculas na educacao infantil (2019)

CRECHE
3.887

Urbana
3645

Rural
242

EDUCACAD
INFANTIL

M2 de matriculas
8.703

Lthana
4 206

Rural
E10

PRE-
ESCOLA

4.816

Integral
49

Parcial
4 767

Fonte: Educacenso 2019.

De acordo com os dados educacionais, conforme apresentadoos acima, as
matriculas na educacdo infantil, na rede publica municipal de ensino de Campina
Grande/PB, estdo concentradas na zona urbana do municipio. Os dados fornecidos
permitem afirmar que, todas as criangas matriculadas na creche sdo atendidas em tempo
integral e na Pré-escola, quase a totalidade das matriculas indicam que as criancas sdo
atendidas em tempo parcial.

Os dados informam também que no ano de 2019, o municipio teve 168 turmas na
creche (157 urbana e 11 rural), e 225 turmas de pré-escola (192 urbana e 33 rural). Isso
permite inferir que, em média, as turmas possuem de 22 a 23 alunos, aproximadamente,
tanto na zona urbana, quanto na zona rural.

Esses dados comparados com os dados do numero de docentes na educacao
permite inferir, também, que cada professor é responsavel por 12 a 13 alunos
aproximadamente.

Segundo os dados disponibilizados no Educacenso, no ano de 2019, para atender
essas matriculas, conta com 681 professores que atuam na educacdo infantil. Conforme

apresentamos na ilustragéo 2:
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llustracdo 2 — Numero de docentes na educacdo infantil e vinculo empregaticio (2019)

Concursado
186

CRECHE Contrato
464 27,

CLT

N2 DOCENTES 1

NA EDUCACAO
INFANTI 2 g

Vinculo
empregaticio

Concursado
129

PRE-
ESCOLA
217

Contrato
83

Tercerizado
2

Fonte: Educacenso (2019)

A Lei Complementar n°. 036 de 8 de abril de 2008, que dispde sobre o estatuto e
o plano de Cargos, Carreiras e remuneracdo do magistério publico municipal, defende os
principios do dever do Estado para com a educacao publica, gratuita e de qualidade para
todos e da gestdo democréatica do ensino publico, tendo como finalidades: valorizar e
estimular os profissionais do magistério publico, a melhoria do padrdo de qualidade do
ensino publico e a melhoria da qualidade dos servicos prestados pela Secretaria de
Educacdo, Esporte e Cultura a comunidade (CAMPINA GRANDE, 2008).

De acordo com o Art. 3° dessa lei, a valorizagdo da garantia dos profissionais do
magistério publico serd assegurada pela garantia de ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos; aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciado peridédico remunerado para esse fim; vencimento basico; remuneracdo
condigna dos profissionais em efetivo exercicio no magistério publico municipal;
progressao funcional baseada no tempo de servigo, na titulacdo, na avaliagdo de
desempenho e capacitacdo docente; periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo incluidos na carga horaria de trabalho e, por fim, condi¢cdes adequadas de

trabalho, considerando espaco fisico modernizado, nimero adequado de alunos por sala
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de aula e equipamentos compativeis com as novas tecnologias da educacdo (CAMPINA
GRANDE, 2008).

No entanto, a realidade do municipio ndo condiz com o exposto, tendo em vista o
grande numero de professores contratados na rede municipal de ensino que atende a
educacdo infantil e isso se repete com os dados disponibilizados dos docentes que atuam
no ensino fundamental, do ano de 2019.

Os dados disponibilizados pelo Educacenso, do ano de 2019, informam que a rede
municipal de ensino de Campina Grande/PB conta com 126 escolas** que atendem o
ensino fundamental, dessas escolas, 102 dispde dos anos iniciais (76 na zona urbana e
26 na zona rural) e 24 dos anos finais (22 na zona urbana e 2 na zona rural) do ensino
fundamental. O municipio dispde de 617 turmas dos anos iniciais, destas 42 sdo turmas
multisseriadas e 193 turmas dos anos finais. Das turmas dos anos iniciais, 543 estdo
localizadas na zona urbana e 74 na zona rural e dos anos finais, 147 estdo na zona

urbana e 46 na zona rural. Com relagdo ao numero de matriculas, veja a ilustracéo 3:

lustracd@o 3 — Numero de matriculas no ensino fundamental em Campina Grande/PB (2019)

(ANOS INICIAIS ) :’f;‘;‘;
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1% ano - 2 635
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2ano-3.155 o U6E
3° ano - 3.542 (Tntegral
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FUHIEJILSI'U'IIEHTJ&L \ 5%ano - 3.383 | Tjré:%l
M2 de matriculas m
21421 Urbana
" anOs FInNals | /LT
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B° ano - 1.925 367
7% ano - 1.393
8% ano - 1.028 813
9% ano - 774 Parcial
h Y,

Fonte: Educacenso (2019)

*2 Algumas dessas escolas atendem também a pré-escola, pois com o aumento da demanda e o baixo
investimento do poder publico, optou-se por abrir salas de educagdo infantil em escolas que antes sd atendiam
ensino fundamental, o que muitas vezes prejudica as criangas pequenas, pois muitas escolas ndo dispdem de
infraestrutura adequada para a idade delas.
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Os dados do Educacenso (2019) apontam que as matriculas se concentram na
zona urbana e nos anos iniciais, devido ao processo de municipalizacdo ocorrido desde
0s anos 1990. Os dados apontam também que a maior parte dos alunos matriculados no
ensino fundamental sdo atendidos em tempo parcial. Cruzando esses dados com aqueles
acerca do numero de docentes na rede municipal de ensino, cada professor teria cerca de
30 alunos por turma dos anos iniciais, nimero acima do recomendado (25).

A ilustracdo 4, apresenta o numero de docentes e vinculos empregaticios, veja a

ilustracao 4:

lustracdo 4 - Numero de docentes no ensino fundamental e vinculo empregaticio (2019)
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Fonte: Educacenso (2019)

De acordo com a ilustracdo, podemos constatar que, mesmo que a maioria dos
professores sejam concursados, ainda ha um percentual elevado de professore/as
contratado/as, terceirizado/as e com contrato CLT (39%).

Com relagdo a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), os dados disponibilizados no
Educacenso (2019), aponta que o municipio no ano de 2019, obteve 1.707 matriculas e

106 docentes que atua nessa modalidade da educacdo basica. Dos docentes, 85 séo
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contratados, efetivos ou estaveis e 22 estavam no contrato temporario. Com relacdo ao
nimero de estabelecimentos para atender essa modalidade, o municipio dispbe de 30
escolas na zona urbana com 67 turmas.

Ja com relacdo a Educacdo Especial, no ano de 2019, o municipio tem 1.530
matriculas de alunos com deficiéncia em classes comuns, dessas matriculas, 1.413 se
localizam na zona urbana e 117 na zona rural. Do total de matriculas, 114 matriculas
atendidas em tempo integral e 1.416 em tempo parcial. E importante enfatizar que tais
matriculas, ja& estdo incorporadas nas modalidades (educacdo infantil e ensino
fundamental) apresentadas anteriormente.

O Art. 19 dispde que os professores podem ser convocados para cumprir jornada
de trabalho, em dois turnos, como periodo facultativo, mediante a devida compensacéao
remuneratéria® (CAMPINA GRANDE, 2008).

Em 2013, a Camara de Vereadores do municipio aprovou nova carga horaria de
professores. Os vereadores aprovaram, por unanimidade, o projeto que autorizou o
aumento da jornada de trabalho dos docentes na rede. A carga horaria passou a ser de 30
(trinta) horas semanais. De acordo com o poder executivo, a mudanca visava adequar o
pagamento ao piso nacional dos professores. Mesmo assim, a prefeitura ndo ajustou a
carga horaria sob alegacdo que o aumento causaria impacto mensal aos cofres do
municipio. Ainda em setembro de 2013, os professores da rede municipal de ensino
deflagraram greve para cobrar o cumprimento do piso nacional, movimento que acabou
considerado ilegal pelo Tribunal de Justica da Paraiba.

O quadro ocupacional do magistério estd dividido em 05 (cinco) classes
(modalidades verticais), designado pelas letras P (Pedagdgico), S (Superior), E
(Especializagdo), M (Mestrado) e D (Doutorado), associadas aos critérios de habilitacdo
ou qualificacdo profissional para fins de progressdo vertical (CAMPINA GRANDE,
2008). Cada classe se desdobra em 10 (dez) referéncias (modalidade horizontal),

designadas pelos numerais de 1 a 10, referente a gradacdo da retribuicdo pecuniaria

* E importante frisar que os professores que trabalham complementando carga horaria, 0 pagamento dessas
horas é inferior ao valor que recebem como professores efetivos (estes recebem apenas 60% do valor da h/a). Th
vale a pena destacar que os professores contratados ndo recebem pelas horas departamentais, o que precariza
ainda mais sua situacdo e fragiliza o trabalho coletivo na escola, pois muitos ndo tem incentivo para participar de
reunibes de formac&o e/ou planejamento.
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dentro da classe. A figura 1 a seguir, apresenta os valores basicos do ano de 2017 e

2018:

Figura 1. Vencimento do magistério (2017-2018)

SINTAB - SINDICATO DOS TRABALHADORES PUBLICOS MUNICIPAIS DO AGRESTE DA BORBOREMA

TABELA DE VENCIMENTO DO MAGISTERIO - A PARTIR DE 01,2018 (6,81%)

CLASSE| Ano( 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10
2017 [ 2.775,82 | 2.859,09 | 2.944,87 | 3.033,21 | 3.124,20 | 3.217,93 | 3.314,47 | 3.413,90 | 3.516,31 | 3.621,80
0 2018 | 2.964,85 | 3.053,79 | 3.145,42 | 3.239,77 | 3.336,96 | 3.437,07 | 3.540,19 | 3.646,39 | 3.755,77 | 3.868,44
2017 | 2.577,55 | 2.654,87 | 2.734,51 | 2.816,55 | 2.901,04 | 2.988,08 | 3.077,72 | 3.170,46 | 3.265,15 | 3.363,11
. 2018 2.753,08 | 2.835,67 | 2.920,73 | 3.008,36 | 3.098,60 | 3.191,57 | 3.287,31 | 3.386,37 | 3.487,51 | 3.592,14
2017 2.379,27 | 2.450,65 | 2.524,17 | 2.599,88 | 2.677,89 | 2.758,22 | 2.840,96 | 2.926,19 | 3.013,98 | 3.104,40
- 2018 2.541,30 | 2.617,54 | 2.696,07 | 2.776,93 | 2.860,25 | 2.946,05 | 3.034,43 | 3.125,46 | 3.219,23 | 3.315,81
2017 | 1.982,72 | 2.042,20 | 2.103,47 | 2.166,57 | 2.231,56 | 2.298,50 | 2.367,47 | 2.438,49 | 2.511,64 | 2.586,99
: 2018 | 2.117,74 | 2.181,27 | 2.246,72 | 2.314,11 | 2.383,53 | 2.455,03 | 2.528,69 | 2.604,55 | 2.682,68 | 2.763,16
2017 | 1.724,11 | 1.775,83 | 1.829,10 | 1.883,98 | 1.940,49 | 1.998,71 | 2.058,67 | 2.120,42 | 2.184,04 | 2.249,56
’ 2018 | 1.841,52 | 1.896,76 | 1.953,66 | 2.012,28 | 2.072,64 | 2.134,82 | 2.198,87 | 2.264,82 | 2.332,77 | 2.402,76

Fonte: Sintab/CG (2019)

O piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico
da educacdo béasica foi instituido pela Lei n® 11.738 de julho de 2008. No ano em que a
Lei foi aprovada, o piso era de R$ 950,00 (novecentos e cinguenta reais) mensais, para a
formacdo em nivel médio, na modalidade Normal, prevista no art. 62 da Lei n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece a LDB.

A referida lei estabeleceu que o piso € o valor abaixo do qual a Unido, os Estado,
o Distrito Federal e os municipios ndo poderiam fixar o vencimento inicial das Carreiras
do magistério publico da educacao bésica, para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta)
horas semanais. Dessa forma, os vencimentos iniciais referentes as jornadas de trabalho
dos professores da rede publica deveriam ser, no minimo, proporcionais ao valor acima
mencionado. Na composicao da jornada, a lei ainda esclarece que, o limite maximo é de
2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com 0s

educandos.
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Passados mais de 10 anos deste a sua aprovacdo, ainda had muitos Estados e
municipios que ndo pagam o valor estipulado pela lei federal. Em 2018, que o piso
estava estipulado no valor de R$ 2.455,35 para uma jornada de até 40 horas por semana.
Em 2019, foi definido um reajuste de 4,17%, passando para R$ 2.557,74. O municipio
pagou no ano de 2017 o valor de R$ 1.724,11 e, no ano de 2018, o valor de R$ 1.841,52,
0 que demonstra que o municipio tem pagado valor proporcional as 30 horas semanais.
No entanto, a lei trata de um valor minimo (ndo maximo) que € previsto para jornadas de
até 40 horas, incluindo jornadas menores, obviamente.

Com relacdo ao Ideb, a Tabela 1 apresenta o desempenho das escolas municipais

de anos iniciais de ensino fundamental de Campina Grande/PB.

Tabela 1: Ideb nos anos iniciais do ensino fundamental do municipio de Campina Grande/PB.

Campina Grande/PB Brasil

Ano 2009 2011 2013 2015 2017 | 2009 2011 2013 2015 2017
Metas Projetadas 3.5 3.9 42 45 48 |38 42 45 48 5.1
Ideb Observado 3.8 4.2 43 47 52 |44 47 49 53 5.6

Fonte: Elaboracdo propria, a partir dos dados do MEC/Inep (2018).

O Ideb médio obtido pelas escolas municipais de anos iniciais do ensino
fundamental campinenses sdo superiores as metas projetadas, porém estd abaixo da
média do pais. A tabela 2 a seguir, apresenta os resultados das escolas participantes do

estudo no ldeb.

Tabela 2: Ideb das escolas participantes do estudo - anos iniciais do ensino fundamental (5° ano)

ESCOLA A ESCOLA B

Ano 2009 2011 2013 2015 2017|2009 2011 2013 2015 2017
Metas Projetadas 4.3 4.8 5.0 5.3 5.6 3.7 4.0 4.3 4.6 4.9
Ideb Observado 4.4 5.4 5.7 6.0 6.4 4.6 X 2.6 5.5 6.6

ESCOLAC ESCOLAD

Ano 2009 2011 2013 2015 2017|2009 2011 2013 2015 2017
Metas Projetadas 3.8 4.1 44 47 50 |27 31 34 37 4.0
Ideb Observado 35 33 37 38 29|44 36 34 44 34

Fonte: Elaboracdo propria, a partir dos dados do MEC/Inep (2018).
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Os dados permitem afirmar que as escolas A e B participantes do estudo,
alcancaram as metas projetadas pelo MEC, sobretudo nos dois ultimos anos. As escolas
C e D apresentaram defasagem nos resultados, considerando as metas projetadas.

Os dados educacionais do municipio, em seu conjunto, mostram que, mesmo com
todos os esforcos das escolas e do municipio para superarem as metas projetadas do
Ideb, o municipio segue abaixo da média nacional, devido a grande desigualdade
existente na rede, algo que reflete a desigualdade social que aflige o municipio. Além
disso, estes ndo vém sendo acompanhados de uma efetiva melhoria nas condi¢des de
oferta e nas condicdes de trabalho das docentes, devido a grande demanda reprimida na
educacdo infantil e ao elevado niumero de docentes com contratos precarios em todas as
etapas. Isso ndo pode ser desconsiderado ao analisar os desdobramentos do Sama no
trabalho docente no municipio, pois a educagdo ndo estd desvinculada do contexto

econdmico, politico, social, cultural em que é produzida.

4.2 Processo de criagdo e funcionamento do Sama na rede municipal de ensino de

Campina Grande/PB

O Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem é um instrumento de
avaliacdo de ambito municipal que tem como base legal o Plano Municipal de Educacéao
(2015-2010), Lei n° 6.050/2014, que estabelece como uma das estratégias da meta 5
(Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino

fundamental),

[...]5.3: Criar e instituir no a&mbito municipal instrumentos de avaliacdo e
monitoramento nas escolas publicas [...], que trabalham com alfabetizacdo de
criancas, usando os resultados para aferir e implementar praticas pedagogicas
para alfabetizar todos os alunos e alunas até o final do terceiro ano do Ensino
Fundamental; e 5.4. Contribuir com as escolas para que possam promover
avaliagOes internas utilizando pardmetros da Provinha Brasil e da Avaliacdo
Nacional de Alfabetizacdo - ANA no final do Ciclo de Alfabetizacdo, bem
como, colaborar com a Unido na realizacdo dessas avaliacbes (CAMPINA
GRANDE, 2015, p. 17).

Estabelece ainda na meta 7 os resultados do Ideb como uma das estratégias para
alcancar a qualidade da educagdo no municipio, o que esta em consonancia com o PNE.

Entre as estratégias dessa meta,
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7.2. Garantir a realizagdo do processo de avaliagdo externa semestral nas
unidades educacionais da educacdo basica, na rede publica municipal, nos dois
primeiros anos de vigéncia do plano; e bimestral a partir do terceiro ano;

7.3 Estimular a implementacdo de um sistema de avaliacdo interno nas
unidades educacionais na rede publica municipal, para diagnosticar o
desempenho dos alunos no ensino fundamental, considerando os direitos e
objetivos da aprendizagem e desenvolvimento, de modo que pelo menos 70%
destes alunos e alunas tenham alcancado o nivel suficiente de aprendizagem e
50%, pelo menos, o nivel desejado, em conformidade com o Projeto Politico
Pedagdgico e o Plano de Acdo da Unidade Educacional;

7.4 Aprimorar continuamente os instrumentos de avaliacdo da qualidade do
Ensino Fundamental de forma a inserir o ensino de ciéncias nos exames
aplicados nos anos iniciais e finais, bem como apoiar o uso dos resultados das
avaliacBes nacionais pelas escolas para a melhoria de seus processos e praticas
pedagédgicas; (CAMPINA GRANDE, 2015, p. 19).

Conforme o exposto, a Seduc/CG, por meio do PME™, indica as metas a serem
alcancadas na rede municipal de ensino e permite que aléem das metas, estratégias devem
ser colocadas em pratica. Com base nessas metas, a Seduc/CG, defende o instrumento de
avaliacdo e monitoramento nas escolas publicas como uma das metas a serem alcangas
pela rede, visando a melhoria do ensino.

Além disso, identificamos na estratégia 5.4 do PME a preocupagdo em fazer com
que as escolas assumam o compromisso de utilizar os parametros do Saeb em suas
avaliacdes internas.

Nessa perspectiva, o Sama foi criado, pois ja estava previsto no PME que a
Seduc/CG deveria estimular a implementacdo de um sistema interno nas unidades
educacionais na rede publica municipal de ensino, tendo em vista, diagnosticar o
desempenho dos alunos no ensino fundamental, pautados nos direitos e objetivos da
aprendizagem do aluno. Dessa forma, buscar aprimorar continuamente o instrumento de
avaliacdo para a qualidade do ensino fundamental.

Segundo a Gerente de Avaliacdo Educacional da Seduc/CG, o documento que ird
dispor acerca dos objetivos, finalidades, prioridades e critérios elencados para
participacdo de escolas, estd em fase de construcdo e, mesmo sabendo das dificuldades
encontradas por néo ter o regulamento, o Sama vem acontecendo de maneira “informal”,

até que se tenha a resolucdo aprovada no Conselho Municipal de Educagdo (CME).

* Os estudos realizados no municipio e a analise do PME (2015-2025) permitem afirmar a légica da qualidade
da escola pautada nos principios da concorréncia entre instituicdes e docentes. As avaliagOes estdo sendo
intensificadas no contexto nacional, o que tem gerado influéncia na rede municipal de ensino campinense. O Pisa
tem um papel importante nesse processo, na medida em que este instrumento de avaliacdo estimula a
mobilizacdo local para que os municipios incorporem politicas internacionais (OLIVEIRA, 2018).
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No estudo, identificamos que, agentes externos as escolas (duas formadoras de
lingua portuguesa e duas formadoras da area de matematica) fazem parte da definicdo da
matriz de referéncia, elaboracdo das provas e no processo de escolha dos anos (1° ao 9°)
que as provas deverdo ser aplicadas, os resultados séo vistos como o grau de qualidade
das escolas e do ensino. As formadoras sdo professoras efetivas no municipio que
trabalham na Seduc/CG nas areas de portugués e matematica.

A Matriz de Referéncia do Sama, elaborada em 2018, pela comissdo (gerente de
avaliacdo, formadoras de portugués e matematica e técnicos da rede) constituida no
ambito da Seduc/CG, discrimina conhecimentos e competéncias a serem avaliados,
dentro das areas de lingua portuguesa e matematica e com foco na resolugdo de
problemas. Sua finalidade é orientar a elaboracdo de estratégias ou questdes de
avaliagéo.

Segundo o documento,

a avaliacdo no Sistema Municipal de Ensino ndo se restringe ao julgamento
sobre sucessos ou fracassos do aluno, deve subsidiar o professor com
elementos para uma reflexdo continua sobre a sua prética, sobre a criacdo de
novos instrumentos de trabalho e a retomada de aspectos que devem ser
revistos, ajustados ou reconhecidos como adequados para o processo de
aprendizagem individual ou de todo grupo (SEDUC, 2018, p. 1).

Desse modo, podemos afirmar que o Sama é apresentado como um instrumento
que busca subsidiar os professores e leva-los a refletir sobre sua pratica no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos e, tendo em vista a avaliacdo dessa pratica, fazer com
que os professores busquem “melhorar seu trabalho”, principalmente nas turmas que
necessitam de “melhor apoio e acompanhamento”. Com isso, percebe-se a
intencionalidade de interferir diretamente no trabalho docente, estimulando que estes
revejam e reajustem sua pratica, reconhecendo o que seria mais adequado ao processo de
aprendizagem.

O Sama “tem como referéncia o conjunto de conhecimentos, habilidades e
competéncias para cada ano e etapa de ensino, no ambito da garantia do direito de
aprender dos alunos, no Ensino Fundamental” (Seduc, 2018, p. 1), como previsto na
BNCC, e compreende trés dimensdes basicas: avaliacdo da aprendizagem, avaliacédo
institucional interna e externa e avaliacdo de redes de Educacdo Baésica. “Essas trés
dimensdes sdo pertinentes, pois estabelecem o elo entre a gestdo escolar, o professor, o
estudante, o conhecimento ¢ a sociedade em que a escola se situa” (SEDUC, 2018, p. 1).

No documento, esta previsto que
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A avaliacdo da aprendizagem deve ocorrer mediante acompanhamento e registro
do desenvolvimento do aluno, com o carater formativo, considerando o processo
de aprendizagem nos aspectos qualitativo, quantitativo e classificatorio. E
preciso adotar uma estratégia de progressdo individual e continua, que favoreca
a aprendizagem e desenvolvimento humano, preservando a qualidade necessaria
para a sua formacéo escolar (SEDUC, 2018, p. 1).

A avaliacdo da aprendizagem, segundo o documento, serve para acompanhar o
desenvolvimento do aluno em suas etapas de escolarizacdo e tem, sobretudo, carater
formativo. Tal acompanhamento ndo dispensa que 0s aspectos quantitativos e
classificatérios sejam realizados, preservando a formacao escolar do aluno.

Segundo a matriz de referéncia, no primeiro momento, o sistema de avaliacdo se
constituiu, como uma avaliacdo diagnostica, que tem como objetivo avaliar a
aprendizagem dos alunos e identificar quais descritores, habilidades e conhecimentos
que os alunos dominam e quais necessitam ser dominados.

De acordo com esse documento, o sistema de avaliacdo busca

elaborar instrumentos de avaliacdo e monitoramento nas escolas municipais;

aplicar, tabular e analisar os dados das avalia¢cdes externas; analisar os
resultados do desempenho dos alunos do 1° ao 9° Ano do Ensino
Fundamental, para o acompanhamento pedag6gico nas Unidades
Educacionais e na Formacdo Continuada e trabalhar com os dados das
avaliacBes diagnosticas externas (Seduc, 2018, p. 2).

E o que vem ocorrendo na rede municipal de ensino de acordo com as professoras
entrevistadas. Os dados da avaliacdo do Sama sdo tabulados e entregues as escolas para
que as professoras trabalnem em cima das dificuldades que os alunos tém nos
descritores, que ja estavam estabelecidos a priori e estdo em consonancia com 0S
descritores da prova Saeb.

Uma das professoras explica como isso vem ocorrendo:

[Aplicacdo] Quem faz é o supervisor. Geralmente é o supervisor, quando a
secretaria geralmente determina, mas na grande maioria é alguém da
secretaria que vem aplicar, é um aplicador de fora de fora, assim a
secretaria vem para cé aplicar. Como é o processo... Veja, 0 Sama ¢ aplicado
aqui na escola, levam de volta para Secretaria, 14 na Secretaria tem uma
planilha de computacdo de pontos... Eles faz toda a corre¢do... Fazem a
tabulacdo os dados e ddo a nota, e é emitida a nota... De acordo com isso, a
equipe técnica vem pra gente junto com o GAP, isso € parte externa via
Secretaria. Quando é devolvido para ca...(EBP4, 2019).
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Com base nos resultado dos alunos, devolvido para os professores, por meio das
planilhas pedagégicas, é esperado pela Seduc/CG que os professores alinhem® os seus
planejamentos e busquem melhorar o desempenho dos alunos na avaliagéo.

A avaliacdo do Sama, de acordo com o documento, deve ser realizada
periodicamente pela Secretaria Municipal de Educacdo e engloba todo o Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano). Em investigacdo, identificamos que o Sama ndo ocorre em
todas as séries previstas na matriz de referéncia.

O Plano de acdo do 1° Bimestre do ano de 2016, disponibilizado pela Seduc/CG,
apontou a definicdo das turmas do 4° ano do ensino fundamental, 128 turmas,
totalizando 2.800 estudantes e 8° anos, 25 turmas e 750 estudantes do ensino
fundamental para a realizacdo de provas do Sama nesse ano.

Em conversa informal, a gerente de avaliagdo afirmou que, no ano de 2018,
participaram as turmas do 3°, 4° e 8° anos e, no ano de 2019 as turmas do 2°, 3°, 5°, 6°,
9° e, em ambos os anos, as turmas da EJA.

Pelo que foi informado, a Seduc/CG tem se preocupado em avaliar os anos
iniciais e finais do ensino fundamental, alunos do 4° e 8° anos, no caso de 2018 e do 5° e
9° ano, em 2019, o que nos demonstra um acompanhamento dos alunos submetidos a
Prova Brasil no ano de 2019. Tal hipotese tem sido também apontada por uma das

professoras entrevistadas, ela diz isso da seguinte forma:

Veja bem, o Sama é uma prova, né!? Eu chamo prova porque tudo o que avalia
para mim é prova, Certo? Ela é feita assim que iniciam as aulas nds temos
uma, no més de abril mais ou menos se eu ndo me engano, e outra que foi
aplicada agora em setembro, certo? Entdo assim... é, essa prova... Esse
simulado, né?! Eu chamo simulado, ndo chamo nem prova. Este simulado
contém todos os descritores dos 5° anos, tanto de portugués quanto de
matematica. Na realidade eu imagino que seja até uma prévia da prova do
Saeb (EAPL, grifo nosso, 2019).

Ainda com relacdo a escolha dos anos avaliados, a gerente de avaliacdo afirma
que, em planejamento, a Seduc/CG identifica os anos prioritarios o que, no caso deste
ano (2019), corresponderam 0s anos que se submeterdo a Prova Brasil.

De acordo com a gerente de avaliagdo, no ano de 2019, foram avaliadas as turmas

do 6° anos do ensino fundamental, devido a solicitacdo dos professores da rede que

** Trata-se de um termo muito recorrente na retérica da reforma educacional que afeta a rede municipal e que
causa inquietagdo, pois reduz a educacdo e os profissionais que nela atuam. E como se estivéssemos em uma
empresa/fabrica em que, quando uma maquina ou sistema operatorio muda, todos devem se adaptar.
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argumentavam que “os alunos estavam chegando no 6° ano do ensino fundamental sem
dominar as competéncias minimas esperadas pra aquele ano, ou seja, muitos alunos
ainda ndo estavam alfabetizados” (GERENTE DE AVALIACAO, 2019). Nesse sentido,
a avaliacdo do Sama tinha o objetivo de identificar se, de fato, os alunos chegaram
aquele ano sem dominar o nivel de conhecimento exigido, se “foi aprovado de uma série
pra outra, sem ter o dominio minimo das competéncias esperadas... conhecimentos
esperados” (idem).

Dessa forma, os dados coletados na investigacédo, principalmente nas entrevistas
realizadas com as professoras, apontam que 0s anos considerados prioritarios sdo 0s
submetidos a Prova Brasil, no corrente ano ou no ano anterior, ou seja, o foco esta nos
anos em que os alunos participam dessa avaliacdo externa de ambito nacional. Desse
modo, o Sama tem se instituido claramente como uma forma de treinar os alunos para as
avaliacBes nacionais e como uma estratégia para elevar o ldeb do municipio.

A imagem abaixo, disponibilizada pela Seduc/CG, ilustra como acontece o fluxo

de atividades do Sama, como avaliacdo diagnostica.

Figura 2: Avaliacdo Diagnostica das Aprendizagens (Sama) — Fluxo de atividades
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Fonte: Seduc/CG.

Em entrevista, uma das professoras, cuja escola possui um dos Ideb mais altos da

rede municipal de ensino, afirma que existe 0 acompanhamento dos alunos por parte da
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escola, a preocupacdo das professoras na escola em reunides coletivas, segundo ela, se

resume em verificar se os alunos acertaram as questdes do Sama, no que se refere a

descritores, que inclusive estdo previstos no Saeb. Ela diz isso da seguinte forma:
[...] Existe todo um acompanhamento por parte da escola... Entdo é feito
minuciosamente esse trabalho de formiguinha como a gente diz, né?! Essa
questdo de investigar, de corrigir, de saber. Tudo isso é feito, realmente ¢
informado pra gente. [...] No geral ha essa reunido coletiva. Mas assim,
quando se faz referéncia a questdo Sama, entendesse? Pra identificar esses
pontos que precisam de um melhor desempenho, ai chamam a gente. Por
exemplo, me chama porque eu trabalho a parte de matematica, ja a outra
professora trabalha a parte de portugués. Ai diz: - Olhe, a parte de
matematica, o descritor tal muita gente nédo aceitou essa questao, faz parte
do descritor tal. Vamos verificar o por qué! Ai a gente retoma em sala de

aula aquele descritor, entendeu? Pra tirar as duvidas, pra saber o porqué que
erraram tanto. E feito realmente um trabalho consistente (EAP1, 2019).

A gerente de avaliacdo educacional do municipio informou que o Sama passou
por constantes mudancas e os critérios para elencar e avaliar turmas e escolas tém sido
pensados no ambito da Seduc/CG, levando em consideracdo as necessidades das escolas.
Para ela, a ideia é ter um panorama geral de como se encontram os alunos matriculados
em determinadas séries, especialmente os alunos que estdo no ano de realizacdo da
Prova Brasil, com relagdo a seu nivel de aprendizagem na série em que estdo
matriculados. Podemos pensar nessa possibilidade do instrumento, mas o que predomina
de acordo com os dados analisados, é a l6gica hegemdnica da responsabilizacéo.

A gerente refere-se ao carater diagnodstico da avaliacdo que, segundo a Matriz de

Referéncia, permite:

avaliar o desempenho dos alunos progressivamente no Ensino Fundamental,
observando as habilidades/descritores/objetivos e direitos de aprendizagem;
diagnosticar o desempenho dos alunos para que o professor reorganize seu
planejamento em fungdo das necessidades observadas; verificar as habilidades
e deficiéncias dos alunos e interferir positivamente no processo de
escolarizacdo na garantia dos direitos de aprendizagem dos alunos (Seduc,
2018, p. 2).

Durante as entrevistas, as professoras enfatizaram a dificuldade em interferir
positivamente no processo de escolarizagdo de todos os alunos, dificultando a realizagéo
de um trabalho mais sistematizado com cada aluno. Dessa forma, nos questionamos que
direitos de aprendizagem a Seduc/CG objetiva garantir? O direito de aprender €, de fato,

para todos?
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De acordo com a Matriz do Sama, o instrumento de avaliacdo esta organizado da
seguinte forma: a presenca do texto; os descritores, reunidos em seis topicos, que
apresentam as habilidades de leitura a serem avaliadas; e as estratégias de perguntas que
compdem o denominado item de leitura. Um item de Lingua Portuguesa de 4° ano/5° ano
¢ composto por um texto, por um enunciado e quatro alternativas, uma das quais é o
gabarito, ou resposta correta, e as demais sdo chamadas de distratores*®, ou respostas
erradas. Os descritores*” indicam as habilidades de Lingua Portuguesa e Matemética a
serem avaliadas.

Segundo a gerente de avaliacdo, o instrumento vem sendo aperfeicoado pela
equipe técnica da rede, que compdem a comissdo, no ambito da Seduc/CG, responsavel
pelas acOes de formacdo de professores (sempre e quando sua participacdo seja
necessaria), e pela elaboragao das provas do Sama.

Com relagdo ao 5° ano, os resultados das avaliagdes, resultam em planilhas
chamadas de “devolutiva ou planilha pedagdgica”, que sdo entregues aos professores
para que eles observem os alunos “mais de perto” e também para que a Seduc/CG possa
acompanhar o desempenho dos estudantes. A planilha compreende os resultados dos
estudantes que responderam questfes de portugués e matematica, a prova comporta 10
questdes de cada area e ndo tem a parte da producdo textual, como para 0s outros anos.

Ao receberem a Planilha Pedagdgica, espera-se que os professores alinhem o
planejamento e foquem no que o aluno ndo conseguiu desenvolver, no que diz respeito
ao exigido na série/ano em que se encontra matriculado.

A planilha com os resultados vem identificada com o nome da escola, da
professora e dos alunos, com o niumero das questdes e com o cédigo dos descritores, 0
percentual de “erros” e “acertos” de cada aluno e a quantidade de alunos que faltaram no
dia da realizacdo da prova. Ao devolver esses resultados para a escola, a Seduc/CG
espera que o/a gestor/a cobre do/a professor/a para que alinhe seu planejamento, a fim
de que o aluno/a consiga avancar e desenvolver as habilidades indicadas no Saeb (antiga

Prova Brasil).

*¢ Os distratores devem ser plausiveis, ou seja, devem ser respostas que apresentem semelhancas com a resposta
correta, mas que ndo sejam o gabarito.

*’0 descritor é uma associagdo entre contetidos curriculares e operacdes mentais desenvolvidas pelo aluno, que
traduzem certas competéncias e habilidades. Os descritores indicam habilidades gerais que se esperam dos
alunos e constituem a referéncia para selecdo dos itens que devem compor uma prova de avaliacdo (Seduc, 2018,
p. 14).
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No estudo, compreendemos que, a referéncia pessoal ao professor/a e ao gestor/a
¢ uma forma de fazer com que se sintam ainda mais responsaveis pelos resultados,
interpelando e responsabilizando de forma individual os sujeitos envolvidos no
processo, sem considerar outros elementos contextuais que afetam a aprendizagem dos

estudantes.

4.2.1 O papel do Grupo de Acompanhamento Pedagdgico e da Fundacdo Lemann

Por influéncia da parceria estabelecida entre a Seduc e a Fundacdo Lemann em 2016,
o Sama passou a contar com uma instdncia de ‘“acompanhamento”, 0 Grupo de
Acompanhamento Pedagogico (GAP), formado por professores da area de Matematica e
Portugués. Esses professores/formadores realizam acompanhamento dos professores na rede,
realizando visitas nas escolas, participando e promovendo formacdes e em momentos de
planejamento. O Grupo orienta como 0s professores devem trabalhar para que os alunos
avancem e apresentem um bom desempenho no teste, e para isso propde atividades para
atingir esse fim.

O grupo, ao receberem as devolutivas pedagdgicas com os resultados do Sama,
realizam reunifes com os diretores escolares e com 0s demais técnicos das escolas, com o
objetivo de refletir sobre o resultado.

Apbs as sugestdes de intervencdo da equipe da Secretaria, 0s gestores e demais
técnicos se dirigem as escolas em que sdo lotados, para fazer o acompanhamento pedagogico
junto aos professores. Dessa forma, cada um (equipe da Secretaria, técnicos elaboradores,
diretores, técnicos das escolas) tem sua fungdo no processo. Os técnicos sdo os profissionais
que tém a relacdo mais direta com os professores, na escola, que ficam a cargo de entregar as
Planilhas e discutir os resultados com as professoras. Segundo a gerente, as formacOes
realizadas tém como publico-alvo as gestoras escolares e permitem que a equipe da Secretaria
“combine” com elas como orientar as professoras durante as horas departamentais acerca do
qué e como as coisas devem ser feitas para melhorar o desempenho dos alunos no Sama e nas
avaliacOes externas de nivel nacional.

De acordo com a entrevistada, existe uma boa aceitacdo dos técnicos e das gestoras
acerca do recebimento do Sama na escola. Para ela, isso é constatado por meio das formacGes

que a Secretaria realiza, nas quais 0s técnicos e gestores tém a oportunidade de discutir sobre
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0 assunto e levantar dividas. Embora afirme que se desconhece a opinido dos docentes acerca
do instrumento, a mesma acredita que deve ter uma boa aceitagdo docente.

Para as turmas que apresentam mais defasagem na devolutiva, ndo estd previsto um
acompanhamento direto por parte da Seduc, por isso a preocupacdo em formar e capacitar 0s

técnicos e gestores para essa tarefa.

A gente capacita os profissionais [técnicos, gestores e formadores] e esses
profissionais é quem tém a atribuicdo de fazer esse acompanhamento. A gente nédo
pode fazer pelo outro aquilo que € de responsabilidade e competéncia de um
determinado profissional, se a escola tem gestor, se a escola tem técnico e as escolas
as vezes ndo tem s6 um, tem escola que tem uma equipe completa. Entdo, se esta
acontecendo algum problema a gente ndo vai fazer por eles, a secretaria ndo tem
como ir até |4 fazer um trabalho que compete a um outro profissional, mas, a gente
chama eles, pensa reflete e procura dar subsidios ou algum suporte para que eles
avancem no trabalho deles e na escola(GERENTE DE AVALIACAO, 2019).

De acordo com a gerente, a “ajuda” dada as escolas se resume a formagao relativa a
questdo pedagdgica, financeira e administrativa aos gestores e técnicos. Sendo assim,
podemos afirmar que, existe um distanciamento da equipe da Seduc/CG dos professores, na
medida em que a equipe da Secretaria escuta os formadores, técnicos e gestores, mas ndo ha
uma escuta do profissional que esta atuando diretamente em sala de aula. Essa preocupacao
com o alinhamento da equipe técnica e da gestdo escolar levou o municipio a aderir ao curso
de formagdo “Gestao para a Aprendizagem”, ofertado pela Fundagdo Lemann no periodo de
2016 a 2018.

A Fundacdo Lemann, que vem interferindo na educacdo municipal de Campina
Grande/PB desde 2016, atua de forma “colaborativa”, segundo a gerente de avaliacdo, pois 0
contrato da rede municipal de ensino ja foi encerrado. A fundacdo atua na politica
educacional do municipio, com o compromisso de “auxiliar” o poder municipal na solugdo de
problemas sociais e, sobretudo, no que se refere ao ambito educacional (OLIVEIRA, 2018).

De acordo com a gerente, a Fundacdo Lemann trabalha com os profissionais da equipe
técnica da Secretaria e, em alguns momentos, a coordenacao de avaliagdo solicita apoio da
Fundacéo, para que indiqguem melhorias acerca do Sama. Para ela, os integrantes da
Fundacao,

Pensam com a gente algumas maneiras da gente estar qualificando o processo, faz
algumas reflexdes sobre como a gente pode estar qualificando o processo e fazendo
CONOSCO 0 Nosso proprio plano de agdo também, pra que a gente ndo se perca. E um

planejamento deles, mas com a equipe da Secretaria. Entdo, elaboram junto conosco
um plano de acdo em que eles acompanham o cumprimento desse plano e
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refletem.... mas é um trabalho mais voltado, mais focado para nés, que somos da
Secretaria (GERENTE DE AVALIACAO, 2019).

Nesse sentido, a Fundacdo parece ainda influenciar a rede municipal de ensino,
indicando o que pode ser feito pelos professores para que a almejada educacdo de qualidade
seja alcancada. Qual é o papel do professor/a nesse processo? Como podem esses
profissionais (da fundagéo) dispor de melhor entendimento de como melhorar o Sama do que
os/as professores/as em sala de aula com seus alunos no dia a dia? N&o deveria ser o
contrario?

Com relacdo ao planejamento para a elaboracdo das provas do Sama, de acordo com a
Gerente de avaliacdo, a Fundacdo Lemann ndo teve ainda uma participacéo direta, porém os
representantes da fundagdo fizeram uma “pesquisa de qualidade” sobre o instrumento para
saber até que ponto estava atendendo as expectativas da rede. Dessa forma, “contribuindo” na
“melhoria” do processo.

Pronto... um desses que ele fez, a gente fez uma mudanga na planilha. Exatamente
porque através do estudo com eles, assim do acompanhamento deles, algumas
informacBes eles acharam que a gente precisava aprimorar para chegar, eles
sugeriram, né? E ai a gente ja fez algumas mudangas. Se vocé comparar essa
planilha aqui, antes o professor nio recebia assim... com os descritores por extenso,
por exemplo, com o percentual da turma de acertos, entdo esse ano a gente ja pensou

em fazer algumas mudangas, mas no sentido de aprimorar (GERENTE DE
AVALIACAOQ, 2019).

Desse modo, a Fundacgéo exerce influéncia sobre o Sama, acompanhando e sugerindo
mudancas e aprimoramentos no instrumento de avaliacdo, bem como na forma de apresentar
os resultados para as escolas e seus profissionais.

Consoante com o que foi discutido acerca desse processo gerencial, que atribui a
educacéo publica as facetas proprias do universo empresarial, 0 espaco dado a instituicGes da
iniciativa privada como sujeitos no planejamento e ordenamento politico da educacdo tem
sido cada vez maior. A rede municipal de ensino campinense vem se mostrando como solo
fértil para que esta insercdo privada ndo cresca apenas, como também aprimore suas

estratégias de controle.

Por meio de parcerias com institutos e fundacdes, a Seduc/CG tem implementado o
modelo de gestdo da rede de ensino pautado na ideia de que a qualidade na educacéao
municipal sé se tornard mais eficiente com a participacdo efetiva desses sujeitos.
Esta participacdo €, por conseguinte, mais uma estratégia de regulacdo e que exerce
um controle, hora subjetivo, hora explicito, sobre o trabalho docente (OLIVEIRA,
2018, p. 69).
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Desse modo, entendemos o Sama como um mecanismo de regulacdo e controle na
medida em que avalia o aluno e induz as professoras a trabalharem em cima do que foi
identificado como “defasagem” por meio das provas aplicadas no inicio do ano. Também tem
a intencdo de governar o trabalho docente, na medida em que pauta todo o seu trabalho nos
descritores e habilidades elencadas pela Secretaria, entendidas como as Unicas importantes a

serem trabalhadas e desenvolvidas pelos alunos.

4.2.2 Algumas dificuldades e limites do Sama

A partir da entrevista com a gerente de avaliacdo, identificaram-se alguns limites e
dificuldades que a Seduc/CG vem enfrentando com relacdo a essa politica. Algo que tem
causado insatisfacdo na equipe da Secretaria € 0 ndo comparecimento dos alunos no dia da
prova, pois, faz-se um combinado com as professoras e gestoras, meses antes da avaliagdo ser
realizada nas escolas e, mesmo que as profissionais se comprometam com a participacao dos
alunos, ainda ha muitos alunos que faltam no dia em que a prova é realizada. Ainda que se
cobre da escola o compromisso da Seduc/CG ndo garante a presenca do aluno, pois o
compromisso ndo foi com o aluno, mas com a professora/gestora que ndo tem como controlar
a falta dos alunos no dia da prova. As professoras entrevistadas, afirmaram n&o ter problemas
com falta dos alunos no dia da avalia¢do do Sama.

Identificou-se também a preocupacdo da Seduc/CG, no que diz respeito ao diagndstico
tardio sobre a aprendizagem dos alunos, pelos professores. Em sua opinido, 0 Sama é uma
ferramenta importante para que o/a professor/a possa trabalhar “em cima” das dificuldades
dos alunos, fazendo com que eles avancem:

por exemplo, as vezes a escola, 0s técnicos e até mesmo os professores sO tomam

mesmo de fato o conhecimento de como ta a aprendizagem do aluno quando chega o
final do ano que ele vai é... dar o parecer sobre a aprovacao ou reprovagdo desse

aluno, quando ndo tem mais muito o que fazer por ele, entdo a gente da essa... faz
essa avaliagdo no inicio do ano para que o professor tenha ao longo do decorrer dos
semestres e dos bimestres tempo para poder intervir na aprendizagem deles

(GERENTE DE AVALIACAO, 2019).

Com relagéo as perspectivas para 0 Sama, a gerente de avaliacdo aponta a necessidade
de aprovar a resolucdo do Sama junto ao Conselho Municipal de Educacdo, para que essa

politica de avaliacdo ndo seja apenas uma politica de governo, mas sim uma politica publica.
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[...] a gente pretende é... estabelecer que esse sistema de avaliacdo seja algo que seja
duradouro que seja uma politica publica do sistema Municipal de Educacdo de
Campina Grande e ndo apenas uma agdo pontual de um... de um determinado
governo e em continuar, € claro! Trabalhando nesse sentido de alinhar a avaliacgéo,
formacdo e o0 ensino e o planejamento, fazer esse alinhamento entre... entre essas...
instdncias ou etapas do trabalho do professor... se fosse possivel, é claro!
(GERENTE DE AVALIACAO, 2019).

Isso revela um limite importante dessa politica: o0 Sama ainda ndo foi devidamente
regularizado na rede, mas apenas instituido enquanto politica de interesse do atual governo
municipal. A gerente de avaliagdo ainda afirma a necessidade de ampliar a avaliagcdo para
todos os anos do ensino fundamental (o que ja esta previsto na matriz de referéncia), porém
isso € projeto para o futuro. Outro ponto elencado foi a vontade de criar um sistema digital ou
plataforma para que as informacbes do Sama e o0s resultados sejam vistos com mais
facilidade, de forma rapida e precisa, pois o trabalho ainda € bastante manual.

Ao longo das préximas paginas, outros limites dessa politica serdo apontados.

4.2.3 Seriagao, diferenciacdo e premiacao

Freitas (2003) compreende que a escola organizada por ciclos de formacao se baseia
em experiéncias socialmente significativas para a idade do aluno, dessa forma, agrupar as
séries tem o propoésito de garantir a progressdo continuada do aluno. Ja nos ciclos de
progressdo (seriacdo/séries) a escola impde um unico ritmo de aprendizagem a todos 0s
alunos. Nessa perspectiva, se submetermos os diferentes ritmos dos alunos a um Gnico tempo
de aprendizagem, produziremos a diferenciacdo dos desempenhos dos alunos, cada um
caminhara a seu ritmo dentro de um mesmo tempo unico, logo alguns dominam tudo e outros,
menos.

A proposta de ciclos de formacgdo extrapola a compreensdo da aprovacao automatica
no sentido da implementacdo de uma norma administrativa, mas contempla o aspecto
pedagdgico, a crenca de que toda crianca é capaz de aprender. De acordo com Freitas (2003),
“sempre ocorrera progresso de aprendizagem mesmo que em niveis diferentes. Atrelada a esta
concepgao esta o respeito ao ritmo de aprendizagem dos alunos, cada qual tem o direito de se
desenvolver no seu ritmo natural e a escola, portanto, deve garantir a aprendizagem do aluno”
(p. 24).

Ao impor um unico tempo, para diferentes sujeitos que tem ritmos diferentes de

aprendizagem, controla-se o que ensinar e o tempo para se aprender. Nessa perspectiva, foram
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criadas as avaliagdes como forma de estimular a aprendizagem e controlar comportamentos,
“aprender para trocar por nota”. Se os motivadores foram as provas e os testes, a vida dos
alunos fica de fora da escola e as falhas dos processos atribuidas aos professores e nao a
I6gica ocultada pela politica imposta (FREITAS, 2003).

O sistema de ciclos compreende uma proposta de formacdo global do sujeito,
considerando a diversidade e ritmos diferenciados de alunos, no processo educativo. Desse
modo, segundo Freitas (2002), ha uma légica vigente na escola que devemos nos contrapor,
tendo em vista que a mesma ndo considera as fases de desenvolvimento do aluno, suas
caracteristicas pessoais e as vivéncias socioculturais. Devemos lutar pelo aprofundamento da
politica de ciclos e exigir as condi¢cdes para a sua instalacdo e funcionamento. No entanto,
com o sistema de avaliacdo imposto as escolas, € no municipio em estudo, o sistema de ciclos
ndo pode ser implantado, pois a logica ¢ a “dos dados numéricos”.

A logica da avaliagdo estd em consonéncia com a légica da escola. Nos dias atuais, a
avaliacdo € produto de uma escola que separou-se da vida, da pratica social. Dessa forma,
avaliar na escola conhecimentos que “ndo estavam” nas vivéncias e na pratica do dia a dia dos
estudantes (FREITAS, 2002).

Algumas mudancas ocorreram na rede municipal de ensino e nas escolas para atender
ao novo sistema de avaliacdo da aprendizagem, o Sama. Uma das modificacfes ocorridas na
rede municipal de ensino para atender a proposta da avaliacdo foi a mudanca que acabou com
o0 sistema de ciclos e instituiu de volta o sistema seriado. Segundo a publicacdo no site da
Prefeitura Municipal de Campina Grande, no ano de 2016, intitulada “Prefeitura supera metas
e consolida politicas publicas na area da educagdo” a mudanga permite uma apreciacao
interna para acompanhar o desempenho dos alunos (PREFEITURA DE CAMPINA
GRANDE, 2016).

Essa informacédo ainda foi enfatizada no Plano de Governo da Coligacdo Por amor a
Campina, langado no processo eleitoral do ano de 2017, para prefeito, no qual é afirmado que
houve um aumento gradativo da participagdo do municipio no financiamento da Educacéo
Basica, somado as transferéncias de fundos especificos (2013-2016) e, com isso, foi possivel
efetivar as politicas educacionais e expandir a rede municipal, com a mudanca do sistema de
ensino em ciclos para o sistema seriado no Ensino Fundamental, buscando maior desempenho
de aprendizagem dos alunos e alunas e a implantacdo do Sama (CAMPINA GRANDE, 2017).

Silva e Hypolito (2017) revelam que a mudanca do sistema de ciclos para o sistema

seriado na educacdo municipal de Campina Grande ocorreu para tornar a rede e 0s



122

profissionais que nela trabalham mais aptos a trabalhar com avalia¢des sistematicas, uma vez
que dentro da logica dos ciclos, a rede ndo estava habituada a esse tipo de avaliagdo. Portanto,
houve clara pressdo da entdo Prova Brasil sobre o sistema de ciclos, ja que as professoras
notaram a incompatibilidade do sistema de avaliagéo continua que predominava nos ciclos e a
avaliacdo final e de resultados requerida pela Prova Brasil.

Um exemplo de que a mudanca para o sistema seriado causou impacto no trabalho
docente e prejudicou o ensino, pode ser comprovado por meio da fala da Professora 2, a qual
afirma estar preocupada com a forma como a avaliagdo do Sama vem sendo imposta, pois
além de se sentir muito cobrada pelos resultados dos alunos na prova, precisa “correr contra o

tempo” para dar conta dos contetidos e “vencer” os descritores previstos dentro do ano letivo,

Al nesse entre-meio, nés temos criancas com dificuldade. Tem criangas especiais.
Criangas que precisam de um apoio melhor para sanar aquelas dificuldades. Porque
se a crianga tem tantas dificuldades, como eu vou trabalhar com ela um descritor se
a crianga ndo sabe nem ler, mal interpreta. Eu fico preocupada (EAP2).

Nesse sentido, o ritmo da crianca ndo é respeitado e acaba a professora produzindo,
mesmo que ndo seja sua intencdo, diferenciacdo no desempenho dos alunos, pois 0s que estdo
dominando “bem” o conteudo avangam e os que ndo estdo conseguindo, por alguma
dificuldade, ndo conseguem acompanhar o ritmo.

De acordo com os documentos coletados na investigacéo, pode-se afirmar que o0 Sama
foi usado como instrumento de referéncia para premiar escolas da rede. Em noticia divulgada
no Jornal Paraiba Online, no dia 4 de junho de 2017, intitulada “Escolas da Rede Municipal
de Campina Grande recebem novos tablets ”, as escolas que obtiveram melhores resultados na
primeira fase da avaliacdo e que ndo haviam sido contempladas com tablets nos anos
anteriores receberam o equipamento. Com base no exposto, podemos afirmar que o referido
uso dos resultados do Sama permite-nos situa-lo na terceira geracdo, marcada pelo uso dos
resultados da prova com consequéncias fortes, visto que sdo instituidos mecanismos de
premiacao e punicdo as escolas e aos docentes conforme os resultados obtidos (BONAMINO;
SOUSA, 2012).

O Edital n.° 01/2018 dispde acerca do processo seletivo simplificado para assistente de
alfabetizacdo voluntério para atuar no Programa Mais Alfabetizacdo, do governo federal, no
municipio de Campina Grande/PB. Segundo esse edital, cabe ao assistente de alfabetizacdo

voluntario, o papel de acompanhar o desempenho escolar dos alunos — resultados do Ideb,
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Prova Brasil, ANA e Sama. Tendo em vista a atribuicdo dessa funcdo ao assistente de
alfabetizacéo, cuja vinculacdo ndo implica reconhecimento financeiro, podemos verificar uma
forte tendéncia a precarizacdo do trabalho docente.

Em outra noticia publicada pela Prefeitura Municipal de Campina Grande no ano de
2018, intitulada “Prefeitura de Campina Grande consegue elevar notas do Ideb e mais uma
vez cumpre metas definidas pelo MEC”, destaca-se que os resultados do Ideb vém sendo
positivos desde o inicio da gestdo do prefeito Romero Rodrigues, uma vez que o Sistema
Municipal de Ensino ndo s6 conseguiu elevar suas notas em relagdo a avaliacdo de 2015,
como também atingiu as metas estabelecidas pelo MEC.

De acordo com a noticia, o trabalho que estd sendo executado conta com agdes
determinantes que estdo sendo realizadas pela Seduc/CG para obter resultados positivos.
Dentre as iniciativas, destaca a mudanca do sistema de ciclos para o seriado, com anos iniciais
e finais no Ensino Fundamental; a criacdo do GAP, que monitora a aprendizagem de todos 0s
alunos do 1° ao 9° ano; e a criagdo do Sama, que realiza duas avaliagdes por ano com todas as
turmas do Ensino Fundamental (PMCG, 2018).

Outra matéria jornalistica, intitulada “Crescimento no Ideb ¢ mais Escolas Bilingues
marcam 0 ano de 2018 na educagdo municipal de Campina Grande”, afirma ter sido
implantado o ensino bilingue em mais quatro escolas municipais, em tempo parcial. As
unidades que receberam o ensino em dois idiomas foram escolhidas com base no resultado do
Sama.

De acordo com essa entrevistada, os resultados do Sama nao promovem premiacgdes as
escolas participantes. A Seduc/CG apenas tabula os resultados e faz um panorama geral de
quais os alunos e de quais turmas em escolas tiveram melhor proficiéncia geral nas disciplinas
avaliadas, néo se fazendo nenhuma listagem, divulgacdo e classificacdo das instituicbes. A
mesma afirma que, se houve alguma premiacdo as escolas, considerando os resultados do

Sama, ela desconhece,

mas pode acontecer que algum diretor... a turma teve uma boa participagcdo ou
aumentou a nota de uma etapa para a segunda etapa... entdo, as vezes, a equipe da
escola é... faz na propria escola algo pra estimular ou pra premiar esses alunos
(GERENTE DE AVALIAGAO, 2019).

De acordo com a gerente, a Seduc/CG néo tem trabalhado na perspectiva de classificar

escolas e alunos, ou mesmo oferecer premiagdes,
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a perspectiva maior é oferecer a devolutiva da aprendizagem para que a escola possa
refletir sobre esses resultados com vistas a aprimorar o trabalho que estd sendo
desenvolvido e pensando e refletindo o que é que eles podem fazer para melhorar a
aprendizagem desses alunos e tentar... e concorrer pra melhoria pra qualidade da
educacdo e do ensino (GERENTE DE AVALIACAO, 2019).

Contudo, durante a investigacdo, identificamos noticias em jornais locais e
publicacbes nas redes sociais sobre o Sama, divulgando que o prefeito Romero Rodrigues
premiou escolas com base nos resultados desse instrumento avaliativo, demonstrando que o
Sama também se coloca como uma politica flexivel e maleavel segundo os interesses do
poder politico local. Nao institui regras e normas claras que permitam a interferéncia dos

profissionais na politica.

4.3 Uma avaliacdo imposta?

O Sama ndo conta com a participacdo direta dos sujeitos que estdo no chao da escola,
ligados diretamente ao processo de ensino aprendizagem. Ao questionar as professoras sobre
como o Sama foi apresentado as mesmas, identificamos que este vem se instituindo de forma

impositiva e pouco democratica, como podemos observar nas falas abaixo:

Na realidade ele ndo foi apresentado... Ah! vai vir uma prova que € a
secretaria de educagdo vai mandar pra que os alunos possam fazer e depois
vai ser avaliado |14 e vocés vado ver como é que estd o nivel dos meninos. Foi
isso ai que foi dito, ndo foi apresentado... Foi chegando, Chegou! (EAP,
2019).

A Sama, na verdade a gente passa o ano inteiro tendo formagdo, onde a gente
trabalha os descritores, que sdo exigidos pela Saeb. E também pelo Sama. E ai,
nessas formagbes que nds temos voltadas para a Saeb e para a Sama, foi
nos apresentado de uma forma bem minuciosa (EAP2, 2019).

Eu conheci essa avaliacdo assim que eu entrei no municipio. Entrei como
professora pra o 5° ano, jad conheci a avaliagdo assim... “a turma vai ser
avaliada vai ter essa avaliacdo externa e precisamos que eles tenham
competéncias e habilidades para fazer esta prova” (EAP3, 2019).

Entdo foi passado, é uma ferramenta que foi passada... A secretaria ja
implementou fazendo parte do nosso trabalho...(EBP4, 2019).

A mim nunca foi apresentado de fato, nunca foi conversado, nunca foi
explicado: Olha, o Sama é isso! Se foi, eu faltei esse dia, né? (ECP5, 2019).

...Ja foi justamente dizendo que era esta prova que eles iam fazer. Entdo eu
fui ja logo sendo preparada (EDP6, 2019).

Nao teve. Chegaram aqui, disseram que vai ter a prova do Sama, que é esse
sistema de avaliagdo, pronto! (EDP7, 2019).
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Com base nas falas, podemos afirmar que a maior parte das professoras
entrevistadas ndo participou da construgdo do Sama, este instrumento de avaliagdo vem
sendo imposto nas escolas e no trabalho das docentes. Apenas uma professora afirma
que conhece o Sama desde que chegou a rede, e que este foi apresentado de forma
minuciosa.

Todas as professoras entrevistadas, sem excegdo, afirmam ndo participarem da
elaboracdo da prova, da aplicagdo e do processo de correcdo das provas, nem sao
consultadas acerca da melhor data para que a avaliacdo ocorra. A ndo participacdo das
professoras no processo de elaboracdo, aplicacdo e recebimento dos resultados, nos
remete as analises de Cunha, Barbosa e Fernandes (2015), pois quando os professores
ndo se constituem como sujeitos participantes da elaboracdo da prova, “fere as
perspectivas democréticas de avaliagdo como emancipacdo e condicdo para o
desenvolvimento da escola” (CUNHA; BARBOSA; FERNANDES, 2015, p. 389).

Com relacédo ainda a participagdo na elaboracdo da prova, de acordo com uma
entrevistada da Escola A, as professoras do 5° ano dessa escola, foram convidadas
eventualmente no ano de 2018, para participarem da elaboracdo das provas do 4° ano,
mas ndo do 5° ano, onde exercem sua profissdo. E é nessa situacdo que, ela se diz se
sentir apreensiva e invadida, pois ndo se sabe bem como a prova do Sama é e o que ela
pretende avaliar dos alunos.

Outra professora da mesma escola diz que ndo questiona a ndo participagdo dela

na construcdo da prova, porque faz a seguinte leitura:
Eu acho que a gente elaborando, isso vai dar uma diferenca na participagdo das
criancas na nota. Podem imaginar que a gente possa passar para as criangas

questbes que foram elaboradas por nés. Eu acredito que é mais ou menos por
ai. Mas nunca questionei ndo (EAP2, 2019).

Podemos afirmar que, a fala da professora aponta para a desconfianca da
Seduc/CG no que se refere ao trabalho das professoras. Por qual motivo os gestores da
rede municipal de ensino ndo confiam nas docentes? Entende-se que isso esta ligado a
um processo mais amplo de aumento da desconfianca da sociedade no trabalho que o(a)s
professore(a)s realizam, algo que passa pelas tentativas de desprofissionalizacdo e de

desqualificacdo da docéncia. Tal processo estd intimamente relacionado com o avango
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do neoconservadorismo no Brasil e no mundo e com as tentativas de retirar das méos
dos docentes e da comunidade o controle da escola e a possibilidade de que estes
definam as prioridades da educacdo. Tudo isso estd em consonancia com 0s ajustes
neoliberais, os quais contam com ampla adesdo da Seduc/CG. Ao mesmo tempo, a
mesma professora problematiza o processo de elaboracdo, pois, segundo ela, as provas

possuem falhas:

Eu s6 diria o seguinte... Que algumas questdes que sdo elaboradas deveriam
ser reavaliadas, porque no segundo Sama, por exemplo, vieram algumas
questdes com muitos problemas. Problemas de dubias respostas, problemas na
mé elaboragdo da pergunta mesmo. E ai a crianga fica na ddvida. Entéo assim,
a Unica coisa que eu diria, melhorar essa elaboracéo (idem).

Para Freitas (2014), a avaliacdo deve ser pensada em uma perspectiva
democratica na escola, com “centralidade no processo de organizacdo pedagégica da
sala de aula e da escola” (FREITAS, 2014, p. 1088, italico original) e como uma
proposta que busque contribuir com a melhoria educacional. Na contramdo dessa
afirmacdo, vemos em Campina Grande/PB a adocdo de mecanismos avaliativos
elaborados externamente e executados nas escolas publicas com preocupacdo quase
exclusiva nos resultados. Até mesmo o Sama, instrumento préprio de avaliagdo foi
criado pela Seduc/CG, foi criado e vem sendo conduzido sem estabelecer um dialogo
efetivo com a comunidade educacional.

De acordo com a professora da Escola D, o Sama é um instrumento avaliativo
que ela usa para poder identificar falhas na sua prépria pratica, porém o instrumento
necessita ser melhorado e uma das estratégias para a sua melhora é contar com a
participacdo dos professores no processo de elaboracdo da prova. Ela diz isso da

seguinte maneira:

Ele poderia melhorar talvez no sentido de que o professor pudesse participar
da elaboracdo dessas provas. Seria importante a participacdo do professor,
porque o professor j& ndo vai ta na sala, mas pelo menos ele ter acesso a essa
prova antes. Porque ai, eu acho que teria uma preparacdo maior, né?! Porque
ai, vocé colocaria as questdes de acordo com o que vocé vem trabalhando, de
acordo com nivel da turma (EDP7, 2019).

Para ela, a participacdo dos professores na elaboracdo permitiria que o nivel dos
alunos e, o contexto em que estdo inseridos fossem elementos considerados na prova,

fazendo com que os resultados fossem mais préximos da realidade.
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Outra professora que atua nessa escola, se incomoda com a padronizacdo dos
alunos a partir das provas em larga escala, com metas a serem perseguidas sem ao
menos considerar o desenvolvimento dos alunos da turma e a realidade em que estdo
inseridos. E é nessa ldgica, que as professoras sdo responsabilizadas pelos seus
resultados e, ainda, controladas pelas autoridades locais.

Vale ressaltar que as professoras demonstram ter um posicionamento critico e
propositivo frente a essa politica. As professoras ressaltam que o Sama precisa ser
avaliado e que elas sdo sujeitos ativos desse processo.

Como vimos antes, as professoras ndo aplicam a prova, que fica a cargo dos
técnicos das escolas e da propria Seduc/CG, semelhante a prova Saeb. Conforme as falas
das entrevistadas: “Ndo sdo a gente ndo, € 0 pessoal de fora, as vezes vem alguém da
Secretaria” (EAP1, 2019); “Também tem uma pessoa que trabalha no Projeto Lemann,
que estd aqui conosco, a coordenadora do Lemann [...] esse ano ela aplicou” (EAP2,
2019).

De acordo com essa mesma docente, a “coordenadora da Funda¢io Lemann”*®
realiza as aplicacdes da prova do Sama e leva o resultado para a escola de forma
sistematizada em reunido, orienta os professores no que precisam trabalhar e planeja
estratégias a serem cumpridas durante o ano letivo para que os resultados e as metas
sejam alcancados.

De acordo com as falas das professoras, podemos afirmar que a presenca desse
grupo empresarial assegura o controle do trabalho docente nessa escola, interferindo no
curriculo e na forma como as professoras devem ensinar e isso é considerado pelas
professoras entrevistadas como uma “grande ajuda”. Essa questdo pode estar relacionada
as condicBes e a sobrecarga de trabalho, elementos que fazem com que muitas
professoras aceitem mais facilmente essas “ajudas externas”. Mas é preciso desvelar o
que esta por tras desse interesse da Lemann em controlar e fazer com que a rede dependa
de sua ajuda, do seu beneplécito.

A professora 3, considera que o fato ter uma pessoa de fora aplicando a prova

afeta o comportamento dos alunos, pois a mesma percebe o nervosismo dos alunos ao

*8 De acordo com a Seduc/CG a coordenadora da Fundagdo Lemann ndo compde o quadro de funcionarios da
Seduc. A citada “coordenadora” de acordo com a secretaria ¢ uma funcionaria do Grupo de Acompanhamento
Pedagogico (GAP) que realizou formag@es acerca da Fundacdo Lemann em escola da rede.
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serem avaliados por alguém alheio ao cotidiano da escola e da sala de aula, o que pode
interferir no resultado.

As professoras entrevistadas ndo participaram do processo de corre¢cdo das provas
nem da elaboracdo de estratégias a partir dos resultados alcancados; tais resultados séo
informados pela equipe que compde a Seduc/CG, em geral durante as reunides de
planejamento das escolas. A equipe aponta os descritores que ndo foram “vencidos” na
turma naquele espaco de tempo, e quais sdo os descritores que precisam ser trabalhados
na turma, de forma melhor sistematizada e estratégica, para que a turma domine tal
descritor até a proxima avaliacdo do Sama.

Por meio das entrevistas, pudemos identificar que a prova do Sama tem se
centrado nos mesmos descritores considerados na prova Saeb (Prova Brasil). Dessa
forma, a avaliacdo instituida no municipio trata as docentes como meras executoras, as
quais sequer aplicam a prova, mas precisam seguir o que € ditado pela Seduc/CG e
adequar os seus planejamentos de acordo com o que é cobrado nos testes.

As professoras também ndo tem conhecimento dos contetdos nem das questdes
de forma prévia, porém elas inferem que os contetdos do Sama estdo de acordo com o
Saeb (P1 e P4), os descritores (P2), os simulados (P3, P6 e P7) e dentro das disciplinas

de Portugués e Matematica (P5). Conforme as falas abaixo:

E porque sdo contetidos... a gente trabalha todos os conteudos. Certo? O ano
inteiro. SO que assim, a intensidade maior, ela foca exatamente no portugués e
na parte de matematica que é o que cai no Sama e também na propria Prova
Brasil, né?! No Saeb (EAP1, 2019).

A Unica coisa que a gente tem conhecimento € que a gente deve trabalhar os
descritores. No caso, em portugués nds temos que trabalhar 15 descritores.
Entdo, a gente vem trabalhando todo o ano. Entdo a gente se prepara porque a
gente sabe que vai cair esses descritores, mas os conteddos, nao! A gente ndo
recebe nada. Mas ai, como a gente vai dando os descritores, ai fica bem mais
facil pra eles dominarem, né?! (EAP2, 2019).

SO pelas provas anteriores que a gente sabe... pelos simulados do Sama (EAP3,
2019).

A gente, assim, tem as formacdes paralelas que a Seduc da. Que ela j& coloca
como, porque a gente tem uma carga horaria que a gente tem que vencer essas
formagdes. Entdo o foco da secretaria ela vai colocando essas formacdes
voltadas pra os conteddos mais focados pra o Sama e para o Saeb (EBP4,
2019).

Porque a provinha Sama é s6 portugués e matematica, entdo a gente ja trabalha
0 tempo todo as questdes basicas como situagfes problemas, como as
operagOes, o contetdo basico do 4° ano, portugués e matematica ele ja ta no
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conteido da provinha Sama s6 que a gente vai dar mais uma reforcada (ECP5,
2019).

Sim! Através dos simulados que eles mandam. Por més eles estavam
mandando cerca de 50 modelos de simulados. Entdo a gente tinha que
trabalhar dois modelos daquele por semana. Entdo a gente passava duas
semanas trabalhando aqueles contedidos do simulado (EDP6, 2019).

Eu fui fazer o simulado por conta da prova (Sama) (EDP7, 2019).

Dessa forma, o Sama repete a Idgica do Saeb, sem trazer maiores novidades. As
falas revelam que as escolas estdo “caindo” nos discursos e logicas reducionistas,
avessas ao dialogo e a reflexdo do cotidiano dos espacos escolares. A reflexdo sobre a
“vida” do aluno ficou do lado de fora da escola, parece que dentro da escola s6 cabe o
aluno padrdo, que acompanha o ritmo e consegue avancar e ter bom desempenho no
teste. O curriculo que esta sendo imposto reduz o ensino e o trabalho docente ao simples
ato de preparar para a prova (Teach to the test), sem necessariamente abrir espaco para
que os alunos reflitam e atuem sobre a realidade que vivenciam.

Nesse sentido, constatamos que ocorre em Campina Grande/PB um movimento
similar ao que apontam varios estudos na area: as escolas se esforcam para atender as
exigéncias das avaliacdes externas, treinando e mobilizando seus estudantes para tirarem
bons resultados nos testes. As escolas participantes do estudo, sobretudo as que ja
possuem um alto Ideb, tem aceitado e seguido essa logica ao “pé da letra”,
especialmente na Escola A, onde as professoras do 5° ano criaram “auldes” e
“intensivao”, que sdo momentos em que os alunos respondem a simulados como se
estivessem realizando um vestibular. Nessa perspectiva, a avaliagdo induz e amplia o
clima de competicdo entre todos no ambiente escolar.

Uma das professoras da Escola D, cujo Ideb € um dos mais baixos entre as
escolas da rede municipal de ensino, afirma que a Seduc/CG prop6e formacdes e que
nesses encontros é dado enfoque aos conteidos do Sama e da prova Saeb. A professora

afirma que tem contato com os contetdos das provas por meio dos simulados que a

gestdo da escola disponibiliza para ser trabalhado com a turma durante o ano letivo:

Por més, eles estavam mandando cerca de 50 modelos de simulados. Entdo a
gente tinha que trabalhar dois modelos daquele por semana. Entdo a gente
passava duas semanas trabalhando aqueles contetddos do simulado. Ndo podia
fugir fora isso ndo (EDP6).
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As professoras da Escola D apresentam certo grau de resisténcia as provas do
Sama, pois afirmam que, alem de o instrumento ndo avaliar de fato os estudantes, este
tem apresentado, inclusive, problemas na elaboragdo das questbes e inadequacdo do
nivel da prova a turma. Para uma das professoras, 0 Sama é como um vestibular, “Até
porque a prova ja vem de l4, né? A gente ndo vé prova, ndo! Quando chega ja vem tudo
lacradinha, é igual a vestibular. O professor ndo tem acesso a prova ndo” (EDP7, 2019).

Além do mais, os enfoques sdo dados aos contetdos de portugués e matematica
na prova do Sama, as mesmas disciplinas que sdo consideradas na prova Saeb. Assim
como o Saeb, o Sama por seu carater padronizado e por ter sua formulacdo alheia e
distante da realidade de cada escola, impdem formas mecénicas de ensinar, pautadas em
apenas duas disciplinas (portugués e matematica), estimulando e valorizando quase
sempre aquelas competéncias consideradas Uteis para a inser¢do no mercado de trabalho,
tornando ainda mais fragmentada e reduzida a formacgédo do ser humano.

As professoras da Escola B, C e D acreditam na importancia do Sama, porém, enfatizam a
necessidade da participacdo das professoras no processo de elaboracdo e aprimoramento do

instrumento, considerando ndo apenas questdes fechadas e contetdos relacionados apenas as
disciplinas de portugués e matematica. Para uma professora da escola D,

O Sama é um trabalho bom? E! S6 que ele deveria modificar um pouquinho.
Tanto questBes abertas, como questGes fechadas. Botar a crianga para pensar,
raciocinar. Botar os contetdos adequados e ndo so portugués e matematica. A
pessoa ndo vai sé viver com o portugués e matematica. Eu fiz um trabalho aqui
com eles sobre a cultura nordestina e a cultura de Campina Grande. Tinha
deles que ndo sabia nem quem era Jackson do Pandeiro. Tem deles que ndo
sabia nem onde era 0 museu. Quer dizer, a cultura deles, eles ndo sabiam! A
cultura do bairro, eles ndo sabiam. Porque focou tanto no Sama, se preocupou
tanto com o Sama que 0s conte(dos essenciais para eles também, passou por
despercebido. Infelizmente! (EDP6).

A professora que atua na Escola B também assume uma postura critica; segundo
ela, os alunos ndo precisam apenas dos simulados, pois precisam ser formados em sua
integralidade, mesmo que o ano letivo demande o foco no Saeb e no Sama. Em suas

palavras:

Esse ano eu posso dizer que estd intenso, por qué? Porque a gente além de ter
0 Sama, a gente tem o Saeb. Entdo, uma ta atrelada a outra. Entdo eu, enquanto
professora, eu foco muito. Eu vejo assim, ndo é pra fazer com que os alunos
aprendam durante os bimestres, a partir do primeiro bimestre, que os alunos...
eu coloco muito aqui. Nao vamos focar s6 no Sama e no Saeb. Eu entendo que
o aluno tem que ter na integralidade deles. Ele tem que aprender esses
conteddos, independente da prova do Sama e do Saeb (EBP4).
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A professora ainda complementa e diz que se preocupa em formar o aluno para a

vida futura e, por isso, ndo costuma mudar o seu plano semanal, mas intercalar os

simulados do Sama, com o0 que estava previsto como contetdo para a turma. Segundo

ela:

Na semana que antecede a prova, é bem flexivel, porque depende do que eu
venho dando em geografia, ciéncias e historia, se eu conseguir em ciéncias...
se eu vé que por exemplo, a prova esta marcada para quinta-feira, mas se eu
venho seguindo meu planejamento, eu intercalo. Eu fago meu primeiro horario
lingua portuguesa, intercalo com histéria no segundo horéario, eu fago
matematica e ciéncias, né?! (EBP4).

O Sama ndo se constitui em uma avaliacdo cotidiana e habitual, que segundo

Luckesi (2018), vai apontar como uma avaliacdo que ndo permite que o docente faca

escolhas durante o dia a dia, para solucionar as necessidades imediatas individuais e

coletivas. N&o permite que as professoras encontrem solucdes de forma intencional e

metodologica para os impasses que se defronta diariamente.

4.3.1 Responsabilizacdo, autorresponsabilizacdo e perda de autonomia

E importante destacar que na ldgica das avaliacbes externas e do desempenho, o

resultado é mais importante que o processo. Desse modo, avalia-se a qualidade do trabalho

docente por meio dos numeros, e muitos ndo refletem sobre as condicdes de trabalho que sdo

submetidos para realizar sua funcdo. De acordo com Cunha, Barbosa e Fernandes (2015),

Ora, é evidente que os professores devem responsabilizar-se pelos resultados
de suas atividades, isso ndo negamos, no entanto, desconsiderar que as
condi¢Ges de trabalho precéarias dos professores na rede publica estadual
paulista dificultam a realizagdo de um trabalho de qualidade é negar o
contexto mais amplo no qual a escola esta inserida. A propria realizacdo do
trabalho docente coletivo, tempo e espaco que deveriam ser privilegiados na
organizagdo pedagogica das escolas, é fortemente afetada pelas condicGes de
trabalho, tais como a rotatividade e a presenca de contratos precarios, além das
exigéncias postas pelas politicas educacionais que burocratizam e direcionam
as atividades propostas (p. 411).

Acreditamos que o/a professor/a € um dos sujeitos responsaveis pela

aprendizagem dos alunos, porém nao pode ser visto como o Unico responsavel por essa

aprendizagem, pois certas dimensées como 0s condicionamentos sociais ndo estdo ao

alcance dos professores.
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Ao questionar as professoras se elas se sentiam cobradas pelo desempenho dos

seus alunos no Sama, e como ocorre essa cobranca, demonstramos o resultado no quadro

7 abaixo, e em seguida, detalhamos nas analises.

Quadro 7 — A cobranca das professoras pelo desempenho dos alunos

Prof. | Se sente cobrada Se cobra
Sim Néo Sim Néo
P1 X X
P2 X X
P3 X X
P4 X X
P5 X X
P6 X X
P7 X X

Fonte: Elaboragdo propria.

No quadro, podemos constatar que a maioria das professoras entrevistadas se

sentem cobradas seja pelo gestor, coordenador ou pela secretaria de educagdo e também

se cobram pelos resultados do Sama.

A professora 1 diz isso da seguinte maneira:

Eu me cobro por mim mesmo! Né! A gente... minha colega usa um termo que
diz assim: - Ah! O ano vai ser o ano de Ideb? Meu nome é Ideb! Porque a
gente foca muito, sabe?! A gente foca muito, o tempo todo. Entdo, a gente sem
querer a gente se cobra. A gente se cobra, o gestor cobra e o supervisor... Ah!

Isso é extensivo, Né?! E extensivo e abrangente como diz o outro (EAP1).

A professora 2, diz isso de forma clara:

Na verdade, eu sempre me sinto cobrada, que € algo meu. Principalmente
quando é o ano do Ideb. Entdo assim, eu sinto que eu me cobro mais. Eu sinto
que cobro muito mais, porque eu ja cobro das criangas, mas me cobro muito
mais. E a cobranca maior que eu sinto é porque é um ano em que a prova Saeb

ela vai ser dia 11 de outubro a 1° de novembro, esse ano (EAP2).

A professora ainda enfatiza a dificuldade de se trabalhar nesse contexto, com os

alunos que tem dificuldades de aprendizagem, com criangas com necessidades especiais

e que necessitam de melhor serem acompanhadas para sanar as dificuldades. Para ela, €

muito dificil trabalhar os descritores com as criancas que ndo sabem ler, escrever e

interpretar. Ela diz:

Eu fico preocupada. Porque se em um ano, 200 dias letivos ja é pouco,
imagina até setembro, vocé ter que concluir todos os contetidos? Os contetdos
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do 5° ano é um conteldo extremamente extenso. Fora dar conta desses
descritores? Claro, que intrinsicamente tem os contetdos (EAP2).

Para ela, o tempo que é dado as escolas ndo é considerado as especificidades das

regides. A mesma afirma que, até o més de em que as provas padronizadas se realizam,

todos os descritores devem ter sido trabalhados com a turma. E por isso, se sente muito

cobrada.

E é uma prova que todos, a nivel nacional, Sul, Sudeste, Norte, Nordeste...
Vao realizar esta prova. E eles ndo querem saber se até outubro eu tenha
terminado de passar ndmeros decimais, fracdo, advérbio... Eles ndo querem
saber. Querem saber que na prova vai vir. Entdo eu me sinto muito cobrada,
porque até o més de setembro eu tenho concluido todos os contetdos. Eu tenho
que dar conta daqueles 15 descritores. E que ndo é facil, a gente diz que 15
ndo é nada... trabalhando de fevereiro a setembro. De portugués e matematica
sd0 26, se ndo me engano. Entdo assim... Eu me sinto muito cobrada no ano de
Ideb por isso (EAP2).

Apbs o periodo de provas, a mesma se sente com a rotina mais leve, pois durante

0 ano letivo é cansativo. Segundo ela:

Eu me sinto mais leve!... de setembro até dezembro, eu vou respirar. As
criangas também. De certa forma, é muito cansativo. Ndo vamos dizer que ndo
é, porque é! E bom avaliar. E bom a gente estar avaliando o nivel dos nossos
alunos. Mas da forma como € se torna muito cansativo (EAP2).

A professora 3 acredita que a cobranga é mais “dela”, pois se cobra bastante.

Além de se sentir cobrada, se cobra para ir além dos resultados e metas ja alcancadas.

Eu, cobrada assim... hd uma cobranca, é normal! A gente sente o peso, por...
eu ndo diria cobranca do gestor, porque a gente sente muito apoio, ajuda
assim, eles estdo sempre juntos pra apoiar. Mas eu acho que a cobranca é
nossa! Eu acho que, é como eu tava conversando com a professora P2, a gente
se cobra muito! A gente quer além! A gente visualiza mais! A gente tem essa
perspectiva muito grande, sabe?! Aquilo que vocé pede mais, aquilo que vocé
pede mais! (...) Ai vocé vai refletir, se questionar, vé se faltou, houve alguma
coisa naquilo. Se tiver tudo bem, tudo certo! O contetido foi dado € sinal que
ndo tem como a gente fazer mudangas. Mas se ndo foi? Que pontos a
melhorar?! Essa é a cobranca maior eu acho, no caso comigo, € comigo mesmo
(EAP3).

Isso remete ao fendbmeno da intensificacdo do trabalho docente (APPLE, 1995),

compreendido como o aumento de trabalho realizado “dentro” da jornada trabalhada. Ao

mesmo tempo, observa-se a forte autorresponsabilizagdo, que se d& quando as

professoras se sentem cobradas por elas mesmas, algo que ¢ “resultado de uma crescente

colonizagdo administrativa das subjetividades das professoras e das emog¢des no ensino,
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sendo indicios desse fendmeno a escalada de pressdes, expectativas, culpas, frustracdes,
impelidas burocraticamente e¢/ou discursivamente” (GARCIA E ANADON, 2009).

Desse modo, as professoras sdao submetidas a uma posicdo subalterna,
reproduzindo e/ou aplicando técnicas, metodologias e conteudos elaborados por
terceiros, reduzindo sua prética ao ensino de determinados conteudos que serdo cobrados
em avaliacGes externas, muitos dos quais sequer passaram pelo crivo/analise dos
proprios docentes. Convém, assim, repensarmos as politicas de avaliacdo externa em
vigor e questionarmos se estas, de fato, tém contribuido para a melhoria dos processos
de ensino-aprendizagem e se tem trazido beneficios em termos de valorizacdo do
trabalho docente.

De acordo com a Professora 4, o GAP realiza um encontro semanal na escola,
com a supervisora e a equipe técnica (assistente social, psicélogo...), mas o foco maior é
com o pedagogico da escola. Ela (coordenadora do GAP), sempre chega na escola e diz:
“- P4, vamos la! Ta assim: foi tabulado os dados e precisa melhorar nisso...ai comeca...
agora mesmo, eu tdé numa pressao grande” (EBP4, 2019).

De acordo com a professora, os alunos erram muito por falta de atencdo na

prova. Principalmente, ao responder no gabarito.

E como é caneta, ndo pode mais... Porque a gente t4 fazendo tudo em cima do
Saeb, perdeu! Se assinalou duas bolinhas 14 nas duas questdes, perdeu a
questdo! Até porque eu explico muito a eles como é feita a correcdo do Saeb,
que é por leitura éptica, que vai passando, pra eles entenderem o porque
daquela bolinha ser s6 uma. Entdo assim, a cobranca é grande. Eu sofro
pressdo, cobranca, tudo (EBP4).

E enfatiza que, como professora, ela se cobra, toda a equipe cobra e a cobranca é
constante. Afirma que a escola € muito cobrada, principalmente porque ¢ uma escola
conhecida por ter um “bom” Ideb, e a cobranca acontece para que o indice ndo se

reduza. Ela afirma que acha a cobranca justa.

A Professora 5, afirma que as professoras sdo cobradas, assim como todos 0s
demais que integram a comunidade escolar. Porém, enfatiza que ndo deverdo se sentir

responsavel. Conforme a fala abaixo:

Eu sinto! Mas eu ndo deveria! Eu me sinto responsavel pelo resultado, mas
ndo deveria me sentir. Como na Ultima conversa que a gente teve semana
passada eu fiquei muito triste, ai a gestora falou assim pra mim: - P5, ndo
fique triste! Quer dizer, ficar triste a gente fica, né? Mas ela disse: - Eu sei do
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seu trabalho! Eu conhego vocé! Eu sei que vocé é uma pessoa altamente
responsavel! Altamente comprometida e eu vi o seu trabalho e eu vi o que
vocé fez, entdo tudo bem que vocé fique triste mas ndo se cobre, ndo se cobre
tanto! Porque a gente se conhece, de uma parceria de 15 anos, ela esta gestora
hoje, mas ela também é professora, e ela sabe e ela vé, e ela vé que eu faco, e
eu faco mesmo viu?! Isso me deixa feliz, agora me deixa triste o resultado e a
gente por mais que faca é muito dificil porque aqui a realidade é dura! E
muito dificil aqui! (ECP5, 2019).

Para ela, a gestora da escola ndo cobra, mas passa os resultados como uma
informacéo.
Outra professora afirma que se sente cobrada, mas ndo se cobra, mostra sua
preocupacdo enquanto professora prestadora, segundo ela:
Se eles se saem péssimo, vocé é cortada! Como prestadora? Vocé é cortada!
Porque eles acham que vocé é a culpada, né? De eles ndo ter alcancado aquilo.

Eles nunca querem que eles sejam os culpados. Ai isso acaba influenciando
bastante. E uma cobranca grande que nds estamos (EDP6, 2019).

De acordo com ela, existe uma cobranca da secretaria, da coordenacgdo da escola
etc., pois eles avaliam e observam o trabalho da professora. A equipe da secretaria nédo
vai até ela, mas isso chega por meio da coordenacdo da escola. Ja a outra professora que
atua na mesma instituicao se sente cobrada

Em parte! Porque assim, aqui eu ndo vejo ndo aquela coisa assim... Mas ja na
outra escola, a experiéncia que eu tive, se o resultado ndo for muito bom, ai a
culpa maior vai ser de quem? Porque ninguém vai ver o aluno ndo prestou
atencdo, ou porque o menino estudou ndo estudou... geralmente € mais o
professor, né? Aqui, eu ndo me sinto muito cobrada, ndo! Até porque assim,
vai muito da consciéncia do professor, quando vocé tem aquela consciéncia de
que vocé fez o seu trabalho direitinho, o que eu pude fazer, eu fiz! Eu fiz o

simulado, eu dei o conteldo que era pra ser dado, que supostamente iria cair
na prova (EDP7).

E necessario analisar essas afirmacdes tendo em vista as contradicbes presentes
na realidade: o Estado cobra um determinado resultado de qualidade da educacdo de
docentes que vivem em condi¢des precérias de trabalho e ndo garante condicdes
adequadas de funcionamento das escolas. E o caso dessa instituicdo de ensino, onde a
infraestrutura escolar ndo estd em consonancia com os parametros de qualidade escolar.

De acordo com a P6, ha uma cobranca feita aos professores e, consequentemente,
a cobranca recai para os alunos. Ela diz que:

A gente é cobrado, entdo temos que cobrar dos nossos alunos. E houve essa
preparacdo pra eles direto, eu falando direto, explicando como é o

procedimento tudinho, para que eles ndo tivessem medo. Entdo é uma prova
normal como qualquer uma, como qualquer outro simulado. Eu sempre digo a
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eles, é como o simulado que a gente ta fazendo aqui, ndo é um Bicho de Sete
Cabecas! Mas assim mesmo, é a questdo do medo deles de eu ndo estar
presente. E diferente de vocé chegar em uma sala, passar s6 um minutinho e ir
embora. Agora vocé passar a manha inteira com duas pessoas, com quem eles
ndo tem contato nenhum... (EDP6).

Durante as entrevistas, foi possivel identificar como as professoras que se
encontram nas escolas cujo ldeb é mais alto, se adequam aos testes e dentre eles 0 Sama
e ja as professoras que se localizam em escolas cujo Ideb é mais baixo, se esforcam para
resistir e/ou mesmo denunciar a l6gica, mesmo que de forma silenciosa, pois trata-se de
um teste que vem sendo imposto pela Seduc/CG, sem contar com a participacdo ou
contribuicdo das mesmas, o que ¢ algo bastante preocupante.

Como identificado, agentes externos a escola imp8em uma matriz de referéncia
do Sama, elaboram a prova, aplicam aos alunos do 5° ano e os resultados sdo vistos
como o grau de qualidade da escola. Partindo dessa realidade, nos questionamos acerca
do grau de autonomia das professoras para avaliar o progresso dos alunos no processo de
ensino-aprendizagem. O ano letivo passa e esses resultados e indices provenientes das
avaliacOes externas tém, muitas vezes, ocupado boa parte da discussdo sobre a qualidade
da educacdo, tornando esse debate bastante superficial, na medida em que reduz
qualidade a numeros e indicadores. A énfase nos testes e nos resultados, 0s quais muitas
vezes fogem a realidade das redes, pois outras variaveis ndo sdo passiveis de serem
quantificadas, tem inviabilizado as possibilidades de avancarmos na discussdo sobre o
que significa qualidade da educacdo e qual qualidade seria mais adequada para a
sociedade que almejamos construir.

Dessa maneira, consideramos importante questionar qual o grau de autonomia das
professoras na escolha dos saberes a serem trabalhados em sala de aula, e como 0 Sama
influencia ou ndo nessa definicdo.

As professoras da Escola A afirmam possuir toda autonomia de trabalhar em sala
de aula e que, inclusive, a coordenacdo lhes d& apoio quando pensam em estratégias para
melhorar o desempenho dos alunos nas avaliagbes. O que mais nos estarrece é perceber
que elas compreendem de forma reduzida e ingénua a questdo da autonomia, uma
conquista tdo cara e necessaria para o exercicio da profissdo docente. Elas parecem nao

perceber que sua autonomia é extremamente limitada, ou seja, s tém autonomia para
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trabalhar dentro daquilo que foi estipulado como as regras do jogo. Uma delas diz isso

da seguinte forma:

Toda! A gente sempre foi... Pelo menos eu falo por mim, nunca fui
repreendida por ndo ter... por ter deixado sempre a direcdo deu o aval pra
gente questionar, pra gente trazer, em estimular... entendesse? Com relacdo a
isso a gente nunca teve problema. Sempre que ha a necessidade de algo novo
que a gente sabe que aquilo vai facilitar o entendimento do aluno eu ndo vejo
porque ndo, ndo trazer ou ndo proporcionar ao aluno isso. Eu gosto muito de
trabalhar nas minhas aulas videoaulas, sabe? Isso facilita demais no
entendimento deles (EAP1).

Para ela, o0 Sama também facilita nas escolhas porque ja vem com os contetdos

que sdo trabalhados com a turma o ano inteiro, 0s quais neste caso sdo 0S mesmos

contetdos da prova Saeb (antiga Prova Brasil).

Ja para a P2, que também compartilha da mesma afirmacao da P1, ao afirmar que

tem toda autonomia, essa autonomia se resume em “pegar” os descritores ¢ trabalhar da

forma que achar mais adequada com a turma. Para ela,

Toda! Toda a autonomia. Elas deixam a gente muito a vontade. A gente ta tdo
acostumada, ja ha dez anos no 5° ano, faz 10 anos que eu e P1 esta com o0s 4° e
5° anos. E a gente ja esta tdo acostumado com esse simulado que na verdade,
vou ser bem modesta, essa questdo de auldo e simulado comecou aqui na nossa
escola. Entdo assim... NOs temos toda a autonomia, nunca tivemos nenhum
empecilho quando a gente disse que quer fazer. Quando a gente diz que quer
fazer assim e assim d& certo, que a gente vai conquistar isso, entdo elas deixam
a gente bem a vontade. Porque elas veem o resultado. Entdo, gracas a Deus,
nesses 10 anos, o ldeb sé tem subido, um ponto, décimos... (EAP2).

Para a mesma, a autonomia é criar estratégias, como o simulado, auldo ou

intensivéo e treinar melhor a turma para os testes padronizados, dentre deles, o Sama.

Para ela,

A Unica coisa que elas (Seduc) fazem interferéncia é quando elas pegam o
Sama, que corrigem e ddo a devolutiva pra gente. Entdo elas sugerem que a
gente deve trabalhar aqueles descritores, que ficou com alguma dificuldade,
que houve mais erro. Elas sugerem e ai a gente acata a ideia e faz. Mas a gente
tem autonomia pra realizar da forma como quer,... (EAP2).

Para a P3, a autonomia diz respeito quando ela pode escolher algo, sendo assim,

ela afirma ndo ter autonomia na escola para escolher os saberes a serem trabalhados com

a turma, a ndo ser a autonomia de seguir a sequencias das aulas, ou modificar, mas

contando que os contedos sejam trabalhados na turma.

No caso a escolha dos saberes a serem trabalhados para os 5° anos, eu ndo digo
autonomia! Autonomia é quando eu posso escolher. Eu gosto de seguir um
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curriculo. Eu gosto de seguir o que precisa ser que os 5° tem que ter, para
seguir para o 6° o que é necessario que o 5° ano precisa ter aprendido no seu
decorrer. Entdo, as vezes os professores tém autonomia de escolher assim: o
que precisa iniciar, o que precisa finalizar. Mas eu acho que vocé tem que ter
na sua mente o que vocé precisa dar, tudo aquilo que vocé precisa! Tenho
autonomia nesse sentido de vocé escolher a forma de vocé colocar, ndo segue
uma sequéncia: Ah! tem que ser esse primeiro ou esse segundo, ndo! Eu vou
de acordo com a necessidade do aluno (EAP3).

Nesse caso, professora segue a légica do curriculo estabelecido sem questionar,
como algo central que serve para o seu trabalho sem problematizacdo. Isso se caracteriza
em uma das estratégias que objetiva alterar a estrutura e o funcionamento das escolas,

assim como, controlar o que deve ser ensinado nas escolas.

As avaliacBes externas, contrariamente as perspectivas democréticas de
avaliagdo como emancipagéo e condigdo para o desenvolvimento da autonomia
da escola, tém se configurado mais como instrumentos de controle e medida
do que enquanto oportunidades de participacéo e revisdo do trabalho realizado
pelas redes de ensino e escolas. Disso decorre que o trabalho docente coletivo,
potencialmente pensado como instancia de revisdo da pratica pedagdgica e
formagdo docente, passa a ser configurado segundo a légica da adaptabilidade
e da regulacéo, sendo que as avaliacBes, constituintes da totalidade escolar,
ficam reduzidas a discussdo sobre a adequac¢do do curriculo ao que é prescrito
e cobrado nos testes padronizados, contrariando a légica do processo
educativo (CUNHA; BARBOSA; FERNANDES, 2015, p. 389).

Nesse contexto, pudemos identificar na fala das professoras que, as mesmas nao
tém espaco para exercer sua profissdo com autonomia nas escolas que atuam. No cenério
vivenciado pelas professoras. A anéalise de Hypolito (2010), nos ajuda a compreender a
realidade das professoras quando se trata de autonomia. Segundo o autor,

O que esta sendo experimentado nas escolas € muito proximo do que se poderia
chamar de uma autonomia imaginada, despersonalizada, uma docéncia de resultados
confundida com profissionalismo, sobre o qual ha poucas chances para 0 magistério

negociar em meio a esses novos contratos do seu trabalho (HYPOLITO, 2010, p.
10).

As professoras ndo tem autonomia de sequer escolher a forma de ensinar aos
alunos, pois sdo obrigadas a seguir prescrigdes de conteudos, metodologias e atividades
de ensino. Dessa forma, o que se pede ¢ a professora colaboradora para a “efetiva
realizacdo dos padrdes estandardizados de um curriculo necessario para a reestruturacéo
econdmica do capitalismo, no atual contexto de globalizagdo” (HYPOLITO, 2010, p.
11).

E Importante enfatizar que a “autonomia imaginada” decorre do processo de
descentralizagdo da responsabilidade de execugdo da politica, onde o Estado jogou as
suas responsabilidades aos demais entes federativos, porém centralizou as diretrizes e
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manteve o controle, por meio das avaliagfes. No processo, os professores acabaram por
incorporar uma autonomia imaginada, pois acredita-se que se tem autonomia, quando na
verdade ndo tem, pois s6 podem fazer o trabalho acontecer dentro do que ¢ “ditado” pelo
Governo Federal.
A professora que tua na Escola B, considera que ndo tem esse grau de autonomia,
j& que ela tem contetdos que devem ser ministrados dependendo ou ndo da vontade dela
e da necessidade da turma. Para ela,
A gente tem que ter um guia e 0 guia é exatamente tanto a secretaria, que
passa 0s quatro eixos teméticos e a partir deles os contetidos que sdo dados,
como a gente estudando na BNCC, procura vé quais sdo aqueles conteudos

focados para o 5° ano. Entdo eu sigo, agora a minha metodologia é que vai
diferenciar esses conteddos, como eles vao ser ministrados (EBP4).

De acordo com a professora da Escola C, ela tem toda autonomia independente

do que chega para ela a mando dos supervisores.

Praticamente todo! Porque o professor aqui da sala sou eu! Entdo eu que tenho
que ver o que tem condic¢do de ser aplicado, ndo adianta a supervisora chegar e
dizer assim: P5, vocé tem que fazer isso! Mas essa ela é 6tima, gracas a Deus!
Ela entende, ela compreende, ela é muito pé no chdo! Ela é muito pé no chéo,
com a nossa realidade.

Ja a professora da Escola D afirma que ndo tem autonomia de absolutamente
nada, porque “J& vem tudo pronto da secretaria. Eles ndo deixam vocé nem pensar, é 0
jeito que eles querem” (EDP6, 2019).

De acordo com ela,
Na verdade, o professor hoje, eu acredito assim... que nenhum professor tem
autonomia. Porque ja vem imposto de l4, é o que eu acabei de falar. O
contetido de 4° ano, por exemplo, multiplicagdo, divisdo... entdo é uma coisa
assim, que vocé ja sabe, ja vem de la do sistema maior e o professor, na
verdade, ndo tem autonomia. Tem que seguir esse sistema. Um sistema que ja

vem de l4. E tanto que se vocé ndo segue esse sistema e for querer ter
autonomia e fazer alguma coisa diferente... Ai (risos) (EDP7).

Como os estudos de Oliveira (2002; 2004) e Pini e Melo (2011), apontam que, no
Brasil, o trabalho docente tem adquirido uma consideravel complexidade nas ultimas
décadas devido as transformagbes advindas das novas politicas educacionais, que
implicam mudancas na organizacio escolar e, portanto, do trabalho escolar. E por meio
das normas que as novas politicas educacionais estdo colocando os docentes diante de

novas situagdes no trabalho que refletem novas demandas e necessidades e acarretam a



140

ampliacdo do trabalho para além da conducédo das aulas e atividades relacionadas, sem
que sejam oferecidas as condic¢des de trabalho para tal.

Nesse sentido, nos questionamos: Qual a autonomia do professor em avaliar o
progresso dos alunos no processo de ensino aprendizagem? A énfase nos testes tem
amordacado as possibilidades de avancarmos na discussdo sobre o que significa
qualidade da educacéo e qual seria a qualidade mais adequada para a sociedade que nos,
professores comprometidos com um futuro mais igualitario, almejamos construir.

Uma das exigéncias dos neoconservadores tem sido um Estado cada vez mais
forte, no sentido de regular a acdo docente, passando de uma “autonomia permitida”

para uma “autonomia regulamentada” a medida que o trabalho dos professores torna-se

extremamente padronizado, racionalizado e “policiado” (APPLE, 2003, p. 62).

4.3.2 Regulacéo e intensificacédo do trabalho docente

Entendemos o Sama como um mecanismo de regulacdo, na medida em que avalia o
aluno e induz o professor a trabalhar o que foi identificado como “defasagem” no inicio do
ano, ou seja, faz com que o professor trabalhe com os descritores e habilidades ja elencadas.

De acordo com Oliveira (2018), o carater regulador do Sama fica explicitado no texto
do Oficio Circular encaminhado as escolas, para justificar a avaliacdo e enfatizar a
importancia do envolvimento de todos os sujeitos da escola com a realizagdo do exame.

Trata-se de um instrumento de avaliacdo a ser aplicado no primeiro e segundo
semestre do ano letivo, com a finalidade de auxiliar professores, gestores e técnicos
a monitorarem o desenvolvimento da aprendizagem e a proficiéncia em Lingua
Portuguesa e Matemética dos nossos alunos e auxiliar a todos os envolvidos no
processo educativo a identificar, de maneira sistematica, as dificuldades dos alunos,
0 que possibilitara a reorientacdo da pratica pedagégica, quando necessario. O éxito
desse processo de avaliacdo esta estritamente vinculado aos esforcos e a
gualidade dos trabalhos realizados por todos os agentes envolvidos, por isso,
solicitamos a sua importante colaboracéo na aplicacdo da avaliacdo, de acordo

com as escolas e turmas especificadas na tabela (PREFEITURA DE CAMPINA
GRANDE, 2018).

O Oficio enfatiza a importancia das escolas se esforcarem para atender as avaliagbes
externas e dos professores reorientar a pratica pedagdgica a partir dos resultados, promovendo
0 suprimento das dificuldades dos alunos, e 0 éxito no processo de avaliagédo, reforcando a

responsabilizacdo.
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Conforme os dados coletados nas entrevistas, identificamos que o Sama modifica
a rotina do trabalho de 80% das professoras entrevistadas, especialmente no periodo que
antecede a aplicacdo da prova. Apenas duas reconheceram ndo haver mudanca
significativa em sua rotina.

De acordo com a professora 1, isso acontece porque o0 tempo é pouco para se
trabalhar todos os descritores ao longo do ano letivo, principalmente quando € ano de
aplicagédo da prova Saeb. Ela afirma que “corre contra o tempo” para “dar conta” no ano
em que ocorrem ambas as avaliacOes, algo que se intensifica nos dias que antecedem as
provas, pois mesmo sendo “pega de surpresa”, sabe mais ou menos 0 més em que ira
ocorrer 0 Sama e 0 Saeb. Nesse periodo a correria € maior devido a necessidade de
“encaixar” todos os descritores na aula.

Para a Professora 2, a modificacdo ndo ocorre, porque o ano letivo foi planejado
com base na preparagdo dos alunos para as provas durante todo o ano. Ela ainda afirma
que, durante a semana ja trabalha com aul6es e simulados.

De acordo com a Professora 3, € necessario realizar algumas mudancas, tendo em
vista que as criancas precisam entender o formato da prova e como devem preencher o
gabarito. Ela afirma que, essa avaliacdo é diferente da que se trabalha diariamente, entdo
como no dia a dia é uma prova comum, é necessario modificar a rotina, para apresentar
uma prova semelhante a do Sama para que as criancas tenham afinidade.

Segundo a Professora 4, a rotina é modificada nos dias que antecedem a prova
porque existe a intensificacdo do trabalho, principalmente com o simulado e atividades
direcionadas.

De acordo com a Professora 5, o trabalho ndo sofre uma modificagdo radical, mas
é alterado porque ¢é intensificado nos dias que antecedem a prova. Para ela, ndo houve
totalmente uma modificacdo, porque ela tem horérios estipulados para trabalhar os
contetdos didaticos com a turma (portugués, matematica, histéria, geografia), e reserva,
durante o ano letivo, um tempo (no segundo horario) para fazer simulados (portugués e
matematica) com os alunos, porque ¢ uma “coisa diferente” e eles até gostam. Porém,
esta claro na fala da professora em diversos momentos que o Sama ndo é prioridade em
seu trabalho em sala de aula. E com relacéo aos contetdos, ndo prioriza as disciplinas de

portugués e matematica, com foco em descritores.
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A rotina da professora 6 também sofre alteracdes:

A gente tem uma conversa em grupo. As minhas aulas a gente comeca cada um
contando como foi sua noite, como foi seu dia, o que cada um aprendeu da
vida e 0 que eu tenho pra ensinar pra eles. S6 que uma semana antes que vai
acontecer o Sama é s6 sala de aula, s6 os simulados direto (EDP6).

Desse modo, ela se vé obrigada a alterar a rotina das aulas na medida em que se
aproxima a aplicacdo da prova do Sama. A fala da professora evidencia o quanto a
mesma se sente invadida e obrigada a abordar quase que exclusivamente os contelddos
da prova.

Essa mesma professora enfatiza a realidade dificil vivenciada pelos alunos que
residem naquele bairro e que muitas vezes ndo tem com quem desabafar. Dessa forma,
ela acredita ser importante 0 momento de escuta dos alunos. Para ela, os alunos tém
dificuldades de aprender também devido ao contexto socioeconémicos em que estdo
inseridos. Porém “na Lei do Livre Mercado”, “é uma besteira dizer que os estudantes
ndo aprendem porque sdo pobres” (RAVITCH, 2011, p. 195).

Esta professora ndo esta em uma escola que tem bom desempenho e por ser uma
escola considerada “ruim” no ranking, a professora ndo tem boa performance, pois o
que ela faz, o olhar cuidadoso e sensivel para com os alunos, ndo é contabilizado nos
testes em geral, muito menos no Sama.

Dessa forma, um professor/a pode optar por ensinar para a vida, mas isso nédo
sera reconhecido, porque ndo pode ser mensurado e, consequentemente, serd improvavel
gue as nossas escolas possam encorajar sujeitos pensadores ou qualquer outro avango na
sociedade (RAVITCH, 2011).

A Professora 7 afirma que ndo poderia fazer outra coisa, se ndo seguir as regras
do jogo, “E tanto que se vocé ndo segue esse sistema e for querer ter autonomia e fizer
alguma coisa diferente... Ai” (risos). Trata-se de uma professora contratada e, por isso,
nédo se sente a vontade para expor livremente suas posigdes e opinides.

Com relacdo a metodologia, tem se trabalhado muito com aulbes, apds a
instituicdo do Sama, que acontece praticamente toda semana.

A forma de avaliar modificou devido a necessidade de escolher, desde a

instituicdo do Saeb, as questdes de multipla escolha, para se trabalhar com os alunos,
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assim como a priorizagdo dos contetdos de portugués e matemética que estdo sendo
priorizados nos testes.

Apo6s as provas, a Professora 2 afirma que no restante da semana trabalha com
questdes abertas, que levam os alunos a pensar e a refletir. Essas questdes também
envolvem os descritores. De acordo com a mesma, fazendo uma estimativa, ela foca no
nas provas padronizadas, nas disciplinas de portugués e matematica, cerca de 80% do
tempo do seu trabalho.

Para a Professora 3, a modificacdo ndo ocorreu de forma impositiva, pois ela
acredita na importancia de um planejamento considerar a avaliagdo com questdes
abertas, favorecendo o desenvolvimento da escrita e da capacidade critica e reflexiva do
aluno.

Com relacdo aos conteudos, a mesma afirma que, a priorizacao das disciplinas de

portugués e matematica acontece, pois

eu acredito assim... se vocé tem um horério onde vocé distribui seis matérias,
seis momentos para portugués e seis momentos para matemética, vocé ja
prioriza dois tipos de matéria. Vocé ja exige mais do aluno isso,
independentemente da prova. Assim ja é uma exigéncia que o aluno tenha mais
contato com portugués e matematica (EAP3, 2019).

Nesse sentido, as professoras sdo obrigadas a se adaptarem, reconhecem que sdo
obrigadas a trabalhar com prioridade os contetdos de portugués e matematica, com ou
sem a prova. I1sso mostra que a professora € ciente de que deve cumprir normas e que €
controlada via avaliacdo e via curriculo. Dessa maneira, além de interferir no curriculo,
propOe praticas que objetivam treinar o aluno para que este obtenha desempenho
satisfatorio nos testes. Essa ldgica tem acirrado o controle sobre o trabalho docente e
impde as professoras, que perderam o controle e a dimensdo de totalidade do seu
trabalho, determinadas regras e contetidos a serem validados.

Nesse sentido, podemos pensar no Sama como um instrumento de regulagéo local,
que tem sido instituida no embate entre diferentes interesses, ldgicas, racionalidades e
estratégias entre os administradores (Seduc/CG) e do setor privado para ocupar as escolas
controlando as professoras na rede municipal de ensino.

A realidade vivenciada na rede permite afirmar o carater conservador dos
governos/partidos que estdo a frente da prefeitura nos dltimos anos e tem claro interesse

em controlar e amordacar o trabalho docente.
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Para a Professora 4, o0 Sama intensificou mais o trabalho, pois, além de elaborar as
provas bimestrais dos alunos, deve intercalar os simulados. Para ela, elaborar simulado
requer tempo e trabalho, pois ela ndo costuma pegar “ali prontinho”, mas elaborar o
simulado de acordo com o nivel da turma.

No entanto, o0 Sama ndo modificou a rotina da Professora 5. Ao questionar sobre as

mudancas ocorridas em seu trabalho em virtude da prova, ela enfatiza que:

Por conta disso aqui?! Ndo! Nao! Ndo, a gente continua no mesmo ritmo, hoje
mesmo tem planejamento com a supervisora, entdo a gente faz o planejamento e
a gente continua trabalhando os mesmos conteddos com os livros didaticos,
acrescenta 0s assuntos extras, porque a gente ndo trabalha sé com conteddo
didaticos, a gente trabalha com outras coisas, né?! Também! E ai, nisso a gente
inclui o conteddo da provinha Sama, que ta dentro do conteudo ja, porque a
matematica dessa provinha ela td dentro do conteldo que a gente trabalha. O
contelido de portugués ta dentro do contetdo didatico, sé que a gente trabalha
conteddo didatico pelo livro, e a gente reforga em atividades extras para a prova
Sama, mas é o0 ano todo (ECP5).

Na fala, esta claro que o Sama néo € prioridade em seu trabalho em sala de aula. Ja

a professora 6 sente a mudanca em seu trabalho da seguinte forma:

E uma mudanca assim... radical, né?! Porque, é como eu ja tinha dito, meu jeito
de dar aula é de uma forma e quando o Sama entrou e disseram que eu tinha que
seguir aquilo ali, daquilo eu ndo podia sair daquele foco, né? Que quando eles
pegaram a minha prova, que eu tinha feito pra os alunos, disseram que aquilo ali
ndo era prova. A prova era o simulado mesmo, era daquele jeito, questdo
fechada. Eu me senti até... Nem como ser uma professora. S uma aplicadora, sé
pra o que eles estavam querendo, eu chegava e passava. SO isso! Néo foi da
forma que eu queria que eles aprendessem. Uma questdo aberta, vocé é obrigada
a pensar, a raciocinar pra aprender colocar suas palavras e ndo vocé procurar pra
dizer é essa... Marcar e pronto. Mudou a metodologia, a avaliagdo, o jeito de
trabalhar... tudo!

A professora, cuja escola se encontra com o Ideb baixo, mostra-se indignada com
essa logica e preocupada com o que vem acontecendo com os alunos de sua turma, pois
essa forma de avaliar, que considera apenas questdes de multipla escolha, tem reduzido a
capacidade critica e reflexiva dos alunos acerca da realidade. Ela diz que, um exemplo
disso, é quando realizou duas provas com a turma, sendo uma com questdes fechadas,
como a do Sama, e outra com questdes abertas, e o resultado foi de que, os alunos se
sairam muito bem nas provas do Sama, fechando a prova com 100% de acertos e na prova
gue contemplava questdes abertas, a maioria zerou, por demandar a escrita e 0

posicionamento do aluno.
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De certa forma, a professora critica a forma padronizada como as provas vem
ocorrendo, que acaba ndo respeitando o nivel dos alunos e o direito de aprender do aluno
acaba ndo se concretizando, como previsto na Matriz de Referéncia do Sama.

Ela relata vivenciar duros embates no interior da escola, na busca de que os alunos
ndo figuem prejudicados com o acirramento dessa logica de preparacdo para 0S exames
que vem sendo cobrada. Nesse sentido, relata a seguinte situacao:

Porque até aqui existe (o0 programa) como a Quarta Literéria, outros programas...
e foi um debate grande comigo e a direcdo porque a coordenadora queria que
(eles) ndo participassem. E eles mesmos se questionaram, o porque? A gente €
diferente? A gente s6 tem que estudar? A gente ndo pode brincar? Entdo foi
uma batalha eu com a direcdo pra tentar introduzir isso também pra eles. E eles
comegaram a participar. Estudar, estudar, estudar... também! A literatura
também ndo faz parte do contexto... mas eles (coordenagdo) ndao queriam, sO
queriam que fizessem o simulado, simulado, simulado, simulado... o simulado é

bom? E bom! S6 que eles precisam de outras coisas a mais para assimilar
(ECPS6).

Para a outra professora que atua nesta mesma escola, a rotina foi modificada, de

acordo com ela:

Na rotina, do tipo de atividade... Por exemplo, eu ndo ia fazer um simulado para
0 meu menino. Eu fui fazer o simulado por conta da prova (Sama). Ai eu mudei
as formas de fazer atividade... Mas digamos que foi um acréscimo, porque ai eu
mesclava, continuava fazendo outro tipo de atividade com questdes abertas,
porque ai vocé ndo pode deixar. Gragas a Deus, agora no final do ano, a minha
prova ta aqui, bem elaboradinha, chega de simulado! Com questfes abertas para

0s meninos. Entende? (EDP7).

O pressuposto de que a avaliacdo externa em larga escala tem sido uma estratégia
que objetiva governar o trabalho docente, no sentido de direcionar o que ira ser validado
como conhecimento em uma avaliacdo nacional modificando e regulando o trabalho
docente, foi por onde comecamos esse estudo. O Sama vem se construindo como mais
uma forma de preparacdo para prova Saeb, especialmente nas escolas que possuem indices
mais elevados. Nas escolas com ldeb abaixo da média, o Sama tem sido cobrado, porém
parece ndo “ganhar” tanta centralidade, pois as professoras demonstram compreender
melhor os limites desse instrumento.

Assim, o Sama, assim como as demais avaliagbes externas buscam direcionar o
trabalho das professoras, sua forma de ensinar e de avaliar, gerando novas demandas,
intensificando seu trabalho e também o sentimento de autorresponsabilizacdo, ainda que

algumas professoras vejam com criticidade esse tipo de instrumento e busquem, no seu
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dia-a-dia, construir uma pratica que possa ir de encontro com as necessidades de cada

contexto.

4.4 Possibilidades e desafios da avaliacdo externa na rede municipal de ensino de

Campina Grande/PB

A pesquisa permitiu refletir sobre os limites e desafios da avaliagdo externa na rede
municipal de ensino de Campina Grande/PB. O dilema vivenciado pelas professoras €
evidenciado nas falas, quando as mesmas afirmam que uma avaliacdo da aprendizagem e
do trabalho pedagdgico é importante, mas ndo como esta sendo realizado atualmente, ou
seja, de forma impositiva, sem contar com a participacdo do corpo docente no processo.

O préprio nome desse instrumento de avaliagdo - Sama - remete & ideia de
“avalia¢do da aprendizagem”, assim sendo, deveria ser um processo de “baixo para cima”,
que partisse das escolas e para as escolas, portando ndo deveria ficar apenas nas maos da
Seduc/CG, sob o risco de cometer as mesmas falhas presentes no Saeb.

Nesse sentido, se 0 Sama quisesse mesmo corresponder ao que esta descrito em sua
Matriz de Referéncia (subsidiar os professores e favorecer a aprendizagem dos alunos)
deveria se tornar um instrumento mais democratico, contando com a participacdo ativa e
direta das docentes que estdo no cotidiano das escolas publicas municipais. Para que isso
ocorra, precisa confiar e valorizar mais as professoras da rede o trabalho que realizam
cotidianamente, superando o neoconservadorismo e a mentalidade centralizadora e
gerencial (quase patrimonial) que coloniza a rede municipal.

E importante ressaltar a compreenséo das professoras acerca da importancia do seu
papel na elaboracdo da prova, bem como o reconhecimento de sua profissionalidade e de
capacidade de fazer o seu trabalho, desde que haja condi¢Ges adequadas para tal. Em
muitas afirmacdes, as professoras demonstraram ter uma visao critica sobre esse processo,
elas ainda resistem e insistem em fazer um trabalho que tenha sentido para os seus alunos.
Para as professoras, das escolas B, C e D, os resultados do Sama sdo duvidosos, muitas

vezes ndo correspondem a realidade:

Mas o resultado final que vai para a secretaria jamais vai ter condicdo de
saber, porque a secretaria s6 vai olhar o resultado ali... tantos alunos do nivel 1,
nivel 2, nivel 3, mas ela jamais vai saber se aquilo t& certo ou se aquilo de
fato concorre pra um resultado verdadeiro do aluno. O professor que ta na
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aula sabe, eu sei que o meu aluno como eu falei para vocé antes, ele no
resultado, ficou no nivel 1, mas de fato é o melhor aluno da sala (ECP5, grifo
nosso, 2019).

Portanto, as professoras sabem, melhor do que ninguém, os limites, bem como as
capacidades e potencialidades de seus alunos. Além disso, por mais que se sintam
responsaveis pelo rendimento dos mesmos, sabem que as condi¢Bes para a superacdo de
muitas das dificuldades de aprendizagem escapam, muitas vezes, do seu escopo de
atuacao.

Outro desafio importante refere-se ao numero exorbitante de professores
contratados na rede municipal de ensino, algo que ndo outorga ao poder publico a
prerrogativa de exigir qualidade de trabalho sem antes oferecer condigdes adequadas para
tal. O municipio tem sido um solo fértil para a propagacdo de parcerias com o0 setor
privado, 0 que tem impactado nas politicas educacionais propostas na rede municipal de
ensino e, consequentemente, tais parcerias tem repercutido no trabalho das docentes
entrevistadas, regulando e responsabilizando as mesmas. Aqui se coloca, mais uma vez, 0
desafio da democratizacdo e da ampliacdo da participacdo das professoras na politica de
avaliacdo, pois é inadmissivel que uma empresa seja considerada mais apta a interferir
nesse processo do que as proprias profissionais que trabalham incansavelmente, superando
mazelas e dificuldades, para tornar acessivel as criancas da rede publica o direito a

educacéo.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os objetivos tragados para o presente trabalho, podemos afirmar que a
reforma do Estado e a reforma educacional pautadas na logica neoliberal que atingiram
o0 Brasil especialmente a partir dos anos 1990 e que se pautaram, dentre outras coisas, no
desenvolvimento de politicas de avaliacdo externa e em larga escala, causaram forte
repercussdo na politica educacional na rede municipal de ensino de Campina
Grande/PB. Isso ocasionou mudangas na prépria estrutura da Secretaria de Educacéo,
que passou por uma reforma administrativa que resultou na criacdo das geréncias de
ensino em 2002 e também pelo estabelecimento de inUmeras parcerias com 0 setor

privado desde entéo.
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Dentre as recentes alteracdes que ocorreram na rede municipal de ensino de
Campina Grande/PB, observa-se uma mudanca na forma de organizacdo do processo
pedagdgico nas escolas que deixou de ser por ciclos e voltou ao sistema seriado, medida
aprovada pelo Conselho Municipal de Educacdo no inicio de 2016.

E interessante observar que isso ocorre logo apds a aprovacdo do PME (2015-
2025), documento legal que instituiu 0 Sama no municipio, o que intensificou a
cobranca por resultados, algo que as professoras afirmam sentir especialmente no
periodo que antecede a realizacdo das avaliacBes externas, a prova Saeb e Sama. Muitas
delas acabam por internalizar essa cobranca, se autorresponsabilizando pelos resultados,
ainda que saibam que muitos aspectos que influenciam o desempenho dos alunos nas
avaliacOes escapam de seu alcance, gerando frustracgdes.

Constatou-se que o Sama se coloca como um treinamento, uma forma de preparar
as escolas, gestoras, professoras e alunos para aquilo que é cobrado nas avaliacGes
nacionais e internacionais. Mais do que isso, ¢ uma forma de alterar e colonizar a
subjetividade dos sujeitos, impondo, desde cedo, a l6gica individualista e meritocréatica
da competicdo, comparacdo e rankeamento. Da mesma forma, as professoras assimilam
essa conduta, pois sdo encarregadas de transmitir essa racionalidade aos seus alunos.
Isso é possivel devido a Planilha pedagdgica recebida pelas professoras, pois espera-se
que as mesmas alinhem seus planejamentos e foquem no que de fato “¢ preciso que os
alunos dominem” no ano 5° ano.

E importante destacar que algumas falas das entrevistadas, sobretudo nas escolas
que obtém alto Ideb na rede, apontaram a aceitacdo facil do Sama, seria como uma
“ajuda externa” ao seu trabalho. Essa questdo pode estar relacionada a sobrecarga de
trabalho e até mesmo as condi¢Ges de trabalho que se enfrenta diariamente o que fazem
com que n&o se perceba a invasdo no trabalho docente.

Ao ter que alinhar os contetidos das aulas as matrizes e descritores das avalia¢des
externas (e que agora se traduzem na BNCC), ha uma adequacdo do trabalho docente a
requerimentos que sdo, muitas vezes, alheios ao contexto escolar. Assim, aprofunda-se a
separacdo da escola da vida e deixa-se de lado a formagdo ampla e plena dos sujeitos.

A pesquisa revelou que o Sama tem repercutido no trabalho das professoras que
atuam no 5° ano do ensino fundamental, por meio de um processo de regulacéo, perda da

autonomia, responsabilizacdo, autorresponsabilizacdo e intensificacdo do seu trabalho.
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Ainda assim, muitas professoras demonstram ter uma visdo critica, buscando, na medida
do possivel, resistir e construir uma pratica autbnoma e auténtica, relacionada com a
realidade e necessidades dos estudantes.

Ademais, pode-se constatar algumas contradi¢es: por um lado, a gerente afirma
que o Sama busca subsidiar o trabalho da Seduc por possibilitar um panorama geral de
nivel de aprendizagem dos alunos matriculados em determinadas séries, por outro, 0s
dados analisados permitem afirmar que o instrumento de avaliagdo segue com a ldgica
hegemonica da responsabilizacédo dos profissionais envolvidos.

Uma das entrevistadas, enfatiza a importancia do Sama como instrumento para
averiguar o que leva os alunos chegarem no 6° ano do ensino fundamental sem dominar
as competéncias minimas esperadas para aquele ano. Porém, se os alunos chegam no 6°
ano é porque foram aprovados no 5° ano, quando antes ocorria a Prova Brasil e agora o
Saeb. Tal l6gica nos permite inferir que, a avaliacdo vigente garante a progressao dos
alunos na medida em que incentiva que a taxa de troca (aprovacdo) seja elevada, de
modo a melhorar a performance das escolas no Ideb.

O estudo apontou que o Sama também vem favorecendo a ldgica
empresarial/gerencial ja existente no municipio, ampliando a atuacdo do setor privado
na educacdo publica e abrindo um mercado importante e que tem sido aproveitado
especialmente pela Fundacdo Lemann.

A logica gerencial atrelada ao neoliberalismo e grupos neoconservadores, tem
intensificado o sentimento de desconfianca nos profissionais da educacédo e legitimando
a participacdo de atores externos na defini¢do da politica educacional. Assim, observa-se
que a Fundacdo Lemann tem livre acesso a Seduc e tem interferido em uma série de
dindmicas na rede, como a criacdo do GAP, responsaveis por monitorar o cumprimento
das diretrizes que foram inicialmente colocadas por meio de um curso de formacao
realizado com as gestoras das escolas.

A logica economicista e tecnicista reduz a educacdo a uma pratica instrumental e
faz com que os alunos sejam avaliados apenas mediante questdes de multipla escolha,
reduzindo sua capacidade critica e reflexiva acerca da realidade. Nessa logica, o
conceito de qualidade esta associado a eficiéncia e a produtividade. Tal realidade induz
também as professoras a abrirem méo de sua capacidade reflexiva, pois muitas copiam e

colam, se utilizam de materiais prontos da internet e tdo somente aplicam algo que nédo
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fora pensado por elas. Claro que isso também se justifica objetivamente, devido a
sobrecarga de trabalho que muitas delas assumem. Isso nos faz pensar nos estudos
realizados por Apple (2003), quando destaca a l6gica neoconservadora, no sentido de
regular a acdo docente, passando de uma “autonomia permitida” para uma “autonomia
regulamentada”, na medida em que o trabalho dos professores torna-se extremamente
padronizado, racionalizado ¢ “policiado”.

Assim, identifica-se o predominio de uma “autonomia imaginada” nas falas das
entrevistadas, quando estas apontam dispor de autonomia para executar seu trabalho,
porém tal autonomia estd, na maioria das vezes, restrita a exercer aquilo que é prescrito
por agentes externos a escola.

Trata-se de uma caracteristica do modelo gerencial e neotecnicista, que amplia a
separacao entre quem formula e quem executa as atividades, baseando-se no controle
dos resultados e produzindo novas formas de controle. Tal 16gica conta com o patrocinio
de grupos empresariais presentes na rede municipal de ensino.

E importante pensar que o campo educacional faz parte do conjunto de estratégias
utilizadas pelo Estado para controlar a sociedade, de modo que esta se mantenha de
acordo com sua acdo politica e ideoldgica. Tal regulacdo parte de organismos
internacionais, que influenciam as definicdes das politicas educacionais nacionais e
locais, 0 que resulta em pontos estratégicos a serem instituidos nos setores sociais, e no
caso de Campina Grande/PB, no setor educacional, uma dessas estratégias tem sido o
Sama.

De acordo com o PME, o Sama se constitui como um instrumento de avaliacdo e
monitoramento das escolas publicas de Campina Grande/PB e os resultados deveriam
servir para repensar praticas pedagdgicas que auxiliem os professores no ensino
fundamental, e tem sido privilegiadas praticas de premiacdo. Porém, o que vem
acontecendo é que nem sempre as professoras discutem ou reflitem acerca de suas
praticas, especialmente nas escolas que possuem Ideb mais elevado, em que muitas
vezes a preocupacéo se restringe a discutir como devem fazer para treinar os alunos da
melhor forma e manter tais resultados. Algumas professoras demonstram ter um
posicionamento critico e propositivo, porém ndo conseguem ficar “fora do jogo”, e um

dos motivos é porque algumas delas sdo contratadas. E é nessa situagdo que se dizem
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sentir apreensiva e invadida, alem de perceberem a desconfian¢a da Seduc/CG no que se
refere ao trabalho delas.

E importante destacar o significativo numero de trabalhadoras mulheres nas
escolas pesquisadas. O grande numero de professoras contratadas alerta também para a
estreita conexao entre flexibilizacdo, precarizacéo e feminizagdo do mundo do trabalho:
trata-se de fendémenos interrelacionados, uma vez que o aumento da presenca de
mulheres no mercado de trabalho, dentro de uma sociedade capitalista, machista, racista
e patriarcal, tem justificado muitas vezes a precarizacédo, a desvalorizacéo e a perda de
controle e autonomia, intensificando a alienacdo das trabalhadoras. Nesse sentido, €
visivel as mas condi¢des de trabalho na rede municipal, os baixos salérios, o
descumprimento do Plano de Carreira e a intensificacdo da jornada, que faz com que
muitas professoras trabalhem além das horas previstas, para fazer simulados e aulBes até
nos finais de semana, a fim de preparar os alunos para as avaliacdes, sem ganhar nada
mais por isso, a ndo ser melhorar a reputacao de sua escola.

A rede municipal de ensino de Campina Grande/PB se insere na logica global
dominante, que deseja eliminar o diferente e o indesejavel, assim como as avaliacdes
externas, padronizando um processo de formagdo. A formacdo humana, nesse caso, se
resume para 0 mercado de trabalho, em uma colonizacdo das subjetividades, em uma
formacdo cultural mediocre que limita a formacao critico-reflexiva do sujeito, enquanto
ser capaz de refletir e de intervir, transformando sua realidade.

Entende-se que ocorre uma espécie de perda da subjetividade ou da identidade
profissional de algumas das docentes, pois muitas delas acabam aderindo a crenca de
que sdo responsaveis pelo lugar que ocupam na sociedade (portanto também da
degradacdo de suas condigOes de trabalho) e pelo desempenho dos estudantes indicado
pelos dados, por isso se cobram por melhores resultados.

Isso tem sido uma estratégia que estd em consonancia com a racionalidade
neoliberal, que tem como objetivo acabar com o principio da coletividade, promovendo
a logica da competicédo, do individualismo e da concorréncia.

As professoras de algumas escolas participantes desse estudo, por exemplo,
afirmam que se sentem culpadas e se cobram por resultados satisfatérios, quando até
mesmo o ambiente de trabalho ndo oferece o minimo para que seja realizado de

qualidade. Tais professoras acabam se responsabilizando pelas condi¢des de trabalho
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que possuem, se culpam e se cobram pelo baixo resultado que os alunos alcancam nos
testes.

Ao mesmo tempo em que algumas professoras emitem uma visao critica acerca
dos limites das avaliacdes e do proprio Sama, fazendo inclusive algumas sugestfes de
melhoria para o0 mesmo identificamos algumas contradi¢gbes, pois algumas professoras
participantes se mostram bastante conformadas com as normas ditas pela Seduc/CG com
relacdo ao Sama e consideram que possuem plena autonomia para fazerem escolhas,
muitas das quais ficam restritas apenas ao modo de “fazer” e nao de decidir.

Assim, as professoras assumem com aparente naturalidade essa ldgica, pois ha
um bom tempo vem sendo (con)formadas para lidar com o método e com os contelddos
da prova. Algumas chegam até a abdicar de seu lugar enquanto sujeitos capazes de
refletir, planejar, decidir, conformando-se com as normas, sem questiona-Ilas.

O Estado historicamente tem se constituido a servico das classes dominantes,
portanto institui formas de controle que sdo assimiladas pelos variados niveis de
governo (transnacional, nacional, regional, local) para que se adequem a uma
racionalidade pautada na meritocracia excludente e na concorréncia, aprofundando as
desigualdades. E obvio que as classes dominantes ndo permitiriam uma educacio para
possibilitasse as classes trabalhadoras a pensarem de forma critica. Por isso, €
necessario e fundamental elaborar estratégias para destruir a escola publica ou, pelo
menos, diminuir o seu potencial emancipatorio, censurando a voz do/as professore/as,
os/as quais estdo perdendo a dimensdo critico-reflexiva do seu trabalho desde o
momento em que o Ideb passou a ditar o que deve ser feito nas escolas e nas salas de
aula.

No Brasil e no mundo observamos que o avan¢o de politicas neoliberais e
neoconservadoras se da de forma conjunta e articulada, mostrando o carater
interdependente entre esses processos. Isso na pratica aponta para a tentativa de
recomposicdo do poder por parte de determinados grupos politicos que pretendem
exercer controle sobre a escola e seus profissionais. Precisamos destrinchar essas
aliangas da nova direita de modo a aprofundar nossa reflexdo em busca de formas de
superacdo desses retrocessos, buscando a efetivacdo de uma educacdo efetivamente

democratica voltada para os interesses da classe trabalhadora.
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O Sama, bem como a aprovacéo das Leis sobre Leitura Biblica e a que proibe que
se trate das questdes de género nas escolas bem como todo o esfor¢o da Seduc/CG em
implantar a BNCC, com a parceria da Fundagdo Lemann, além da implantacdo de
escolas militares, colocam-se como estratégias de controle sobre os sistemas de ensino,
determinando um tipo de sociedade conservadora condizente com os interesses politicos
que imperam nesse contexto e que pretendem inviabilizar qualquer tipo de educacéo
critica, reflexiva e emancipatoria, que possa elevar o grau de consciéncia da populacgéo
acerca das mazelas e das opressGes que sofre cotidianamente, em um municipio com
indices de desigualdade crescentes e alarmantes.

Podemos afirmar que a BNCC, a Matriz de Referéncia do Sama e a avaliagdo do
Saeb forma um “casamento perfeito” visando o maior controle ideoldgico das escolas e
de seus profissionais, tentando restringir a autonomia dos mesmos, bem como as
possibilidades de construir uma escola publica mais democrética e inclusiva.

Evidencia-se o protagonismo do Saeb e do Ideb, promovendo um intenso
processo de fortalecimento de tais politicas na rede municipal de ensino.

Desse modo, conclui-se que o Sama, como uma avaliagdo externa imposta pela
Seduc como politica atrelada a interesses de um projeto de governo, que objetiva
determinar a educacdo, a escola e o trabalho docente, intensificando a ldgica ja vigente
nas avaliacdes nacionais. Além de interferir no curriculo, propde praticas que objetivam
treinar os alunos para que estes obtenham desempenho satisfatério no Saeb sem
considerar a diversidade e as especificidades de cada escola e de cada aluno. Se o0 ensino
estd baseado nessa perspectiva, logo o docente perde o controle do seu trabalho e passa a
ser submetido as imposicbes do sistema, “obedecendo” e/ou “resistindo” as
determinadas regras e conteudos a serem validados.

Tal realidade desvaloriza os processos de ensino aprendizagem, uma vez que
existe a padronizacdo das formas de ensinar e do que é valido como conhecimento.
Além disso, instaura a competitividade em detrimento do trabalho docente coletivo.
Nesse sentido, podem fazer com que as professoras se isolem se individualizem e vivam
em clima de competicdo, prejudicando sua autonomia e a esséncia do fazer educativo,
que se constréi com base no trabalho coletivo. I1sso sem mencionar as condi¢des de

funcionamento das escolas, muitas das quais sequer possuem espacos e estrutura
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adequada para funcionarem e para atenderem os alunos, como é o caso de pelo menos
trés das escolas aqui pesquisadas.

Um dos questionamentos que surgiu durante o processo de investigacdo foi o
seguinte: Ser4d que as professoras percebem esse instrumento como elemento de
intensificacdo do seu trabalho, assim como o cerceamento de sua autonomia no
exercicio do seu trabalho?

O que tem se exigido das docentes, como por exemplo, treinar os alunos por meio
do Sama, para que eles tenham resultados satisfatorios na prova Saeb, tem
possivelmente contribuido para um “sentimento de desprofissionalizacdo”, de “perda de
identidade profissional” de que “ensinar as vezes nao ¢ o mais importante” remetido nos
estudos de Oliveira (2005). Vejam, que os resultados nas avalia¢des externas em larga
escala, assim como no Sama, tem sido vistos como sindnimo de “boa educagdo” na rede
municipal de ensino de Campina Grande/PB. O indice que indica o grau de qualidade da
escola e dos profissionais envolvidos nela, dessa forma o professor tem prejudicado sua
autonomia de dizer o que e como ensinar, perde sua autonomia e, consequentemente, €
desvalorizado.

Os testes acabam calando a discussdo acerca da qualidade da educacdo, e nos
educadores o que vamos fazer diante desse contexto? Devemos rasgar nossos diplomas
ao aceitar essa tese como verdadeira? Nas entrevistas, as professoras cujo indice € mais
baixo na rede municipal de ensino, ndo acreditam que essa prova avalia o conhecimento
do aluno.

Por mais que as professoras cumpram com o que é ditado, elas sabem que a
I6gica que estdo sendo obrigadas a seguir é de fato, contraditoéria.

O Sama tem apontado também para um processo de responsabilizacéo individual
das professoras, algo que pode ser comprovado por meio das planilhas pedagdgicas, que
relevam o nome da professora, dos alunos e o que elas precisam fazer para avancar.

Foi no intuido de compreender a totalidade em que o Sama esté inserido, 0 que
nos possibilitou enxergar as politicas de regulagdo que advém de um processo de
construcdo que altera o trabalho docente. O trabalho docente, de fato, faz parte da
totalidade concreta e articulada da educacédo na sociedade capitalista. Dentre as formas
que o trabalho foi reestruturado, o trabalho docente sofreu alteragbes, seja ele

precarizado ou de forma alienadora.
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Dentro dos limites que todo trabalho de pesquisa possui, espera-se haver
contribuido para uma melhor compreensdo acerca das contradi¢cdes presentes na politica
de avaliacdo instituida no municipio de Campina Grande/PB, por meio dos seus
desdobramentos no trabalho docente. Como sintese, percebe-se que as avaliacdes
externas sdo uma espécie de subterfugio, pois por meio delas o poder publico cobra um
determinado resultado e define parametros para medir uma suposta “qualidade da
educacdo”, responsabilizando professoras e gestoras que convivem (e que precisam cada
vez mais se conformar) com condic¢des precarias de trabalho, mas ao mesmo tempo, nao
garante financiamento adequado para o funcionamento das escolas. Pelo contrario, tende
a cortar e a condicionar o financiamento ao mérito e aos resultados das avaliac@es, algo
que pode ser inserido, inclusive, na proposta do novo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica (Fundeb).

Por fim, é necessario repensarmos politicas de avaliacdo externa em vigor e
buscar alternativas efetivas, que respeitem a autonomia das escolas e das professoras, ja
que fica claro que estas ndo tém contribuido efetivamente para melhoria dos processos

de ensino aprendizagem e sequer traz beneficios ao trabalho docente.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
(DOCENTES)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

Pesquisa: Desdobramentos do Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem (Sama) no trabalho

docente na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB.

10.

Roteiro para entrevista semi-estruturada docentes

O que vocé sabe sobre 0 Sama?

De que modo o Sama foi apresentado para vocé? Em sua opinido, quais sdo os objetivos desse
sistema de avalia¢do?

Como vocé participou ou participa do Sama, no que diz respeito a elaboracdo, aplicacdo da prova e
recebimento dos resultados?

H& momentos destinados a discussdo dos resultados do Sama na escola com todos os profissionais?

Como? Quantas reunides ao ano?

Vocé é consultada sobre a data de aplicagdo e sobre a viabilidade do instrumento? Quem define o dia

de aplicacdo da prova? Vocé toma conhecimento das questdes ou dos conteldos previamente?

Fale um pouco sobre suas atividades e a rotina que antecede a aplicagdo da prova do Sama na escola.
(H& modificacdo na sua rotina de trabalho?)

Dé exemplos das mudancas que vocé precisou realizar no seu trabalho como professora em virtude
dessa prova (planejamento, avaliagdo, conteddos, materiais e metodologias utilizadas, etc.)

Qual é o seu grau de autonomia para escolha dos saberes a serem trabalhados em sala de aula? Ha

influéncia do Sama nessa definicdo? (O Sama entra em pauta no processo de elaboracdo do

planejamento curricular?)

Vocé se sente cobrada pelo desempenho dos seus alunos no Sama? Como ocorre essa cobranga? (ha
cobranca direta por parte do gestor/coordenador/supervisor? Houve ampliacdo na sua carga de
trabalho?)

Para vocé, como os alunos percebem as provas do Sama? Eles sdo mobilizados para fazer a prova?

S&o cobrados pelos resultados?



11. Como vocé avalia o Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem? Ele contribui para o seu
trabalho? Como? O que poderia melhorar? (Quais as contribuicGes e limites desse instrumento de
avaliacdo)

Dados pessoais

Idade?

Formacéo inicial e continuada Em qual
instituicdo
Qual série (ano) trabalha?

Vinculo empregaticio?
Jornada de trabalho?
Trabalha em outra escola/Municipio?

Tempo de exercicio da profissdo e tempo no cargo
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10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (GERENTE
DE AVALIACAO)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO - PPGEd
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCACAO

Pesquisa: Efeitos do Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem (Sama) no
trabalho docente na rede municipal de ensino de Campina Grande/PB.

Roteiro para entrevista com gerente de avaliacdo
O que € 0 Sama? Como e porque foi criado? Quais 0s objetivos desse sistema?

Como o Sama tem se organizado na rede municipal de ensino? Desde quando?
Que significado tem as avaliacGes externas, como 0 Sama, para vocé?
Quais foram os anos avaliados no ano de 2015, 2016, 2017 e 2018? Em que
periodicidade? Porque?
Qual foi a participacao dos professores durante esse processo de implantagdo do Sama?

Ha um trabalho especifico da escola, dos professores em sala de aula, voltado
para as avaliacOes externas? E para a avaliagdo do Sama? Explique.

Quiais turmas estdo sendo avaliadas no ano de 2019? Porque?

Essa Avaliagdo tem relacdes com as avaliagdes externas (Prova Brasil)?

Quem aplica a Avaliacdo nas turmas designadas?

Como as escolas recebem o instrumento avaliativo? Ha uma boa aceitacao
das escolas?

Quais estratégias sdo utilizadas para melhorar os resultados no Sama?
Parcerias?

Existe formacéo para professores (cuidadores e de sala de recursos) acerca do
Sama?

Como os resultados sdo devolvidos as escolas? Que indicacdo é dada as
escolas com esse retorno?

Qual o uso dos resultados por vocés da Seduc? Para que serve?

Os resultados do Sama promovem premiacg6es as escolas?

Quais atitudes sdo tomadas com relacdo aos professores cujas turmas sdo



avaliadas apresentam defasagem?

17. Os resultados do Sama sdo discutidos em reunides na Seduc e nas escolas?
Como acontecem essas reunides?

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Modelo padrao

ESTUDO: DESDOBRAMENTOS DO SISTEMA DE AVALIACAO
MUNICIPAL DA APRENDIZAGEM (SAMA) NO TRABALHO DE
DOCENTES NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINA
GRANDE-PB

Vocé estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O documento
abaixo contém todas as informagoes necessdrias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua
colaboragdo neste estudo serd de muita importdncia para nds, mas se desistir a qualquer

momento, isso ndo causard nenhum prejuizo a vocé.

Eu, (inserir o nome, profissdo, residente e domiciliado na .................. , portador da Cédula de
identidade; RG sssmnsanmans , € inscrito no CPF/MF.......... nascido(a) em /
/ , abaixo assinado(a), concordo de livre e espontinea vontade em participar como

voluntdrio(a) do estudo “Desdobramentos do Sistema de Avaliagio Municipal da
Aprendizagem (SAMA) no trabalho de docentes na rede municipal de ensino de Campina
Grande-PB”. Declaro que obtive todas as informacdes necessdrias, bem como todos os

eventuais esclarecimentos quanto as dividas por mim apresentadas.

Estou ciente que:

D Objetivos da pesquisa;

GERAL: Analisar desdobramentos do Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem
(SAMA) na organizagio escolar e, mais especificamente, no trabalho dos/as docentes da rede
municipal de ensino de Campina Grande — PB.

ESPECIFICOS:

- Discutir sobre as politicas de avaliacdo externa da educac@o bdsica implantadas no Brasil a
partir da década de 1990, no ambito federal, procurando entender suas intencionalidades e
relagdes com as politicas especificas no municipio estudado;

- Identificar como o Sistema de Avaliagio Municipal da Aprendizagem (SAMA) vem se

desenvolvendo na rede municipal de ensino;
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- Identificar e analisar a percep¢do dos docentes acerca do SAMA no que refere-se as
categorias elencadas no estudo: responsabilizacdo, perda de autonomia e controle do trabalho
docente;

- Refletir sobre os desafios e possibilidades dessa politica para a organizacio escolar e para o

trabalho docente na rede municipal de ensino de Campina Grande — PB.

II) Justificativa do estudo

Algumas razdes me motivaram a escolher investigar esse objeto de estudo. As
disciplinas voltadas para drea de politica educacional durante a graduacio em
Licenciatura Plena em Pedagogia da Universidade Federal de Campina Grande —
UFCG, me oportunizaram refletir sobre o papel do Governo Federal na politica
educacional brasileira, como também refletir sobre as politicas de avaliacio externa da
educacio bdsica, implantadas no Brasil. Os encontros na disciplina foram fundamentais
para acentuar minha curiosidade em conhecer e compreender de forma mais profunda o
que era a avaliac@o externa da educacdo basica no Brasil.

O Programa de Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC me
permitiu participar de duas pesquisas intituladas: Os desdobramentos do Indice de
Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) nas politicas educacionais de
municipios da microrregido do Cariri Oriental paraibano: um estudo, que buscou
compreender como a divulgacdo do IDEB vem contribuindo para gerar mudangas nas
politicas educacionais de municipios situados na microrregido do Cariri Oriental
paraibano; e a A implantacio de politicas de accountability na rede municipal de
ensino de Campina Grande e de Jodo Pessoa no periodo de 2008 a 2014, que
buscou compreender como vem ocorrendo a implantacio da legislacdo que instituiram,
nesses municipios, politicas de accountability. Por meio dessas pesquisas pude
aprofundar o estudo das politicas de avaliagdo externa em larga escala implantadas no
Brasil.

Durante as investigacdes realizadas na cidade de Campina Grande — PB, e
durante os estdgios supervisionados no curso de Licenciatura Plena em Pedagogia da
UFCG, conheci o Sistema de Avaliacdo Municipal da Aprendizagem (SAMA) através
de comentdrios de alguns professores que atuavam nas escolas. Como jd pesquisava na
drea, me interessava o objeto, porém naquele periodo ndo havia oportunidade de
estudd-lo por alguns motivos, e dentre eles, por ser um instrumento de avaliagdo em

constru¢@o na rede municipal campinense.
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Tendo em vista o interesse em pesquisar esse objeto, tive a oportunidade de
realizar a pds-graduacio em Educagdo, na UFCG, o que permitiu a concretizagdo desse
desejo.

I1I) Riscos e beneficios.
Riscos:
- Invasio de privacidade;
- Responder a questdes sensiveis, tais como atos ilegais, fraude;
- Revitimizar e perder o autocontrole e a integridade ao revelar pensamentos e
sentimentos nunca revelados;
- Discriminacgdo e estigmatizacdo a partir do contetido revelado;
- Divulgacio de dados confidenciais (registrados no TCLE).
- Tomar o tempo do sujeito ao responder ao questiondrio/entrevista.
- Considerar riscos relacionados a divulgac@o de informagdes.
- Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao
Comité de Ftica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitério
Alcides Carneiro - HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sao José, CEP:
58401 — 490, Campina Grande-PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br;
Conselho Regional de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina
Grande.
Estratégias para minimiza-los:
- Garantir o acesso aos resultados individuais e coletivos.
- Minimizar desconfortos, garantindo local reservado e liberdade para nido responder
questdes constrangedoras.
- Garantir que os pesquisadores sejam habilitados ao método de coleta dos dados
(muito importante para grupo focal e entrevista).
- Estar atento aos sinais verbais e ndo verbais de desconforto.
- Limitar as questdes da pesquisa, apenas elencar as necessdrias para a compreensao do
objeto de estudo.
- Assegurar a confidencialidade e a privacidade dos sujeitos participantes do estudo em
todas as fases do estudo.
- Garantir ao sujeito quanto a liberdade de desistir ou de interromper a colaborag¢do na
pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer explicacdo ou

penalizacdo;
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- Garantir que sempre serdo respeitados os valores culturais, sociais, morais, religiosos
e éticos, bem como os hdbitos e costumes quando as pesquisas envolverem
comunidades.
- Garantir que as pesquisas em comunidades, sempre que possivel, traduzir-se-do em
beneficios cujos efeitos continuem a se fazer sentir apds sua conclusao.
- Assegurar a inexisténcia de conflito de interesses entre o pesquisador e os sujeitos da
pesquisa ou patrocinador do projeto.
- Assumir o compromisso de comunicar aos participantes os resultados da pesquisa.
Atestado de interesse pelo conhecimento dos resultados da pesquisa

() Desejo conhecer os resultados desta pesquisa

() Nao desejo conhecer os resultados desta pesquisa.
- Garantir que os resultados da pesquisa serdo utilizados exclusivamente para a
finalidade prevista no seu protocolo e conforme acordado no TCLE.
- Garantir que os resultados serdo mantidos em sigilo, exceto para fins de divulgagio
cientifica;
- Garantir o recebimento de uma via do TCLE para todos os envolvidos no estudo.
Beneficios:
- E importante enfatizar os beneficios desse estudo para a rede municipal de ensino de
Campina Grande-PB, pois a partir de uma andlise profunda e rigorosa acerca do
Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem (SAMA) instituido no municipio,
os/as profissionais da educa¢do poderdo reflexionar e aprimorar as agdes voltadas a
politica educacional campinense. Afinal, o referido municipio tem sido pioneiro em
vérias politicas dentro do Estado da Paraiba, tendo se destacado em termos

educacionais.

Campina Grande - PB, de de 2018.

€ Y RESPONSAVE]  (uinoussrsyons s e aas s S e S BT Sy

Testemunha 1 :

Nome / RG / Telefone
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Testemunha 2 :

Nome / RG / Telefone

Responsdvel pelo Projeto: Renally Vital da Costa.

Telefone para contato e enderecgo profissional do pesquisador responsavel:
Telefone: 83 99413-7205

Cidade: Lagoa Seca, PB.

Bairro: Centro

Rua: Pedro Adauto Souto, 139.



ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES ’-\g?@,"’“m"“' orma
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADDS 0D PROJETD DE PESGUISA
Titule da Pesquisa: Desdobramentos do Sistemna de Avaliagio Municipal da Aprendizagem (SAMA) no
trabalho docente na rede municipal de ensine de Campina Grande - PB
Pesquisador: REMALLY VITAL DA COSTA
Area Temdtica:
Versio: 2
CAAE: 10253918.0.0000. 5162
Insttuigdo Proponente: UNIWERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
Patrocinader Principal: FUNDACAD DE APCIO A PESQUISA DD ESTADD DA PARAIEA - FAPES

DAROS DD PARECER

Nimers do Parecer: 3.393.470

Apresentagio do Projeto:

0 projeto de pesquisa tem o objetive analisar desdobramentos do Sistema de Avaliagio Municipal da
Aprendizagem {SAMA) na organizagdo escolar e, mais especificaments, mo trabalhae dos'as decentes da
rede municipal de ensine de Campina Grande — PB.

Objetive da Pesquisa:

Discutir sobre as politicas de avaliagdo extemna da educagdo basica implantadas no Brasl a partir da década
de 1900, no ambito federal, procurande entender suas intencienalidades e relaches com as peliticas
especificas no municipio estudade;

Identificar como o Sistema de Avaliagdo Municipal da Aprendizagem [SAMA) vem se desenvolvendo na
rede municipal de ensing;

Identificar e analisar a parcepgan dos docentes acerca do SAMA no que refere-se as categoras elancadas
no estudo: responsabilzagdo, perda de autonomia e controle do trabalho docente;

Refietir sobre os desafios e possibilidades dessa politica para a erganizagdo escolar e para o trabakho
docente na rede municipal de ensine de Campina Grande — PB.

Endarago:  Fua: Or. Carios Chagas, s'n

Ealma: 3o José CEP: =g5107-<70
WF: FE Mumlolplo: CAMPINA GRAKDE
Telsfone: (B312101-5545 Fax: (£3)2101-5E23 E-mall: cepfihuac.udcg.edu.br
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UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES

CARNEIRO DA UNIVERSIDADE

Contifueio do Paecar 3268 470

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

HQW

Riscos: Sepunde a pesquisadora existe risco do sujeite apresentar diminuigio da sauragao periférica de
oxigénic, aumento da pressao artenal, & da requéncia cardiaca e respratdria, sudorese, dispneia, palidez,
tontura e dor no peito, com efeitos temporarios dos testes que serao realizados.

Benefizios:

O conhedmento procedents desta pesquisa contribuird para o desenvolvimento de estratégias eficientes no
que diz respeite a0 manejo de complicagbes respiratonas geradas pelo tempo de CEC em pacientes
submetidos & cirurgias cardiacas

Comentarios e Consideragbes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa necessaria e pertinente, wNa vez gue o municipio de Campina Grande tem sido
pioneiro em varas poliicas de edueagio, dentre de Estado da Paraiba, tendo se destacado, em nivel
estadual, no que conceme 3as questbes.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagio obrigaténia:
A pesquisadora apresentou todos os termos e, desta vez, acrescentou os risoos e beneficios da pesquisa.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

M3o existe nadequagdes Aticas para o inicio da pesquisa

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixe relacionados:

Tipo Documenta Amuive Pestagem Autor Situagao
Informagoes Basicas| PE_INFORMAGOES BASICAS DO P | 08032014 Aceite
do Proisto ROJETO 1151730 pdf 0r2:33:47
TCLE f Termos de | TCLE_OK.docx 0052019 (RENALLY VITAL DA | Aceito
Assentimento [ 0r2:30:39 [ COSTA
Justificativa de
| Aarséncia
Projeta Detalhado | | Projete_detalhado_plataforma.decx 26032019 (RENALLY VITAL DA | Aceito
Brochura 03:02:05 |COSTA
Inwestigadar
Critros Entrevista_rot=im_coordenadora.docx 28032019 |RENALLY WVITAL DA | Aceito
023507 | COSTA

Owrtros Entrewista_roteirn_docentes. docx 26032019 (RENALLY VITAL DA | Aceito
02:34:18  |COSTA

Emdaraga:  Fua: Or. Canos Chagas, s'n

Ealmo: 34 Jose CEP: =g 1ig7<T0

UF: FE Muniolpko: CAMPINA GRANDE

Tolebone:  (B312101-5545 Fax: (£3)2101-55213 E-mall: cep@ihuac.ufog.=du.br
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UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE

Certinudo do Paiecar 355 470

fgw

Cnrtraos terme_compromisso.dos 280372019 |REMALLY WVITAL DA | Aceito
023043 | COSTA

Folha de Rosto Folha_rosto.docx 0E032019 |RENALLY VITAL DA | Aceito
Xr5429 |COSTA

Situag3o do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:

Nao

CAMPINA GRANDE, 13 de Junho de 2019

Assinado por:

Andréia Oliveira Barros Sousa
[{Coordenadaon|a))

Endarago: Rua: Or. Caros Chagas, s'n

Ealma: 2o José
UF: FB

CEP:
Muniplpko: CAMPINS GRANDE

Telsfone: (B312104-5545 Fax: (23[2101-5523

8407570

E-mall: cepihuac.dog.edu.br
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ANEXO B - MATRIZ DE REFERENCIA DO SAMA
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ESTADO DA PARAIBA
PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINA GRANDE
SECRETARIA DE EDUCACAD

MATRIZ DE REFERENCIA DO SISTEMA DE AVALACED MUNICIPAL DA APRENDIZAGEM
{SAMA)

AVALIACAD

A avaliagdo no Sistema Municipal de Ensing nic se restringe ac julgamento sobre
sucessos ou fra@ssos do alune, deve subsidiar o professor com elementos para uma reflexdo
continua sobre a sua pratica, sobre a criagdo de novos instrumentos de trabalho e a retomada
de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconheddos como adequados para o
processo de aprendizagem individual ou de todo grupo. Fara o aluno, & o instrumento de
tomada de consdénda de suas conguistas, dificuldades e possibilidades para reorganizagdo de
s8u investimento na tarefa de aprender. Para a escola, possibilita definir pricridades e localizar
quais aspectos das agdes educacionais demandam maior apoio (BRASIL, 2001).

Fara tanto, a avaliagdo da aprendizagem deve acontecer se forem relacionadas com as
oportunidades oferecidas, isto €, analisando a adequagdo das situagbes diddticas propostas aos
conhecimentos, habilidades e competéndas dos alunos e aos desafios que estdo em condigdes
de enfrentar.

Sendo assim, a avaliagio no ambiente educacional compresnde trés dimensdes basicas:

I —avaliagao da aprendizagenn;
[l — avaliagao institucional intema e extarna;
Il — avaliagdo de redes de Educagdo Bdsica.

Essas trés dimensdes sdo pertinentss, pois estabelece o elo entre a gestdo escolar, o
professor, o estudante, o conhedmento e a sociedade em gue a escola se situa. Sendo assim, o
Sisterma Munidpal de Ensinc de Camipina Grande estabelece o Sistema de Avaliagao Munidpal
da Aprendizagem [SAMA) e tem comio referénda o conjunto de conhedmentos, habilidades e
competéncias para cada ano e etapa de ensing, no Ambito da garantia do direito de aprender
dos alunos, no Ensina Fundamental.

A avaliacao da aprendizapem deve ocorrer mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento do aluno, com o carater formiativo, considerando o processo de aprendizagem
nos aspectos qualitative, quantitative e dassificatario. E predso adotar uma estratégia de
progressac individual e continua, que favorega a aprendizagem e desenvolvimento humano,
preservando a gualidade necessaria para a sua formagao escolar.

A avaliagio institucional externa, promovida pelo MEC e pela Secretaria Municipal de
Educagio {SEDUC), indui, entre outros instrumentos {dados estatisticos, resultados do indice
de Desenvolvimento da Educagao Basica [IDEB], Instituto Macional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisic Teixeira [INEF} & OFEdu), a Prova Brasil, a Awvaliatdo Macional da
Alfabetizagdo [ANA) & o SAMA.

A avaliagao do SAMA, do Sistema Municipal de Ensing de Campina Grande, & realizada
periodicamente pela Seoretaria Munidpal de Educagdo e engloba todo o Ensing Fundamental
[do 19 ao 99 Ano e seus segmentos). Os resultados da avaliagio desse Sistema sinalizam para a
comunidade escolar o desempenho dos alunos & o resultade da avaliagio institucional. E
importante assinalar que os oitérios de avaliagéo consideram os objetivos e direitos de
aprendizagem ou descritores & pressupostos imprescndiveis para o desenvolvimento de



habilidades & competéncas, em Lingua Portuguesa & Matematica, de cada ano e etapa de
ensino. Em consonanda oom os fundamentos e prindpios éticos, politicos e estéticos que
estabelecem cs Direitos de Aprendizagem e Desenveolvimento no dooumento Base Macional
Comum Curricular (ENCC), o 5AMA considera os objetivos e direitos de aprendizazem de cada
componente curricular, definindo o que o= alunos devemn aprender em cada etapa de
escolarizagdo — Educagdo Infantil e Ensine Fundamental.

Fortanto, a Matriz de Referéncia do SAMA com a desoigdo das competéndas e
habilidades que os aluncs devemn dominar em cada ano avaliado, permite uma maior precis3o
témnica tanto na construgao da estrutura da prova, como na andlise dos resultados da avaliagao
& ressignificacdo da aprendizazem e pratica pedagogica.

A matriz de referénda do Sistama de Avaliagaoc Municipal da Aprendizagem [SAMA]

Urna matriz de referéndia discrimina conhedmentos e competéncias a serem avaliados.
Sua finalidade & orientar a elaboracao de estratégias ou questdes de avaliagdo. Desse modo, ao
ze elzborar uma estratézia ou uma questio, sabe-se, de maneira controlada e sistematica, as
habilidades que serao avaliadas e, assim, seus ohjetivos. E importante considerar que a matriz
servira a avaliagdo dos alunos do Ensing Fundamental, pois apresenta capacidades progressivas
e diferenciadas quanto ao grau de complexidade.

A matriz de referénda que norteia as avaliagdes do SAMA, de Linpua Fortuguesa, est3
estruturada sobre o FOCO LEMURA, que requer a competénda de apreender o texto como
construgdo de conhecimento em diferentes niveis de compreensao, analise e interpretacao. Em
relagio ao teste de Lingua Portuguesa, na perspectiva assumida do texto como objeto de
estudo, os descritores (habilidades] tém, como referénda algumas das competéncias
discursivas dos sujeitos, tidas como essenciais na situacao de leitura. A altemativa por esse fooo
parte da proposicac de que, “ser competente no uso da lingua sipnifica saber interagir, por meio
de textos, em qualguer situagdo de comunicagdo™. O texto &, pois, a unidade significativa que
concretiza as competéncias e habilidades linguisticas relacionadas a situagdes concretas.

A matriz de referéncia gue norteia as avaliagdes de Matematica esta estruturada schre
o FOC0 RESDLU{:.ECI DE PROBLEMAS._ A resolugio de problemas pessibilita o desenvolvimento
de capacddades como: observacao, estabelecimento de relagtes, comunicagdo (diferentes
linguagens), argumentacio e validacio de processos, além de estimular formas de radednio
como intuigdo, indugae, deducao e estimativa. Essa opgao traz implicita a convicgdo de que o
conhecimento matemdtico ganha signifimdo quando os alunos tém situacdes desafiadoras
para resglver e trabalham para desenvolver estratégias de resolugao.

Marcos legais que fundamentam o SAMA

O SAMA tem como base legal o Plano Municipal De Educacao [PME] Lein2 6.050,/2014],
que estabelece a META 5 “Alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 32 (terceiro)
ano do ensino fundamental” e estratégias come 5.3 “Crar e instituir no ambite municpal
instrumentos de avaliagdo & monitoraments nas escolas publicas [...], gue trabathom com
alfobetizecda de crigngas, usanda os resultodas pora aferir e implementar praticos pedegdgicas
pora olfobetizar todos os alunos e alunas oté a final do terceiro ano do Ensing Fundamental®; e
5.4, “Contribuir com as escolas para gue possam promover avaliagdes internas utilizando
parametros da Provinha Brasil e da Avaliagdo Madonal de Alfabetizagdo - AMA no final do Cido
de Alfabetizacao, bem como, colaborar com a Unido na realizacio dessas avaliagbes”.

Messe pressuposto, o 3AMA busca:

* glaborar instrumentos de avaliagio e monitoramento nas escolas municipais.



# aplicar, tabular & analisar os dados das avaliagdes extarnmas.

* analisar o5 resultados do desempenho dos alunos do 12 ao 92 Anc do Ensino
Fundamental, para o acompanhamento pedagésico nas Unidades Educadonais
e na Formagdo Continuada.

* trabalhar com os dados das avaliagbes diagndsticas externas.

Avaliagao Diagndstica do SAMA permite:

* Avaliar o desempenhe deos alunos progressivamentz no Ensine Fundamental,
observando as habilidades/descritores/ohjetivos e direitos de aprendizagem.

* [Diggnostier o desempenho dos alunos para que o professor  reorganize seu
planejamento em fungio das necessidades observadas.

*  VYerificar as habilidades e deficiéndas dos alunos e interferir positivamente no processo
de escolarizacdo na garantia dos direitos de aprendizazem dos alunos.

A Resclugdo n 02/2015 regulamenta o funcionamento do Sistema Municipal de Ensing
sob a forma de seriagao anual e da outras providéncias. Na Segdo V1 - Da Avaliagao - Art. 22 —A
avaliagdo do processo Ensing e Aprendizagem deverd abranger o desempenho do aluno, a
atuacdo do professor, o funcionamento da escola e do Sistema Municipal de Ensino. E no Art.
23— A awaliagao do aproveitamento dos alunos devera observar os seguintes itérios:

|— utilizar linguagem clara e objetiva;

Il — definir criteriosamente os contelddos e habilidades a serem ensinados e trabalhados;

Ill —estabelecer prioridades na definigdo dos conteddos e habilidades a serem avaliados;

IV — observar os objetives definidos no planejamento, a natureza dos conteddos e
habilidades trabalhadas no periode, bem como o nivel dos alunos, ac definir quais estratégias
& instrumentos devam ser adotados;

W — ser continua e cumulativa, com observanda tanto de aspectos gualitatives como
quantitativoes, dos resultades ac longe de ano letive e das atividades awvaliativas
desempenhadas;

Wl — possibilitar a identificagdo de fatores gque dificultam a aprendizagem [como os
bioldgicos, psicologicos, sodais, entre cutros] a fim de zarantir estratégias mais adequadas para
o melhor desempenho do aluno;

Wl — chservar sistematicamente a aprendizagem do aluno, nas produgbes individuais e
coletivas, nos intercdmbios esoritos e orais, bem como am outras atividades realizadas;

Wil - observar se ao longo do ano letive o aluno atingiu o nivel de aprendizagem para a
aprovagao.

Art. 25 - A aplicacdo de instrumentos e estratégias de avaliag3o, sejam provas ou quaisquer
outros, constitui-se em dias letivos normais, sem interrupgo das atividades docentes,
caracterizando-se na efetivacao da carga hordria didria letiva, ndo interferindo no cumprimento
dos 200 [duzentos] dias letivos, exceto as Provas Finais.

£12 - Os instrumentos e estratégias deverdo ser aplicades levando-se em consideracao
o desenvohlimento de habilidades mediante os objetivos previamente definidos, a fim de
favorecer a construgdo da aprendizagem baseada em conteldos conceituais, procedimentais,
factuais e atitudinais.

§29 - Em observancia ao art.24, incisa Il da LDEEN, e ao 12 do inciso [l do art 30 da
Resolucdo n? 007 /2010 do CHE/CER, os alunos da 12 {primeiro} anc do Ensine Fundamental n3c
poderdo ficar retidos, tendo em vista o carater qualitative e formative na continuidade da
aprendizazem, a complexidade do processo de alfabetizac3o e os prejuizos gque a repeténcia
pede @usar, particularmente, na passagem do primeiro para o segundo ano de escolaridade.



Avaliagao das habilidades reladienadas ao Ensino Fundamental

As acbes avaliativas implementadas nos anes iniciais e finais do Ensino Fundamental
necessitam abranger as habilidades e os conteddos curriculares pertinentes a esse segmento.
MNos guadros de habilidades abangem conhedmentos, procedimentos e atitudes gque se
reladonam a essas capacidades, envolvendo dimensBes cognitivas, socioafetivas e éticas. Isso
significa que a avaliacdo de apacidades necessita levar em conta esses mualtiplos aspectos &
exos do conhecimenta.

Habilidades Linguisticas

O desenvolvimento das habilidades linguisticas de ler & escrever, falar e ouvir com
compreensao ndo acontece espontaneamente, precisam ser ensinadas sistematicamente. Por
€553 razao, faz-se necessaric gue os professores compreendam os processos envolvidos na
aquisic3o das capaddades necessarias ao aluno para o dominic dos campos da leitura, da
producdo de textos escritos € da compreensac e producac de textos orais.

Sabe-se que o5 trés anos iniciais da Educagao Fundamental mdo esgotam essas
hahilidades linguisticas e comunicativas, que se desenvelvemn ac lengo de todo o processo de
esctolarizagdo e das necessidades da vida social. Sabe-se, também, que o trabalho a ser feito
nesses trés ancs inidais n3o se esgota na alfabetizagdo ou no desenvolvimento dessas
habilidades linguisticas, mas elas sao importantes porgue € na alfabetizagao e no aprendizado
da lingua escrita que vém se concentrando os problemas localizados ndoc apenas na
escolarizagdo inicial, como também em fracassos no percurse do alunc durante sua
escolarizagdo, no Ensino Fundamental.

O que se pretende oferecer, nesta abordagem, € uma expectativa das habilidades
linguisticas que os alunos devem desenvolver pradualmente, ou seja, daquile que cada aluno
deve ser capaz de realizar a cada ano. O aprendizado & a progressac do aluno, entretanto,
dependerdo do processo por ele desenvolvido, do patamar em que ele se encontra e das
possibilidades que o ambiente escolar lhe propicar, em direg3o a avan{os 8 expansoes.

Espera-se, por isso, que a consolidag3o dos principios aqui definidos possa se adequar
Com propostas para os demais anos da Educacao Fundamental, bem como com propostas dos
outros componentes curriculares.

Habilidades Matematicas

0 aluno inicia o processo de alfabetizagao, ndo 50 em sua Lingua Matema comc também
na Linguagem Matematica, construindo o seu conhedmento sepundo as diferentes etapas de
desenvolvimento cognitive; um bom ensino nesse nivel & fundamental.

Os alunos trazem para a escola conhecimenteos, ideias e intuigdes, construidos atraves
das experiéncias que vivenciam em seu meio sodal, eles chegam a sala de aula com
diferenciadas ferramentas basicas para classificar, ordenar, gquantificar e medir, pois [..] o
gprendizado dos crignpas comeca muito antes delos frequentorem o escald, a5 CRgonoos
Comeram a estudar artrmética no escolia, mas muito antes elas tfveram alguma experidncia com
guantidodes — elgs tiveram gque lidar com operogdes de divisdo, odicdo, subtrocfo e
determinogio de tamanio (WVYGOTSKY, 1989, p. 594-95).

Fara além das dimensdes cientifim e teonoldgica, a Matematica se consolida como
fundamental componente da cultura geral do cidadao que pode ser chservada na linguagam
corrente, na imprensa, nas leis, na propaganda, nos jogoes, nas brincadeiras e em muitas outras



situagbes do cotidiano. Também, comporta um amplo campo de relagdes, regularidades e
coeréndas que despertam a curiosidade e instigam a capaddade de generalizar, projetar,
prever & abstrair, favorecendo a estruturagdo do pensamento & o desenvolvimento do
radiodnio logico.

A Matematica faz parte da vida de todas as pessoas, pensamos matematicamente o
tempo todo, resolvemos problemas durante varios momentos do dia e somos convidados a
pensar de forma lgica regularmente. E importante gue a Matemdtica desemipenhe seu papel
na formagio de capaddades intelectuais, na estruturagdo do pensamento, no desenvolvimento
do raciodnio dedutivo, da capaddade expressiva, da sensibilidade estética e da imaginacao, nas
atividades do mundo do trabalho e no apoio 3 construgdo de conhedmentos em cutras dreas
curriculares.

Fara tanto, o ensino da Matematica prestara sua contribuitdo & medida que forem
exploradas metodologias que pricrizem a oiagdo de estratégias, a comprovagao, a justificativa,
a argumentacio, o espirito critico, e favoregam a oiatividade, o trabalho coletive, a iniciativa
peszoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na prépria capacidade de
conhecer & enfrentar desafios.

Os gixos necessarios 3 aquisigao da lingua escrita & matematica
Az habilidades selecionadas em Lingua Fortuguesa estdo organizadas em tomo de
quatro (4] eixos mais relevantes: Oralidade, Leitura, Escrita & Andlise Linguistica. Em

matematica os eixos também sao quatro: Numeros e Operagoes, Espago e Forma [Geometria),
Grandezas e Medidas e Tratamento da Informagao.

Relagao das Habilidades trabalhadas na Avaliagao 12 Ano

LiINGUA PORTUGUESA
LEITURA

1. Reconhecer & nomear as letras do alfabeto.

D2. Diferenciar letras de nimeros e outres simbolos.

D3. Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e suportes textuais.
D4, Perceber gue palavras diferentes variam quanto ao nimero, repertorio e ordem de letras.
D5. Identificar semelhangas sonoras em silabas e em rimas.

6. Dominar as correspondéndas entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro, de modo
a ler palavras e textos.

D7. Ler palavras com estrutura sildbica candnica.

DE. Ler palavras com estrutura silabica ndo candnica.

D9, [dentificar relagdo entre grafema e fonema (letrafsom — com mais de uma correspondéncia
SONOrE; BX.I C e g).

D10, Ler frases.

D11, Localizar informagbes explicitas em pequenos textos de diferentes géneros, tematicas,
lidos com autonomia.

D12, Apreender assuntos/temas tratados em textos de diferentes géneros, lidos com
autonomia.

D13, Interpretar frases e expressoes em textos de diferentes géneros e tematicas, lides com
autonomia.



D14. Relacionar textos verbais & ndo-verbais, construindo sentidos.
PRODUCAOD ESCRITA

D15. Escrever o proprio nome.
D16, Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras e textos.

D17. Grafar palavras com correspendéndas regulares diretas;
D18, Grafar palawras com comespondéncias regulares contextuais entre letras ou grupos de
letras e seu valor sonoro.

019, Produzir um texto a partir de uma situacdo dada.

MATEMATICA
Mumeros e Operagies

D1, Associar quantidade de objetos de colegtes diversas a sua representagao NUMErica.

D2, Associar a denominacdo do nlmero a sua respectiva representacio simbalica.

D3. Comparar ou ordemar quantidades pela contagem para identificar igualdade ou
desizualdade numérica.

0. Comparar ou ordenar numeros naturais.

D5. Compor & decompor nUMmMeros.

D6. Resolver problemas gue envolvam as ideias da adicde: juntar e aorescentar.

D7. Resalver problemas que envolvam as ideias da subtragio: retirar, comparar e completar.
DE. Realizar calculo utilizando os fates fundamentais da adicao e da subtragdo.

09, Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicagio: adigdo de parcelas izuais,
confizuragao retangular, possibilidades e proporcionalidade.

D10, Resolver problemas que envolvam as ideias da divisao: repartir igualmente & medida.

Espafo € Forma [Geometria)

D11. Identificar figuras geométricas planas.

D12, Reconhecer as representagoes de fizuras geométricas espadais.

013, Identificar e descrever a localizag3o e a movimentag3o de objetos no espago, identificand o
mudancas de direghes e considerando mais de um referencial.

D14. Usar rotacdo, reflexdo e translacdo para criar composicees {por exemplo: mosaicos ou
faixas decorativas, utilizando malhas quadriculadas).

Medidas € Grandezas

015, Comparar e crdenar comprimentos.

D16. I[dentificar e relacionar cédulas € moedas.

D17, Identificar, comparar, relacionar e crdenar tempo emn suas diferentes modalidades.

D18. Ler resultados de medighbes emvolvendo as unidades de medidas mais usuais:
comprimento (m e cm), capacidade (| e ml) e massa (kg e g).

Tratamento da Informac3o



D19. Identificar informagBes apresentadas em tabelas.
D20. Identificar informagtes apresentadas em graficos de colunas.

Relagio das Habilidades trabalhadas na Avaliagao 22 e 32 ano

LiNGUA PORTUGUESA
LEITURA

D1, ldentificar as letras do alfabeto.

D2. Identificar diferentes tipos de letras.

D3. Identificar nimero de silabas a partir de imagens.

DL, [dentificar relagdo entre prafema e fonema (letrafsom — com correspondénda sonora Unica;
ex:p, bt d, f).

D5. ldentificar relacao entre grafema e fonema [letra/som — com mais de uma correspondéncia
SONOora; ex.cce gl

D6. Ler palavras com estrutura silabica candnica.

D7. Ler palavras com estrutura silabica ndo candnica.

DE. Reconhecer a finalidade do texto [com ou sem o apoio do titulo, das caracteristicas graficas,
do suparte ou do género).

D9, Loc@lizar informagbes explicitas em textos.

D10, Realizar inferéncias a partir da leitura de textos verbais.

D11. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos que articulem a linguagem verbal e nao
verbal

D12, Identificar o assunto de um texto [com ou sem o apoic do titulo, das Graceristicas
graficas, do suporte ou do génera).

D13, Identificar repetigies e substituigdes que contribuem para a coerénda e coesao textual.
D14. Compreender os sentidos de palavras e expressbes em textos.

PRODUCAO ESCRITA

D15. Escrever o proprio nome.

D16, Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras e textos.

D17. Grafar palavras com correspondéncias regulares diretas.

D18. Grafar palavras com correspondéndas regulares e irregulares entre letras ou grupos de
letras e seu valor sonoro.

019, Produzir um texto a partir de uma situagdo dada.

D20. Pontuar os textos, favorecendo a compreens3o do leitor.

MATEMATICA

Mumeros e Operagdes

D1. Associar quantidade de objetos de colecdes diversas a sua representagdo numerica.
D2, Associar a denominagdo do nlmero & sua respectiva representacao simbdlica.



D3. Comparar ou ordemar quantidades pela contagem pare identificar igualdade ou
desizualdade numérica.

0. Comparar ou ordenar nUmerss naturais.

05. Compor & decompor nlmeros.

D6. Resaolver problemas que envelvam as ideias da adigde: juntar e acrescentar.

D7. Resolver problemas que emvolvam as ideias da subtracao: retirar, comparar e completar.
DE. Realizar caloulo utilizando os algoritmos da adigao e da subtragao.

09, Resolver problemas que envolvam as ideias da multiplicacio: adigio de parcelas ipuais,
confizurag3o retangular, possibilidades e proporcionalidade.

O10. Resolver problemas que envolvam as ideias da divis3o: repartir igualmente & medida.

Espaco € Forma [Geometria)

D11. Identificar fipuras peométricas planas.

D12. Reconhecer as representacoes de figuras geométricas espacdais.

D13, Identificar e descrever a localizacdo e a movimentac3o de objetos no espago, identificando
mudangas de diregbes & considerando mais de um referencial.

D14, Usar rotag3o, reflexdo e translagdo para oriar composicees [por exemplo: mosaicos ou
faixas decorativas, utilizand o malhas quadriculadas).

Medidas € Grandezas

D15. Comparar e crdenar comprimentos.

D16, Identificar e relacionar cédulas & moadas.

D17. [dentificar, comparar, relacionar e ordenar tempo em suas diferentes modalidades.

D18. Ler resultados de medigbes emvolvendo as unidades de medidas mais wsuais:
comprimento (m e cm), capacidade (| e ml) & massa (kg = g).

Tratamento da Informag3o

D19. Identificar informagtes apresentadas em tabelas.

D20. Identificar informagdes apresentadas am graficos de colunas.

Relagdo das Habilidades trabalhadas na Avaliagao do 42 e 52 ano

LINGUA PORTUGUESA
Tépico L. Precedimentos de Leitura

D1. Loclizar informactes explicitas em um texto.

D3. Inferir o sentido de uma palavra ocu express3o.
O, Inferir uma informacao implicita em um texto.
D6, Identificar o terma de um texto.

D11. Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fatao.

Tépico Il. Implicagies do Suporte, do Género e fou do Enundador na Compreensao do Texto

D5. Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso {propagandas, quadrinhos, foto,
et).



D9, Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.
Topico lll. Relagao entre Textos

D15. Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagdo na comparagao de textos que
tratam do mesmo tema, em fungdo das condigdes em que ele foi produzido e daquelas em que
serd recebido.

Topico IV. Coeréndia e Coesao no Processamento do Texto

D2. Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituictes
que contribuem para a continuidade de um texto.

D7, Identificar o conflito gerador do enredo e o3 elementos que constroem a namativa.

DE. Estabelecer relagdc causa foonsequénca entre partes & elementos do texto.
D12, Estabelecer relagdes Iégico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungoes,
advérbios, etc.

Tépico V. Relagdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

D13. Identificar efeitos de ironia ouw humer em textos variados.
D14, [dentificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outras notaghes.

Tépico V1. Varagao Linguistica
D10, [dentificar as marcas linguisticas que evidendam o looutor e o interdooutor de um texto.
Tépico VII. Produgao Escrita

D16. Produzir um texto a partir de uma situagdo dada.
D16.1 Froduz textos usando a escrita alfabetica.
D16.2 FRevela o dominic crtografice de palavras mais ususis com silabas candnicas
[consoante + vogal).
D16.3 Revela o dominic ortegrafico de palavras mais usuwais com silabas ndo candnicas
[consoante + conscante + vogal).
D16.4 Atende a modalidade de texto solicitada na proposta de produg3o, considerando o
destinatario, a finalidade do texto, o tipo de linguagem mais adequado, estrutura
constitutiva do género textual bilhete.
D165 Atém-se ac tema solidtado na proposta e o desenvolve com coerénda textual na
continuidade tematica e de sentido geral do texto.
Dl6.6 Utiliza adequadaments os mecanismos de coesdo por meio de pronomes,
simonimos, adwérbios.
D16.7 Segmenta o texto, utilizando a pontuagdo de final de frases.
D16.8 Utiliza letra mailscula no inicio de frase e de nomes proprics.
D16.9 Utiliza adequadamente a acentuagdo grafica, obedecendo as diferengas de timbre
[aberto, fechado) e de toniddade [oxitonas, parcxitonas — terminadas em |, x, r, us, um,
umns, aoy's, as, ifs) - e proparoxitonas).
016.10 Obedece as regras padraoc de concordancia nominal e verbal.
D16.11 Flexiona corretamente as palavras em género e ndmero.



MATEMATICA
Tema |. Espago e Forma

D1. ldentificar 2 localizagdo/movimentacdo de objeto em mapas, croquis, malhas quadriculadas
& outras representacbes graficas.

D2. |dentificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros & corpos redondos,
reladionando figuras tridimensionais com suas planificacbes.

D3, |dentificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais pelo ndmero de
lados, pelos tipos de angulos.

0. Identificar quadriliteros observando as posigbes relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

D5, Reconhecer a conservagao ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da drea em
ampliagdo efou redugdo de figuras polizonais usande malhas quadriculadas.

Tema Il. Grandezas & Medidas

D6, Estimiar 2 medida de grandezas utilizando unidades de medida convendionais ou ndo.

D7. Resolver problemas significatives utilizando wnidades de medida padronizadas como
krm/my/omy/mm, kgfz/mg, I/ml.

D&. Estabelecer relagtes entre unidades de medida de tempo.

D9, Estabelecer relagbes entre o horario de inicio & térming &fou o intervalo da durag3o de um
ewvento ou acontecimento.

D10, Estabelecer trocas entre cedulas e moedas do sistema monetario brasileire, em fungdo de
seus valores.

D011, Resclver problema envolvendo o cloulo do perimetro de fizuras planas, desenhadas em
malhas guadriculadas.

D12, Resolver problema ervelvendo o cdloule ou estimativa de dreas de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

Tema lll. Mameros e Operagoes

013, Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragao dedmal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

D14, Identificar a localizacdo de numeros naturais na reta numearica.

D15, Reconhecer a decomposicdo de ndmeros naturais nas suas diversas ordens.

D16, Reconhecer a composicdc & a decomposicdc de nuomerocs naturais em sua forma
polimemial .

D17, Calcular o resultado de uma adigdo ou subtracdo de numeros naturais atraves do
algoritmo convencional.

D018, Calcular o resultade de wma multiplicagdo ou divis3o de nimeros naturais através do
algoritmo conwvencional.

D19. Resolver problema com ndmeros naturais, envolvendo diferentes significados da adigio:
juntar e acrescentar ou da subtracdo: retirar, completar e comparar.

D20. Resolver problema com ndmeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicagdo: adigdo de parcelas igusis, proporconalidade, configuracde retangular
possibilidades ou da divis3o: repartir igualmente & medir.

D21, Identificar diferentes representacées de um mMesmo nOMero racional.



D22, Identificar a lomlizagdo de nimeres radeonais representades na forma decimal na reta
numérica.

023. Resalver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario
brasilairo.

D24. Identificar fragio como representacao que pode estar associada a diferentes significados:
relacdo parteftodo, resultado de uma divis3o e razdo.

D25. Resolver problema com ndmeros racionais expressos na forma decimal envolvendo
diferentes siznificados da adigao ou subtracio.

D26. Resclver problema envolvendo nogdes de porcentagem (25%, 50%, 100%).

Tema IV. Tratamento da Informagao
D27. Ler e interpretar informagtes e dados apresentados em tabelas.

D23. Ler e interpretar informagtes e dades apresentados em graficos.

Relag3o das Habilidades trabalhadas na Avaliagao do 82 & 92 ano

LHNGUA PORTUGUESA
Procedimentos de Leitura

D1. Loc@lizar informacbes explicitas em um texto.

D32. Inferir o sentido de uma palavra ou exprass3o.
D4, Inferir uma informacao implicta em um texto.

D6, [dentificar o tema de um texto.

D14. Distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato.

Implicagies do Suporte, do Género efou do Enunciador na Compreensac do Texto

D5. Interpretar texto com o auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrnhos, foto
et).
D12, Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Relagdo entre textos

D20. Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparacao de textos que
tratam do mesmo tema em fungdo das condighes em que ele foi produzido e dagquelas em que
serd recebido.

D21. Reconhecer posigbes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou
ao mesmo tema.

Coeréncia e coes3o no processameanto do texto

D2, Estabelecer relagbes entre partes de um texto, identificando repeticdes ou substituigdes
que contribuem para a continuidade de um texto.

DF. Identificar a tese de um texto.

DE. Estabelecer relag3o entre a tese e os argumentos cfereddos para sustenta-la.

D9, Diferenciar as partes principais das secunddarias em um texto.

D10, [dentificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.



D11. Estabelecer relagdo musa/consequénda entre partes e elementos do texto.
D15. Estabelecer relagdes |0gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungbes,
adverbios etc.

Relagbes entre recursos expressivos e efeitos de sentido

Drl6. |dentificar efeitos de ironia ou humer em textos variados.

D17. Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacao e de outras notagoes.
D13. Reconhecer o efeito de sentido decorrente da esoolha de uma determinada palavra ou
EXpressao.

019. Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragao de recursos ortograficos efou
morfossintdticos.

Variag3o Linguistica

D13. Identificar as marcas linguisticas gue evidendam o leoutor e o interdooutor de um texto.

MATEMATICA
Espaco & Forma

D1. Identificar a localizacao e movimentagao de objeto em mapas, croguis e cutras
representagbes graficas.

D2, |dentificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais e
tridimensionais, reladonando-as com suas planificacbes.

D3. Identificar propriedades de tridngules pela comparagio de medidas de lados e angulos.
0. Identificar relagdo entre quadrilatercs por meio de suas propriedades.

D5. Reconhecer a conservagdo ou modificagdo de medidas dos lados, do perimeatro, da drea
em ampliagdo efou redugao de figuras polizonais usando malhas quadriculadas.

D6. Reconhecer dngulos como mudanga de diregdo ou giros, identificando dngulos retos e ndo
retos.

D7. Reconhecer que as imagzens de uma figura construida por uma transformacac homotética
sao semelhantes, identificando propriedades efou medidas que se modificam ou n3o se
alteram.

DE. Resclver problema utilizando a propriedade dos poligonos (soma de seus angulos
inmternos, numero de diagonais, calculo da medida de cada angule intemo nes poligonos
regulares).

DY, Interpretar informagdes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.

D10. Wrilizar relagdes metricas do tidngulo retdngulo para resolver problemas significativos.
D11. Reconhecer circulo e circunferénda, seus elementos e alpumas de suas relages.

Grandezas e Medidas [Geometria)

D12. Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de fizuras planas.
O13. Reschver problema envolvendo o calculo de drea de fipuras planas.

D14, Reschver problema envolvendos nogdes de voluma.

D15. Resohver problema envolvendo relag@es entre diferentes unidades de medida.

Mimeros e Operagdes § Algebra e Fungies



D16. Identificar a localizacdo de ndmeros inteiros na reta numerica.

D17. Identificar a lo@lizagdo de ndmeros radonais na reta numeérica.

D18. Efetuar cdlculos com nimercs inteiros envolvendo as operagdes [adigdo, subtracio,
multiplicagdo, divisdo e potenciacao).

D19. Resolver problema com numeros naturais envolvendo diferentes significades das
operagdes {adigSo, subtracdo, multiplicagdo, divis3o e potendagdo).

D20. Resolver problema com numeros inteiros envolvendo as operagdes (adigao, subtragdo,
multiplicag3o, divisao e potenciacao).

D21. Reconhecer as diferentes representactes de um numero radonal.

D22. Identificar fragio como representacac que pode estar associada a diferentes
significados.

D23. Identificar fragtes equivalentes.

D24. Reconhecer as representagces decimais dos nlimeros racionais come uma extensao do
sistema de numeracao decimal, identificando a existéncia de "ordens”, coma dédmos,
centésimos & milésimos.

D25. Efetuar calculos que envolvam operages com numeros racionais (adigdo, subtragio,
multiplicag3o, divisao e potenciacao).

D26. Resolver problema com nimeros raconais que envolvam as operagoes (adicao,
subtragio, multiplicacie, divis3o e patenciaggo).

D27. Efetuar calculos simples com valores aproximados de radicais.

023. Resolver problema que envolva porcentagem.

D29. Resolver problema que enveolva variaghes proporcionais, diretas ou inversas entre
grandezas.

D320. Caloular o valor numérico de uma express3o alzebrica.

D31. Resolver problema que envolva equagio da segundo grau.

D32. Identificar a expressac algébrica que expressa uma regularidade observada em
saquéndas de nimeros ou figuras [padres).

D33. Identificar uma equacdo ou uma inequacio de primeiro grau que expressa um problema.
D34, Identificar um sistema de equagdes do primeiro grau que expressa um preblema.

D35. Identificar a relagdo entre as representacdes algébrica e geomeétrica de um sistema de
equacdes de primeiro grau.

Tratamento da Informag3o

D36. Resolver problema envohlvendo informagfes apresentadas em tabelas efou graficos.
D37. Assodar informacbes apresentadas em listas efou tabelas simples acs graficos que as
representam e vice-versa.

Organizagao do instrumento de avaliacio

As avaliagbes evidendam trés pilares fundamentais: a presenga do texta; os descritores,
reunidos em seis topicos, que apresentam as habilidades de leitura a serem avaliadas; e as
estratégias de perguntas que compdem o dencminado itern de leitura;

“Um item de Lingua Portuguesa de 42 ano/52 ano & composto por um texto, por um
enunciado & gquatro altermativas. Entre essas, uma & o gabarito, ou resposta correta e as demais
s3o chamadas de distratores, cu respostas erradas. Os distratores devem ser plausiveis, ou
saja, devem ser respostas que apresentem semelhangas com a resposta correta, mas que nio
=2jam o gabarito.



O que 530 os Descritores?

Indicam as habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica a serem avaliadas.
O descritor & uma associatao entre conteudos curriculares e operagdes mentais
desenvolvidas pele aluno, que traduzem certas competéncias e habilidades. Os descritores:
O Indicam habilidades gerais que se esperam dos alunos;
O Constituemn a referéncia para selecio dos itens gque devem compor uma prova de
avaliagdo.

Codigo de identificagao do descritor na avaliagdo diagnostica do 5AMA:

A 4BLO3DE

AN

Avaliacio do 42 Ana, Bloco 3, Descritor &

Refereéncia

BRASIL Secretaria de Educagao Basica. Pro-Letramento: Programa de Formagdo Continuada de
Professores dos Ancs/Series Iniciais do Ensino Fundamental: alfabetizagdo e linguagem. — Ed.
rev. & ampl. Induindo SAEB/Prova Brasil matriz de referéndiaf Secretaria de Educagao Basica —
Brasilia: Ministério da Educagio, Secretaria de Educacao Basica, 2008.

BRASIL Secretaria de Educacio Basica. Diretoria de Apoio & Gestdo Eduracianal. Pacto nacional
pela alfabetizagdo na idade certa: curricule na alfabetizagdo: concepgbes e principios: ano 1:
unidade 1 f Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Basica, Diretoria de Apoio & Gestao
Educacional. — Brasilia: MEC, SEB, 2012.

BRASIL Ministério da Educagao. PDE: Plano de Desenvolvimente da Educacie: Prova Brasil:
ensino fundamental: matrizes de referéncia, topicos e descritores. Brasilia: MEC, 5EB; Inep,
2008.

BRASIL Ministéric da Educagao. Diretrizes Curriculares Madonais Gerais da Educagdo Bdsica.
Ministério da Educacao, Secretaria de Educagdo Fundamental. Secretaria de Educacao Basica.
Diretoria de Curriculos e Educagdo Integral. Brasilia 2013.

BRASIL Ministério da Educagado. Pardmetros Curriculares Madonais/ Introdugdo aos Pardmetros
Curriculares Nacionais, V. 1, Ministéric da Educagdo, Secretaria de Edumacio Fundamental
Secretaria de Educacdo Basica. Brasilia 2001,

BRASIL Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares Nadonais/ Lingua Portuguesa, W. 2,
Ministério da Educagao, Secretaria de Eduagdo Fundamental. Secretaria de Educagao Basica.
Brasilia 2001

BRASIL Ministério da Educagdo. Pardmetros Curriculares MNadenaisf Matematica, V. 3,

Ministério da Educacao, Secretaria de Educagdo Fundamental. Secretaria de Educacao Basica.
Brasilia 2001

http://basenacionalcomum.mec.gov.brf



ANEXO C - PLANILHA/DEVOLUTIVA PEDAGOGICA

Devolutiva Pedagogica

UNIDADE ESCOLAR Escola Gerlvaldo Luna de Ofiveira
TURMA 50 Ano
: ~ TURNO Manhd

Proficiéncias

45
Lingua Portuguesa 40
Média da Turma 43

Descritores Matematica

D1, identificar a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas, croquis, malhas quadriculadas e outras
representagdes grficas, ;

D2, Identificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos, relacionando figuras
tridimensionais com suas planificagBes.

D4, |dentificar quadrilateros observando as posigdes relativas entre seus lados (paralelos, concorrentes,
perpendiculares), ]

D7. Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/cm/mm, kg/g/mg,
/ml.

D8, Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo.

D15, Reconhecer a d naturais nas suas diversas ordens.

igdo de nii

L4

D18, Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou diviso de nimeros naturais através do algoritmo convencional.

D20. Resolver problema com nimeros naturals, envolvendo diferentes significados da multiplicag3o: adigdo de
parcelas iguals, proporcionalidade, configuragdo retangular e possibilidades ou da divisdo: repartir igualmente e

D23, Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro.

D24 Identificar fragdo como representagdo que pode estar associada a diferentes significados: relag3o parte/todo,
resultado de uma diviséo e razéo.

D25. Resolver problema com nmeros racionals expressos na forma decimal envolvendo diferentes significados da
adig3o ou subtragdo,

D26, Resolver problema envolvendo nogBes de porcentagem (25%, 50%, 100%).

318%

59,1%

APLICADOR A Jamlly Borba Taveira
PROFESSOR Maria Helena
DATA DE APLICACAO 19/09/2019

Frequéncia

Alunos Matriculados 2 Infrequéncia 0
Total de Alunos AEE 1 Uinfrequéncla AEE 1
Alunos Presentes 2 100%
AEE respondentes 0 0%

Descritores Lingua Portuguesa

D1. Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3. Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo,

DS. Interpretar texto com auxilio de material gréfico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
D6, Identificar o tema de um texto.

D7. Identificar o conflito gerador do enredo e os el que a

D8, Estabelecer relagdo causa /consequéncia entre partes e elementos do texto,

D3, Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

D12, Estabelecer relagBes Iégico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungBes, advérbios, etc.
D13. Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

D14, Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outras notagBes.

D15. Reconhecer diferentes formas de tratar uma informag%o na comparagdo de textos que tratam do mesmo tema, em
fungdo das condicBes em que ele foi produzido e daquelas em que ser4 recebido.

27%
75,0%
A7,7%
68,2%
o
59,1%
25,0%
2,71%

20,5%



Intensificar @ aumentar desafios para que o aluno possa construir novas
habilidades

Recuperar as habilidades ainda nao construidas para o 1° semestre
a0s do2°®

UNIDADE ESCOLAR APLICADOR 8 Jamily Borba Taveira

TURMA PROFESSOR Maria Helena.

DATA DE APLICAGAO 19/09/2019

TURNO

TOTAL DE ALUNOS MATRICULADOS B a Poe
N30 contabilizar os alunos AEE ¢ transferidos) _

TOTAL DE ALUNOS AEE MATRICULADOS

DADOS DO ALUNO D09 | Do7 | Dos | D12 | Dos | DoS | Dos | Dos | Do2 | Dos | D18 | D14 | D14 | Pas | pos | Doz | o1z RESULTADOS DOS ALUNOS
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LINGUA PORTUGUESA

voanm:gn\ﬁ: de alternativas marcadas p estdo

Bloco 04
D15 | DO8
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100% | 100% | 100%
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UNIDADE ESCOLAR Escola Gerlvaldo Luna de Ofiveira Jamily Borba Tavelra l Misneiicar 8 consl ocarirhlyehd &luno possa construlr novas
% " ey
e i Y Recup as habili ainda néo parao 1°
5% Ano PROFESSOR Maria Helena m Recuperar ko ridpris
Manh§ DATA DE APLICAGAO 19/09/2019
TOTAL DE ALUNOS MATRICULADOS 3
3 4 2 Q 'y 5 A
__{Nao contat shunos AEE e transferidos) Questiio 08 do Bloco 01 Anulada
TOTAL DE ALUNOS AEE MATRICULADOS 1 BLOCO 0 BLOCO 0

DADOS DO ALUNO D01 | D02 | D4 | D15 | D20 | DO7 | D26 | D26 | D24 | D23 | p2s | po7 | pas D24 | Dos | D25 | D1s | D20 | D18 | DO2 RESULTADOS DOS ALUNOS
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Porcentagem d de alternativas marcadas por questdo

g MATEMATICA d

Alunos Matriculados _Bloco01 Bloco 02
Total de Alunos AEE
Alunos Presentes
AEE respondentes 18%  36%  18%  23%
4% 23%  27% 9%  23%  36%  36% 50% 41% 36% 9% 9%  18% S55% 64%  36%  36%  14%  18%
.~a 5% S5% 9%  23% AS%  18%  32% 5%  23% 14% S0% 23% 0%  23% 5%  23% 14% 5%  36%
Infrequéncia 9% 14% 23% 14%  18% 5%  45% 14% 9%  18% 27% 14% 14% 14% 14% 18% 14% 9%  41%  27%

PORCENTAGEM DE ACERTOS POR QUESTAO - MATEMATICA
®mCorreta MErrada

NIVEIS - MATEMATICA

|
|
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Quantitativo de alunos por nivel de desempenho em Matemitica
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ESCOLA MUNICI'PAL MANOEL FRANCISCO DA Intensificar e desafios para que o aluno possa construir novas

LUCILA ALBINO BARBOSA DE MOURA

MOTTA habilidades
g i Ty e o
SPANO A DIONEIDE MATIAS DO NASCIMENTO Ful R B ocuperaras hab nﬁ%ioeﬁﬂ.w:%nuu-ai Semesiry
MANHA A DE APLICACAG | 11/09/2019
Feeeiy , : 25 QUESTOES MATEMATICA
E zmonoiu&.&wx-.ﬁohﬂ..mw,al‘,bmpuumh.h.«.hﬂ Questio 08 do Bloco 01 Anulada
TOTAL DE ALUNOS AEE MATRICULADOS 3 BLOCO 0 BLOCO 0
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ANEXO D - FLUXO DE ATIVIDADES DO SAMA

Avaliacao Diagnostica das aprendizagens (SAMA)
Fluxo de Atividades

8. Sistematizacdo

dos resultados:
aluno, turma,
escolaendcleo
Secretaria
= 7. Sistematizagdo dos
Escola i 5. Aplicacdo das 4 rﬂ & Soaeenn am.m dadose
i provas pela equipe

provas - de solicanres preenchimento da
planilha




