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RESUMO

SILVA, Jamilli Mendes. Articulagdes entre dimensodes axioldgicas e os contetidos nos itens de
Histoéria da Avaliagdo Diagnostica / SEE-MG. Rio de Janeiro, 2025. Dissertacdo (Mestrado em
Ensino de Histéria) — Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Rio de Janeiro, 2025.

A presente dissertagdo tem como objeto de estudo a Avaliagdo Diagnostica, que compde o
Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacao Publica (SIMAVE). Ela ¢ aplicada
semestralmente em todas as escolas publicas estaduais do estado de Minas Gerais pela
Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG). Os objetivos principais desta dissertacdo
sdo analisar as articulagdes discursivas mobilizadas pela SEE/MG, no contexto SIMAVE, para
significar a Avaliagdo Diagnostica, e analisar itens de Historia presentes nessa avaliacdo com
vistas a identificar a presenca de dimensdes axiologicas, mais especificamente relacionadas a
uma educagdo para as relagdes étnico-raciais, na configuracdo do conhecimento historico
escolar ali legitimado. O estudo ¢ feito a partir do didlogo entre os campos da Avaliagao
Educacional, do Ensino de Histdria, onde autores como Martins (2010, 2020, 2022 ¢ 2023),
Perrenoud (1999), Andrade (2022 e 2023), P14 (2013 e 2018), dentre outros, e dos estudos
decoloniais como Evaristo (2016), Ribeiro (2017) e Quijano (2005). A estruturacdo da
dissertacdo foi organizada em trés capitulos. No primeiro, apresentei um histérico das
avaliagdes externas e de larga escala do estado de Minas Gerais, como também, expliquei sobre
a Avaliagdo Diagnostica que compde o SIMAVE. No segundo capitulo, discuti sobre as
relacdes entre curriculo e avaliacdo, com énfase no Curriculo Referéncia de Minas Gerais
(CRMQ@G), evidenciando as disputas narrativas presentes nos documentos oficiais e sua
influéncia sobre os objetos de ensino e as praticas avaliativas em Historia. Por fim, no terceiro
e ultimo capitulo, analisei uma proposta didatica desenvolvida e voltada a abordagem das
relacdes étnico-raciais no ensino de Historia, na qual, os alunos problematizaram itens e fizeram
novas leituras historicas, com base em perspectivas axiologicas. Os resultados indicam que,
embora os itens avaliativos analisados apresentem, em média, abordagens pouco
contextualizadas, eles podem ser ressignificados em préaticas pedagogicas comprometidas com
a formacao reflexiva, o protagonismo estudantil e o enfrentamento das desigualdades.

Palavras-chave: Ensino de Historia; Avaliacdo Diagndstica; Dimensdes Axiologicas;
SIMAVE; Relacdes Etnico-Raciais.



ABSTRACT

SILVA, Jamilli Mendes. Articulations between axiological dimensions and contents in the
items History of Diagnostic Assessment / SEE-MG. Rio de Janeiro, 2025. Dissertation
(Master's Degree in History Teaching) — Federal University of Rio de Janeiro (UFRIJ), Rio de
Janeiro, 2025.

The present dissertation has as its object of study the Diagnostic Evaluation, which is part of
the Minas Gerais System of Evaluation and Equity of Public Education (SIMAVE). It is applied
every six months in all state public schools in the state of Minas Gerais by the Minas Gerais
Department of Education (SEE/MG). The main objectives of this dissertation are to analyze
the discursive articulations mobilized by the SEE/MG, in the SIMAVE context, to signify the
Diagnostic Evaluation, and to analyze History items present in this evaluation in order to
identify the presence of axiological dimensions, more specifically related to an education for
ethnic-racial relations, in the configuration of school historical knowledge legitimized there.
The study is based on the dialogue between the fields of Educational Evaluation, History
Teaching, where authors such as Martins (2010, 2020, 2022 and 2023), Perrenoud (1999),
Andrade (2022 and 2023), Pla (2013 and 2018), among others, and decolonial studies such as
Evaristo (2016), Ribeiro (2017) and Quijano (2005). The structuring of the dissertation was
organized in three chapters. In the first, I presented a history of external and large-scale
evaluations of the state of Minas Gerais, as well as explained about the Diagnostic Evaluation
that makes up SIMAVE. In the second chapter, I discussed the relationship between curriculum
and evaluation, with emphasis on the Reference Curriculum of Minas Gerais (CRMG),
evidencing the narrative disputes present in official documents and their influence on teaching
objects and evaluation practices in History. Finally, in the third and last chapter, I analyzed a
didactic proposal developed and focused on the approach of ethnic-racial relations in the
teaching of History, in which students problematized items and made new historical readings,
based on axiological perspectives. The results indicate that, although the evaluated items
presented, on average, poorly contextualized approaches, they can be re-signified in
pedagogical practices committed to reflective education, student protagonism and the
confrontation of inequalities.

Keywords: History Teaching; Diagnostic Evaluation; Axiological Dimensions; SIMAVE;
Ethnic-Racial Relations.
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12
Introducao

O ato de avaliar € uma pratica amplamente utilizada nas diversas institui¢des de ensino,
sejam elas da educacdo basica ou da educacdo superior. A questdo da avaliacdo sempre
atravessa os debates em torno da construcao e reformulacao dos curriculos escolares, e também
dos planejamentos de aulas, sendo uma das causas indicativas desse debate a necessidade de se
defender permanentemente o direito de todos ao sucesso escolar (Rays, 2004).

Assim, a avaliagdo, historicamente, tem se constituido no principal mecanismo de
sustentacdo da logica de organizacdo do trabalho escolar e, portanto, legitimando o sucesso ou
fracasso dos alunos, como também o desempenho dos professores, gestores e escolas. As
avaliacdes, muitas vezes t€m sido utilizadas como um método de mensurar o conhecimento dos
alunos, apresentando-se como uma pratica punitivista, seletiva, classificatoria e excludente
(Andrade, 2023).

Com isso, surgem diversas questdes em torno das fun¢des das avaliagdes e do que se
entende por aprendizagem. No caso da disciplina Historia, embora haja uma expectativa dos
docentes, e até da comunidade escolar, em formar o “cidadao critico” ou “sujeito emancipado”
(Velasco, 2013), o que tem sido apresentado na maioria das escolas e nas praticas avaliativas
¢ o acumulo de contetidos adquiridos num dado espaco de tempo, onde o que se avalia ¢ a
memorizagao de conteudo e fatos. Isso, como afirma Martins (2023), em nada permite avaliar
se o estudante se tornou um “cidadao critico” ou um “sujeito emancipado”.

Podemos observar que nas escolas existem diversas avaliagdes inundando a proposta
didatico-pedagdgica dos professores, sejam elas internas ou externas. Entende-se como
avaliagdo interna aquela elaborada e aplicada pelo professor em sala de aula com o intuito de
verificar a aprendizagem dos alunos e ja deixando claro o que se espera do aluno como
resultado, podendo, por esse motivo, ser muitas vezes definida como Avaliacio da
Aprendizagem. Nesta avaliacdo, os contetidos sdo normalmente pré-definidos pelo professor e
condizentes com o que foi explicado durante as aulas, porém, essa avaliagdo, se nao bem
pensada e elaborada, acaba segregando os alunos pois “estigmatiza a ignorancia de alguns para
melhor celebrar a exceléncia de outros” (Perrenoud, 1999).

A pratica avaliativa do professor pode reproduzir e refletir suas vivéncias como
estudante e como educador, além de expressar principios ¢ metodologias de uma avaliagao

estatica que pode ter carater classificatorio e “fundamentalmente sentencivo” (Cantanhedes,
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2005), permitindo a comparag¢do e a ordenacao dos sujeitos em uma hierarquia e quantificando
a aprendizagem (Esteban, 2010).

As avaliagcdes externas, tém objetivos mais amplos. Neste modelo avaliativo, as
questdes costumam ser elaboradas por profissionais que, em sua maioria, que nao fazem parte
do cotidiano das instituigdes escolares, mas sim, de algum sistema avaliativo, normalmente
governamental. Essas avaliagdes, podem ser de larga escala, ou seja, aplicadas amplamente em
um mesmo territério, como por exemplo a prova do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagao Basica (SAEB), que esta presente em todas as escolas brasileiras.

A avaliagdo externa de larga escala, contempla amplo contingente de participantes e
resulta em um conjunto de informacdes, como niveis de desempenho de toda uma rede
educacional, que podem orientar agdes das mais variadas ordens nas politicas educacionais,
inclusive, para o estabelecimento de rankings (Sousa; Ferreira, 2019).

Avaliar se tornou um meio de equiparar e quantificar o conhecimento desenvolvido
pelos alunos e também as praticas didaticas desenvolvidas pelos professores. Sendo assim, as
avaliagdes produzem dados ndo apenas dos alunos, mas também tém servido para analisar a
competéncia dos professores. Em relagdo aos resultados das diversas praticas avaliativas,
percebe-se “o predominio das avaliagdes nas quais se valoriza apenas o que pode ser medido”
(Martins, 2020), dessa forma, os resultados apenas validam ou ndo o conhecimento, nao
trazendo informacdes referentes a outros tipos de relagdo do conhecimento historico escolar,
que nao o da memorizagao de conteudos.

No estado de Minas Gerais, as avaliagdes externas sao elaboradas pelo Sistema Mineiro
de Avaliagdo e Equidade da Educacdo Publica (SIMAVE). Essa iniciativa foi criada por meio
de parcerias entre as instituicdes governamentais (Secretaria da Educagdo de Minas Gerais,
Superintendéncias regionais de ensino, Superintendéncias de Avaliagdo e Ministério da
Educacdo) e pela Universidade Federal de Juiz de Fora, através do Centro de Politicas Publicas
e Avaliacdo da Educacdo (CAED). O SIMAVE tem como principio “implementar, (re)formular
e monitorar as politicas educacionais, contribuindo ativamente para a melhoria da qualidade da
educacdo no Estado e na promogio da equidade” (Portal SIMAVE)!.

As avaliagdes externas de larga escala aplicadas pela Secretaria de Educagao de Minas
Gerais — SEE/MGQG, foram ganhando cada vez mais espaco e influéncia dentro das

superintendéncias a cada governo desde o final da década de 1990 (Fernandes; Gomes, 2018).

Disponivel em Portal SIMAVE: https:/simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 19 de agosto de 2024.
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Trata-se de um mecanismo, cujas fungdes, destacam-se a a¢do de desenvolver programas de
avaliagdo integrados, cujos resultados se convertam em melhorias no ensino ¢ no desempenho
dos alunos na escola (Minas Gerais, 2000).

Assim, essa dissertagdo, buscou analisar e problematizar as Avaliagdes Diagnosticas,
avaliagdes estas de carater externo e de larga escala, que foram escolhidas como objeto por
serem aplicadas em todas as escolas da rede estadual mineira, em todos os anos escolares, desde
o Ensino Fundamental II até o Ensino Médio, e também por contemplarem todas as disciplinas,
de acordo com o ano escolar. Nesse sentido, cabe pontuar que foram selecionadas apenas as
avaliacdes aplicadas em 2022 e 2023. Essa escolha se deu devido a necessidade da SEE/MG de
fazer alteragdes em relagdo as aplicagdes de suas avaliagdes em larga escala apds a pandemia
e, como este projeto inclui uma proposta didatica desenvolvida em conjunto com alguns alunos,
optei por escolher uma turma que ja tivesse tido mais contato com essas avaliagdes nos ultimos
dois anos.

Partindo da compreensdo de que as avaliagdes devem favorecer os processos de
aprendizagem historica — o que implica reconhecer o carater axioldgico desse campo do saber
(Gabriel, 2017; Martins, 2019, 2023) —, esta pesquisa se justifica a partir de uma série de
fatores e questionamentos centrais. Dentre eles, destaca-se a seguinte indagacao: De que forma
as Avaliagoes Diagnosticas, no que se refere ao conhecimento historico escolar nelas
legitimadas, tém considerado as dimensoes axiologicas como elemento indissociavel da
articulacdo como os contetidos escolares?

Além desse ponto de partida tedrico-metodoldgico, ¢ importante destacar que minha
trajetdria como pesquisadora e professora também fundamenta esta investigacdo. Graduada em
Historia pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), atuo como docente na rede estadual
de ensino de Minas Gerais desde 2016. Essa vivéncia no cotidiano escolar, especificamente na
rede estadual mineira, constitui um dos principais elementos que orientaram a escolha do
recorte tematico e empirico desta dissertagao.

Durante meus anos como estudante da educagdo basica, sempre frequentei colégios
particulares, o que fez com que eu desconhecesse como era a realidade das escolas publicas
estaduais. Apenas quando fui estagiar durante a graduacao, ¢ que entrei em uma escola estadual
e pude ali abrir meu olhar para o ensino publico. Percebi, logo no primeiro contato, que diversos
fatores como a falta de investimento, pouca infraestrutura, desanimo de professores ¢ alunos,

as avaliacOes externas e em larga escala, e as altas demandas advindas da Secretaria de
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Educacido, faziam com que a escola estadual ndo se tornasse um local atrativo, principalmente
para uma professora em seu inicio de carreira. Porém, antes mesmo de finalizar a licenciatura,
jé& estava na sala de aula de uma escola estadual como contratada. Isso ocorreu porque no estado
de Minas Gerais, os estudantes, apds completarem o 3° periodo da Licenciatura ou Bacharelado,
conseguiam adquirir a Autorizagdo Temporaria para Lecionar em Escolar Estaduais (ATL ou
CAT). Dali em diante passei a ter contato direto com todos os fatores que antes havia observado,
mas agora os incomodos também seriam meus.

Durante meu processo de amadurecimento como profissional me encontro a todo
momento julgando indiretamente e até silenciosamente os processos das avaliagdes externas.
Sempre cultivei insatisfagdes em torno dos métodos de aplicagdo dessas avaliagdes e do
conteudo presente nelas, porém s6 fui conseguir ampliar € compreender o que causava este
incomodo quando iniciei o mestrado profissional em Ensino de Historia (ProfHistéria) na
Universidade Federal do Rio de Janeiro em 2023. No programa, ao participar da disciplina
optativa com o professor Dr. Marcus Dezemone, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERYJ), intitulada “Avaliacdo no Ensino de Histdria: para que, o que e como avaliar?”, pude
explorar teoricamente os processos avaliativos, os quais a comunidade escolar estd sujeita
durante todo o ano letivo, além de compreender como os processos avaliativos sdo praticas
mais complexas. Com isso, o interesse em pesquisar avaliagdes externas foi se tornando algo
real, principalmente a Avaliagdo Diagnostica, que ¢ uma das véarias avaliagdes aplicadas pela
SEE/MG no contexto do SIMAVE.

Além do mestrado profissional, outro colaborador para o amadurecimento do meu
interesse na pesquisa em torno das avalia¢cdes no Ensino de Historia foi o Grupo de Estudos e
Pesquisas em Avaliagdo, Curriculo e Ensino de Historia da Universidade Federal de Juiz de
Fora (GEPACEH/UFJF/CNPq). Passei a integrar o grupo a convite do meu orientador,
professor Marcus Bomfim (UFJF), e, desde entdo, essa participacdo tem se mostrado de grande
relevancia para a minha formacdo enquanto pesquisadora da area. Por meio das leituras
orientadas, das reunides periddicas e dos debates promovidos entre os membros — compostos
por pesquisadores, professores da educagdo basica e estudantes de diferentes niveis da
graduacdo e pods-graduagdo —, pude ndo apenas ampliar meus referenciais tedricos, mas
também compreender as multiplas dimensdes que envolvem o tema da avaliagdo no contexto

especifico do Ensino de Historia.
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O GEPACEH tem se consolidado como um espago de escuta, didlogo e producdo
coletiva de saberes, que reconhece a importincia de se pesquisar avaliagdo a partir das
especificidades da area de Historia, considerando suas finalidades formativas, a centralidade
da narrativa histdrica, os usos do passado e o compromisso ético-politico da disciplina. Nesse
sentido, me incluir no grupo contribuiu significativamente para que eu compreendesse que
pesquisar avaliagdo em Historia ndo se limita a pensar instrumentos e procedimentos
avaliativos, mas exige um esfor¢o maior de articulagdo entre teoria, curriculo, praticas docentes
e os sentidos que se atribui ao ensino da disciplina na escola. Essa inser¢do, portanto, tem sido
um espago vital de fortalecimento da minha caminhada investigativa, onde a reflexdo coletiva
e 0 compromisso com a transformacao da pratica docente alimentam constantemente minha
pesquisa e minha atuagdo como professor de Historia.

Reconheco a utilidade das avaliagdes externas, como o fato de ser um dos eixos
constituintes das atividades do processo pedagogico de uma institui¢do de ensino, ainda que
questione alguns de seus usos e processos de analise, como, por exemplo, usar os resultados
dessas avaliagdes como critério para alocagdo de recursos nas escolas com melhores resultados,
o ranqueamento estimulando a competicao entre escolas e redes de ensino, e seu entendimento
como indicador unico e principal de qualidade de ensino. Mas nesta dissertagdo, o ponto central
¢ analisar se as Avaliagdes Diagnosticas, aplicadas pela SEE/MG, tém objetivado um
conhecimento histérico escolar que articule conteudos e valores, caminhando, pois, na direcao
de uma ideia de avaliagdo democratica das aprendizagens historicas (Martins, 2020).

Nesse contexto, ¢ importante considerar que, nas ultimas décadas, o campo do Ensino
de Historia consolidou-se como um espago de reflexdo sobre os fundamentos, as praticas e os
sentidos do conhecimento historico escolar. No entanto, a avaliacdo ainda ocupa um lugar
secundario nas pesquisas da area, sendo muitas vezes tratada de forma técnica e desprovida de
seu potencial formativo e politico. Esse problema tem sido progressivamente enfrentado por
pesquisadores que reivindicam a avaliagdo como um objeto legitimo de investigagdo, central
para a compreensao dos processos de ensinar e aprender Historia na escola.

Como observam Andrade e Martins (2022), € urgente repensar a avaliacao para além da
l6gica da mensuracao e do controle, frequentemente associada a agenda das avaliagdes externas
de larga escala. Segundo os autores, “explorar os sentidos de avaliagdo mobilizados pelo campo
do Ensino de Histéria contribui para entrarmos na disputa pela sua significagdo e,

consequentemente, pela definicdo do que se pode fazer com ela e a partir dela nas salas de aula
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da educacdo basica” (Andrade; Martins, 2022, p. 11). Essa disputa simbolica e politica exige
reposicionar a avaliacdao no cerne do debate educacional, compreendendo-a como uma pratica
que expressa projetos de sociedade e de educagao.

Através dessa perspectiva dialdgica da avaliacdo, considero importante destacar a
contribuicdo de Ana Maria Monteiro e Fernando Penna, que, embora ndo tratem diretamente
da avaliagdo, desenvolvem a ideia de “lugar de fronteira” (Monteiro; Penna, 2011) como uma
categoria util para pensar o Ensino de Histéria. Aproprio-me dessa concepcgao para refletir
sobre a avaliagdo como um espago de cruzamento entre os saberes historicos e os debates
educacionais mais amplos. O conceito proposto pelos autores, ajuda a compreender que os
espacos de ensino e pesquisa ndo estdo isolados, mas se encontram de maneira produtiva, e, €
justamente nesse ponto de encontro, que situo a avaliagdo no Ensino de Historia. Assim, a
avaliacdo no Ensino de Historia se apresenta como um territério fértil de articulacao entre
diferentes campos de conhecimento, o que amplia nossas possibilidades de compreensdo e
acdo. Avaliar, portanto, ¢ agir politicamente no espago escolar, seja na reproducdo ou na
contestacdo das normas impostas por l6gicas hegemonicas.

No Ensino de Histoéria, refletir sobre avaliacdo implica também revisitar os proprios
fundamentos epistemologicos da disciplina, ou seja, suas bases conceituais, metodologicas e as
formas pelas quais o saber historico escolar ¢ elaborado, validado e ensinado no contexto
escolar. Isso significa questionar o que se entende por saber historico escolar e como ele se
constitui no processo de ensino-aprendizagem. Andrade e Martins (2022) destacam que pensar
a avaliagdo para além de uma ldégica meramente técnica ou quantitativa ¢ relevante para que ela
esteja em sintonia com uma proposta pedagdgica comprometida com a formacdo cidada-
democratica. Nesse sentido, os autores criticam o que denominam de "capitalismo cognitivo"?,
um regime de produgao de saber que subordina o conhecimento aos interesses do mercado,
transformando a avaliagdo em um instrumento de mensurac¢ao padronizada, voltado ao controle
de resultados e ao desempenho individual. Tal logica promove uma pedagogia da
performatividade, que desvaloriza a reflexdo, o didlogo e o contexto histérico dos sujeitos

envolvidos no processo educativo.

2 O capitalismo cognitivo se trata de “uma nova fase do capitalismo, na qual a dimensio cognitiva e imaterial do
trabalho torna-se dominante na criagao do valor. [...] Nesse panorama, portanto, a aposta central pela valorizagdo
do capital depende cada vez mais do controle das condigdes coletivas da produgdo de conhecimento e da
transformagdo delas em um capital e em uma mercadoria ficticios.” (Vercellone, 2024. P. 7).
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Ao propor sentidos de avaliagdo que rompam com essa racionalidade, Andrade e
Martins (2022), defendem praticas avaliativas que valorizem o pensamento historico, a
problematizagao e o reconhecimento das multiplas vozes e experiéncias dos estudantes. Nesse
viés, a avaliacdo deixa de ser apenas um momento de aferi¢do de conteidos memorizados e
passa a ser concebida como parte integrante da aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento
de competéncias interpretativas, argumentativas e éticas.

A avaliagdo, entdo, assume o carater de instrumento politico de luta, na medida em que
sua forma, seus critérios e seus objetivos sao atravessados por valores éticos, culturais e sociais
(Andrade; Martins, 2022). Trata-se de romper com a ideia de neutralidade avaliativa e assumir
que toda avaliagdo ensina algo sobre o que importa aprender, como se aprende ¢ quem tem
direito ao saber historico.

A constituicao da avaliagdo como agenda de pesquisa no Ensino de Historia abre espago
para novas problematiza¢des. Como alertam os autores, “a avaliagdo aparece como uma nova
agenda, redefinindo conceitos, ideias, fundamentos que norteiam as concepcdes de aprender e
ensinar’ (Andrade; Martins, 2022). Essa agenda envolve ndo apenas a analise de politicas
avaliativas, mas também a producao de alternativas metodologicas coerentes com os principios
de uma educacgdo historica plural, inclusiva e cidada.

Assim, reafirmar a importancia politica da avaliagdo no Ensino de Historia significa
reconhecer que avaliar € também narrar, interpretar, selecionar e valorizar, processos centrais
da pratica historica e educativa. E nesse gesto que a avaliagdo se revela como campo fértil de
disputas tedricas, epistemoldgicas e pedagdgicas — e, sobretudo, como espago de construgao
de sentidos mais democraticos e emancipatdrios para o ensino da Historia.

Para conseguir responder ao meu questionamento, iniciei uma busca por referenciais
que mobilizam o tema Avaliagdo e Ensino de Historia. Assim, foi feito um levantamento de
pesquisas desenvolvidas entre os anos 2010 a 2024, que envolvem os temas Avaliacdo e Ensino
de Histodria. A intengdo desse recorte temporal € abarcar trabalhos contemporaneos e para isso,
utilizei as seguinte palavras-chave: Avaliagdo Externa, Avaliagdo em Larga Escala, Avaliagao
Diagnostica, Avaliagdo Escolar e SIMAVE.

Decidi fazer o levantamento no banco de dissertacdes do ProfHistoria, ja que o
ProfHistoria € o programa de P6s-Graduagdo em que faco parte e € voltado para professoras e
professores de Historia interessados em pensar as especificidades do Ensino de Histéria, além

disso, também utilizei a plataforma da SciELO, por ser um importante repositorio que reune
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diversos periddicos e que muito contribui para a disseminag¢ao do conhecimento. Através desse
levantamento, identifiquei que poucas foram as pesquisas desenvolvidas sobre Avaliagao no
campo do Ensino de Historia, principalmente pesquisas especificas sobre Avaliacao
Diagnostica.

No repositorio do ProfHistoria, identifiquei apenas trés pesquisas que relacionem os
campos Ensino de Histéria e Avaliacdo. Estas sdo: Prdticas Avaliativas de Historia e a
Aprendizagem Significativa nos Anos Finais do Ensino Fundamental, em Escolas Municipais
de Sao Sepé/RS. (Becker, 2020); Uma proposta de instrumento de avaliagdo em Historia para
o Ensino Médio: a prova objetiva e o sistema de multiplas respostas (Pinheiro, 2018); e
Avaliagoes Comparadas, ensino de historia e a formagdo do cidaddo do novo milénio (Pinto,
2016).

Ja na plataforma SciELO, minha busca foi mais modesta, utilizei filtros que me
direcionassem a resultados de artigos e periddicos sobre os temas Avaliagdo e Ensino de
Histoéria, e Avaliacdo Diagnostica. Também foi feito um recorte temporal entre os anos 2010 e
2024. Esse recorte foi escolhido pela mesma justificativa da busca no site do ProfHitoria. Esse
levantamento me apresentou um vasto numero de trabalhos referentes a Avaliagdo, porém,
apenas um total de dois trabalhos, continham as palavras Avaliacdo e/ou Histéria, em algum
dos espagos privilegiados de fixagao de sentidos: titulo, resumo ou palavras-chave. Os trabalhos
em destaque, além, de apods lidos os resumos, pude verificar que seriam trabalhos ligados
diretamente com meu tema de pesquisa. Estes trabalhos foram: Avaliagdo Democratica das
Aprendizagens Historicas: Desafios a didatica da Historia (Martins, 2020); Interface entre
Avaliacdo e Curriculo de Historia no Ensino Médio (Fernandes; Gomes, 2018). Os trabalhos
de Martins (2020) e Fernandes e Gomes (2018), sdo artigos publicados em revistas académicas
distintas e trazem debates que relacionam o Ensino de Historia e Avaliacao Escolar.

Ao fazer andlises dessas pesquisas que apareceram em meu levantamento, identifiquei
a dissertacdo de Pinto (2016), intitulada “Avaliacdes Comparadas, ensino de historia e a
formagao do cidadao do novo milénio.”, defendida no ProfHistoria da Pontificia Universidade
Catoélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio), em 2016. Essa pesquisa foi aquela que mais se
aproximou do meu objeto de pesquisa. O objetivo do trabalho de Pinto foi “discutir sobre as
avaliacdes diagnosticas e comparadas; a geragdo de rankings entre as escolas e interferéncias

no conteudo do ensino de historia” (Pinto, 2016). Sua intencdo foi discutir as questdes que
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envolvem essas avaliagdes e argumentar em favor de uma articulagdo entre cidadania nacional
e a cidadania global.

Para isso, a autora analisou as provas PROALFA (Programa de Formagdo de
Professores Alfabetizadores), PROEB (Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educagdo
Basica, SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo Basica), entre outras. Através dessas avaliagdes
levantou questdes como “qual o lugar dos rankings escolares na sociedade de hoje?”, “como
sao construidos esses rankings?”, “por que houve uma alteragao tao significativa no numero de
avaliagdes, submetendo os alunos a tantas delas?”, “por que as informagdes coletadas pelas
provas ndo sdo passadas para os professores, conferindo ao professor condigdes de saber as
deficiéncias e eficiéncias de seus alunos, ja que as avaliacdes foram apresentadas ao espago
escolar como diagnoésticas?”’. Esses questionamentos revelam uma critica consistente a politica
de avaliacdo em larga escala, especialmente quando esta nao devolve a escola elementos
concretos para a reflexdo pedagdgica. Além disso, a autora também analisou como sdo
apresentados os conteudos de Historia nessas avaliagdes, identificando que ndo ocorre a
preocupacdo em construir questdes que colaborem para o desenvolvimento do conhecimento
histérico escolar. Observa-se uma predominancia de questdes factuais, descontextualizadas,
que ndao promovem o desenvolvimento de competéncias interpretativas, reflexivas ou
argumentativas nos estudantes. Ha, portanto, uma desarticulagdo entre os objetivos formativos
da disciplina e os formatos avaliativos utilizados.

Por mais que na dissertagcao de Pinto o produto principal seja as questdes gerais que
envolvem as avaliagdes em larga escala, como resultados e rankings, considerei ser uma
pesquisa que possa contribuir para minha pesquisa por trazer informagdes sobre o “diagnéstico”
que surgem nessas avaliacdes. Além disso, essa dissertacao foi a unica producao académica,
entre todas que apareceram durante meu levantamento, que estava com o objeto de estudo mais
proximo do meu que sdo as Avaliagdes Diagnodsticas. Por isso, constitui uma base tedrica
relevante para pensar os limites e possibilidades desses instrumentos no cotidiano escolar,
especialmente quando se busca uma abordagem mais formativa, reflexiva e democratica da
avaliacao.

As outras duas dissertagdes encontradas no portal do ProfHistoria, tratam de questdes
diferentes relacionadas ao campo da Avaliagdo e Ensino de Histdria. Na dissertagdo intitulada
Uma proposta de instrumento de avalia¢do em Historia para o Ensino Médio: a prova objetiva

e o sistema de multiplas respostas (Pinheiro, 2018), defendida na Universidade do Estado do
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Rio de Janeiro (UERJ), a autora faz uma andlise em torno da constru¢do da Avaliacdo da
Aprendizagem e tem como objetivo colaborar com os professores de Histdria na elaboragao de
itens da Avaliagao da Aprendizagem Escolar. A outra dissertagdo, Praticas Avaliativas de
Historia e a Aprendizagem Significativa nos Anos Finais do Ensino Fundamental, em Escolas
Municipais de Sdo Sepé/RS (Becker, 2020), defendida na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), investigou sobre as praticas avaliativas dos professores da disciplina de Historia, dos
Anos Finais do Ensino Fundamental, que atuam nas Escolas Municipais do municipio de Sao
Sepé/RS.

Com os resultados do site da SciELO, identifiquei que duas pesquisas estavam alinhadas
com meu objetivo nessa dissertacdo, o artigo de Fernandes e Gomes (2018), traz uma analise
dos documentos do PAAE (Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar), em Minas
Gerais, identificando as implicacdes desse programa para a disciplina Historia e a presenca
hegemonica de questdes tradicionais nas provas elaboradas. Esse artigo me chamou atengao
por questdes especificas, como por se tratar de uma pesquisa direcionada a investigar as
avaliagdes externas do programa PAAE, que também eram elaboradas pelo SIMAVE e que por
muitos anos influenciaram o sistema educacional do ensino médio das escolas estaduais de
Minas Gerais. Além disso, os autores se preocuparam em fazer analises referentes a como as
questdes da disciplina Historia sdo apresentadas nessas provas, apresentando e defendendo que
a politica de avaliacdo implementada pela SEE-MG por meio do SIMAVE, “reforca
pressupostos positivistas na versao psicologica” (Fernandes; Gomes, 2018).

O artigo escrito por Martins (2020), ¢ uma das minhas referéncias para desenvolver essa
pesquisa. O autor se insere no campo pos-fundacional, no qual se questiona a ideia de
fundamentos fixos, universais e estaveis do conhecimento nos campos da Avaliacao e do Ensino
de Historia. Tal abordagem parte do principio de que os sentidos do saber escolar sdo social e
historicamente construidos, abrindo espago para repensar as praticas avaliativas ndo como
técnicas neutras ou universais, mas como construgdes politicas e pedagdgicas situada. Essa
abordagem me orienta na andlise das Avaliagdes Diagndsticas, que abordo no capitulo 3,
permitindo compreendé-las como praticas que nao apenas medem aprendizagens, mas que
também as constituem, ao definir o que deve ser aprendido, como e por quem.

Martins (2020), também propde uma reflexdo tedrica sobre as possibilidades de se
construir “mecanismos de avaliacdo da aprendizagem no ambito da Histdria escolar em uma

perspectiva democratica” (Martins, 2020), sendo que, uma avaliagdo democratica das
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aprendizagens histdricas, consiste em reconhecer a complexidade do Ensino de Historia que,
mais do que uma area de transmissdo de contetido, ¢ um meio de formacdo onde o aluno
constréi uma identidade narrativa que o conecta com o passado e o presente de maneira mais
reflexiva, além de, afirmar um compromisso com valores democraticos.

Diante desse levantamento de pesquisas, no ambito do ProfHistéria, em torno da
tematica Avaliagdo e Ensino de Historia, pude observar que, embora a avaliagdo seja um forte
elemento cultural, ainda € perceptivel que possui um pequeno conjunto de pesquisas,
desenvolvidas no programa.

Durante o levantamento bibliografico realizado nesta pesquisa, tanto no repositorio do
ProfHistoria quanto em bases como a SciELO, identifiquei a auséncia de producdes académicas
que tratassem diretamente do objeto que me propus a investigar: as Avaliagdes Diagnoésticas
aplicadas pela Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais (SEE/MG) no componente
curricular de Historia. Apesar de encontrar algumas pesquisas que tangenciam a tematica da
avaliag¢do no ensino de Histéria, nenhuma delas abordava especificamente o uso, os sentidos e
os desdobramentos dessas avaliagdes no contexto mineiro, sob a 6tica das praticas docentes e
do curriculo escolar.

Diante dessa lacuna, a definicdo do referencial tedrico da dissertagdo se deu pela
necessidade de buscar fundamentos tedricos que pudessem sustentar uma andlise das
Avaliagdes Diagnosticas, compreendendo-as como praticas pedagdgicas, curriculares e
politicas. Assim, elegi como base principal as contribui¢cdes de Martins, Andrade, Perrenoud,
Pl4, entre outros autores que, em diferentes perspectivas, oferecem elementos para pensar a
avaliagdo como parte constitutiva do processo educativo, em articulagdo com a formagao
historica dos sujeitos.

Esses autores foram escolhidos ndo apenas pela relevancia de suas producdes nos
campos da Avaliagdo Educacional e do Ensino de Historia, mas porque suas obras oferecem
ferramentas tedricas consistentes para analisar os sentidos que essas avaliagdes assumem no
cotidiano escolar. Sao referéncias que permitem interrogar a avaliagdo para além de sua fungao
técnica, entendendo-a como pratica atravessada por valores, finalidades formativas e disputas
em torno do conhecimento escolar. Portanto, ainda que ndo tratem diretamente das Avaliagdes
Diagnosticas da SEE/MG, suas contribui¢des fundamentam o olhar analitico que adoto nesta

pesquisa e sustentam os caminhos tedérico-metodologicos que percorro.
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Nesse sentido e também motivada por angustias construidas na pratica profissional,
busco através dessa pesquisa, analisar as Avaliagdes Diagndsticas aplicadas pela SEE/MG,
investigando concepgdes tedricas que afirmam a avaliacdo enquanto pratica pedagogica-
curricular, que valida e legitima saberes e formas de se relacionar com esses saberes, sendo
assim, a avaliagdo como instrumento politico.

Compreendo a avaliagdo como uma pratica pedagogica-curricular que valida e legitima
determinados saberes, a0 mesmo tempo em que estabelece formas especificas de se relacionar
com esses saberes. Assim, entendo a avaliagdo como um instrumento politico, que carrega
disputas de sentido e pode tanto reproduzir desigualdades quanto contribuir para supera-las, a
depender da concepcdo pedagdgica que a orienta. Ao discutir as Avaliagdes Diagndsticas a
partir dessa perspectiva, minha intencdo € contribuir para o fortalecimento de praticas
avaliativas mais comprometidas com uma educagdo mais democratica.

Destaco ainda que, o conceito de dimensdes axiologicas € compreendido nesta pesquisa
como o conjunto de valores éticos, politicos e educacionais que orientam as praticas discursivas
do ensino de Historia, participando ativamente da construgao de sentidos sobre o que se entende
como conhecimento valido, sujeito ideal e finalidade formativa da escola. A partir de Martins
(2019; 2023a; 2023b), entende-se que esses valores ndo se constituem de forma neutra ou
universal, mas emergem nas relagcdes e tensdes entre diferentes posicdes discursivas, sendo
continuamente negociados em meio a disputas epistemologicas, morais e politicas.

Essa perspectiva também dialoga com a proposta de Bastos (2024), que, ao investigar
as articulacdes entre religido e dimensdes axioldgicas no curriculo de Histdria, evidencia que
os valores sdo produzidos e fixados em contextos especificos, especialmente nos espacos de
avaliacdo e de selecdo de conteudos. A partir dessa leitura, compreende-se que as dimensdes
axioldgicas nao se limitam a principios abstratos, mas se manifestam concretamente nas formas
pelas quais as politicas avaliativas definem o que deve ser ensinado e avaliado, quais vozes sao
legitimadas e quais sdo silenciadas.

No caso das Avaliagoes Diagnosticas da SEE-MG, interessa analisar como essas
dimensdes axiolodgicas sao mobilizadas nos itens de Historia, isto €, quais valores aparecem
como desejaveis, legitimos ou prioritarios, e, de que modo eles se relacionam com ideais de
democracia, cidadania, diversidade e respeito aos direitos humanos. Ao mesmo tempo, € preciso

reconhecer que tais valores sdo sempre atravessados por tensdes, ja que, os discursos avaliativos
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podem tanto promover uma ética plural e dialdgica quanto reproduzir perspectivas moralizantes
e excludentes.

A partir das contribuicdes de Martins, € possivel afirmar que as dimensdes axioldgicas
associadas ao ensino e a avaliacdo de Historia ganham sentido apenas em relagdo com seus
antagonismos (Bastos, 2024), o que significa dizer que valores democraticos, por exemplo, se
definem em contraposi¢@o a valores autoritarios ou antidemocraticos. Desse modo, o campo da
avaliacdo se revela como um espaco privilegiado para observar as disputas de sentido que
envolvem o ensino de Historia, a producao de verdades escolares e a formagdo ética dos
sujeitos.

Assim, esta pesquisa parte do pressuposto de que as Avaliagdes Diagnodsticas da SEE-
MG nio apenas medem aprendizagens, mas também produzem e disseminam valores sobre o
que deve ser compreendido como conhecimento histérico escolar, sobre o papel do estudante
e sobre os modos de se relacionar com o diferente. Examinar suas dimensdes axiologicas &,
portanto, um caminho para compreender como a avaliagdo se inscreve em processos mais
amplos de regulacdo ética, politica e cultural da educagdo e no campo do ensino de Historia.

A dissertacao esta estruturada em trés capitulos, cada um com um objetivo especifico e
interligado ao tema central. No primeiro capitulo, ¢ apresentado um histérico do Sistema
Mineiro de Avaliagdao da Educacao Publica (SIMAVE) e das avaliagdes externas de larga escala
em Minas Gerais, com énfase na Avaliacdo Diagnostica, estabelecendo um didlogo entre essa
ferramenta avaliativa e minha trajetoria profissional. No segundo capitulo, foi realizada uma
analise sobre curriculo e avaliacdo, com foco no Curriculo Referéncia de Minas Gerais,
observando de que forma a avaliagdo ¢ apresentada no documento. Além disso, o capitulo
também contempla uma leitura sobre o conhecimento historico escolar e sobre a noc¢do de
verdade historica, articulando essas discussdes ao campo do Ensino de Historia.

Por fim, no terceiro capitulo, foi apresentada a contextualiza¢do da cidade onde esta
localizada a escola em que trabalho, bem como o perfil da institui¢ao e da turma com a qual foi
desenvolvida a proposta didatica. A intervengao foi realizada com alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental e teve como foco a andlise de itens das Avaliagdes Diagnosticas dos anos de 2022
e 2023. Nesse processo, os alunos refletiram sobre possiveis relagdes axioldgicas nos itens
avaliativos e investigaram se estes contribuem para uma aprendizagem ética das questdes

étnico-raciais.
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Como culminancia do trabalho, os estudantes produziram coletivamente um podcast
intitulado “Vozes do Jodo Loyola”, no qual expressaram, por meio da linguagem oral, suas
interpretagdes e reflexdes sobre o tema do racismo estrutural e sobre os valores mobilizados no
ensino de Historia. Essa produgdo autoral representou um espago de sintese e criagdo,
permitindo que os alunos articulassem conteudos estudados, experiéncias pessoais e dimensoes
¢ticas presentes nas discussdes realizadas ao longo deste trabalho. Ressalta-se que todos os

dados referentes a escola e aos alunos envolvidos, foram devidamente preservados em

conformidade com os principios €ticos que regem a pesquisa em Educagao.
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CAPITULO 1. SIMAVE e Avaliacio Diagnéstica no contexto escolar: uma anilise a luz
da trajetoria das politicas avaliativas em Minas Gerais

Esta dissertacdo tem como objetivo central investigar as poténcias dos itens de Historia
da Avaliagdo Diagnostica do Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica (SIMAVE),
aplicada as turmas do 9° ano do Ensino Fundamental II, no que se refere a sua capacidade de
mobilizar dimensdes axiologicas articuladas ao conhecimento historico escolar. Ao considerar
que o ensino de Histéria ndo se sustenta em fundamentos universais ou em finalidades
estanques, mas se constroi a partir de disputas de sentidos, interesses e sujeitos em situagao,
torna-se necessario problematizar de que maneira as avaliagdes externas se relacionam com
essas tensdes. Em vez de presumir que elas devam garantir a formagdo de sujeitos
historicamente conscientes e reflexivos, como se houvesse um modelo ideal pré-definido, €
mais pertinente indagar que sujeitos essas avaliagdes produzem, para quais finalidades e com
base em quais narrativas histéricas sdo legitimadas. Em outras palavras, pretende-se avaliar se
os itens da Avaliacdo Diagndstica sdo sensiveis a complexidade da experiéncia historica e as
finalidades formativas da disciplina, que vao muito além da memorizagao de conteudos.

Nesse sentido, o primeiro objetivo especifico dessa dissertacdo propde problematizar a
propria nomenclatura “Avaliacdo Diagnostica” atribuida a esse instrumento. O termo carrega,
em si, a promessa de uma fungdo formativa, cujo proposito seria identificar as aprendizagens
e dificuldades dos estudantes com vistas ao replanejamento pedagogico. No entanto, como
observa Perrenoud (1999), as avaliacdes externas muitas vezes se apoiam em uma légica
padronizada e classificatoria, que tende a homogeneizar as praticas e reduzir os curriculos
escolares aquilo que pode ser quantificado. Em se tratando da disciplina de Historia, essa logica
torna-se especialmente problematica, pois compromete a pluralidade interpretativa, o debate
de diferentes perspectivas e o desenvolvimento do pensamento historico.

Assim, torna-se necessario perguntar: o que estd sendo avaliado quando se avalia
Historia? Quais conteudos, habilidades e valores sdo legitimados nos itens? Quais sdo deixados
de fora? Essas perguntas orientam o segundo objetivo especifico desse estudo, que visa explorar
a articulag@o entre elementos axiologicos e os contetidos mobilizados nos itens de Historia,
considerando que o conhecimento historico escolar, para além da informacdo factual, ¢
profundamente atravessado por disputas, por escolhas narrativas € por compromissos €ético-

politicos®>. Conforme defende Jorn Riisen (2001), o pensamento histérico ndo se limita a

3 A ética no ensino de Historia, conforme Nilton Mullet Pereira (2021), ndo se fundamenta em normas morais ou
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cronologia dos acontecimentos, mas envolve uma orientagdo temporal que permite aos sujeitos
atribuir sentido a experiéncia historica, conectando passado, presente e futuro.

Nesse processo de atribuicdo de sentido, entram em cena as dimensdes axiologicas que
constituem uma ética incontornavel para o Ensino de Historia. Sao elas que tornam possivel o
posicionamento diante das herangas historicas e a reflexdo sobre os usos da Historia. Avaliar
Histoéria, portanto, ndo deveria prescindir dessa dimensao é€tica, sob o risco de empobrecer a
disciplina e esvaziar sua relevancia para a formagao cidada. Contudo, o que se observa em
muitas avaliacdes externas, como as do SIMAVE, ¢ uma tendéncia a descontextualizagcdao dos
itens, a fragmentacdo do conteudo e a priorizacdo de respostas objetivas que dificultam ou
inviabilizam a expressdo de raciocinios mais complexos.

Ainda assim, ¢ preciso reconhecer que esses instrumentos também possuem
potencialidades, especialmente quando considerados como ponto de partida para reflexdes
pedagbgicas. A depender da logica que orienta sua elaboragdo, uma avaliacdo pode tanto
restringir o ensino de Histéria & memorizagdo de informagdes descontextualizadas quanto
possibilitar o exercicio de habilidades fundamentais, como a analise de fontes, o
reconhecimento da pluralidade de narrativas e temporalidades legitimas e a construcao de
argumentos histdricos. Mais do que a qualidade técnica dos itens, o que esta em jogo sdo 0s
pressupostos que estruturam essas avaliagdes, pois ¢ a partir deles que se definem as finalidades
atribuidas ao ensino de Historia e os modos de subjetivagdao que se deseja produzir. Para isso,
entretanto, ¢ necessario que os itens sejam concebidos de maneira a articular contetdo,
competéncia e valores, ou seja, que convoquem os estudantes a mobilizar conhecimentos
historicos para refletir sobre dilemas sociais, disputas de memoria, experiéncias coletivas e
identidades.

Esta dissertagdo, portanto, nao tem como finalidade negar a importancia das avaliagdes
externas, mas contribuir para o debate critico sobre sua concepgdo e seus usos. A partir da
analise dos itens de Historia da Avaliagcao Diagnostica do SIMAVE, busca-se apontar caminhos
para a construgdo de praticas avaliativas mais sensiveis a natureza especifica do saber historico

escolar. Ao lado disso, pretende-se reafirmar a importancia de pensar a avaliagdo como parte

em finalidades fixas, mas na capacidade de hesitar, problematizar e se abrir as multiplas formas de temporalizar
a experiéncia humana. Ensina-la eticamente implica recusar os marcadores temporais unicos e moralizantes que
refletem a colonialidade do tempo, reconhecendo que toda aula de Histdria envolve encontros com outras
existéncias, tempos e modos de vida. A ética, nesse sentido, ¢ a disposi¢ao de aprender com o outro, de se deixar
afetar pelo imprevisivel e de romper com narrativas fechadas sobre o passado, o presente e o futuro.
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indissociavel do processo de ensino-aprendizagem, vinculada aos sentidos formativos da escola

€ a0s compromissos éticos que sustentam o trabalho docente no campo da Historia.

1.1 Fundamentacio tedérico-metodologica e delineamento do acervo empirico

O ensino de Historia desempenha um papel fundamental na formag¢ao dos individuos,
contribuindo para a compreensao do passado, influenciando na constru¢do de valores,
identidades e perspectivas. No entanto, quando analisamos as relagdes axioldgicas — ou seja, as
relagdes com os valores — do ensino de Histdria em contextos de avaliagdes em larga escala e
externas, surgem desafios e complexidades, até porque existe nessa disciplina uma carga
politica-ideoldgica que consequentemente estdo ligadas a objetivos articulados a critica e ao
enriquecimento cultural (Martins, 2010b).

As avaliagdes em larga escala, ao buscar medir o desempenho dos alunos de maneira
objetiva e padronizada, muitas vezes limitam a abordagem da Histéria a uma narrativa
simplificada, centrada em eventos e datas. Essa abordagem pode negligenciar as dimensdes
axioldgicas da disciplina, que envolve a reflexdo sobre valores, ética e as diferentes
interpretacdes que os eventos historicos podem ter, sendo que “a problematizagdo destes
elementos ¢ imperativa para que se possam renegociar os sentidos da avaliagdo” (Martins,
2010b), ou seja, abordar tematicas historicas vai muito além do que sistemas avaliativos em
larga escala estdo habituados a fazer.

A Historia ndo ¢ apenas uma sucessdo de fatos; ela ¢ orientada por interpretacdes,
perspectivas e valores. As avaliagdes em larga escala, ao favorecerem questdes objetivas e
factualmente orientadas, podem nao promover adequadamente a capacidade dos alunos de
analisar as diferentes dimensodes axiologicas presentes na narrativa historica. Além disso, a
pressao para alcangar bons resultados nas avaliagdes pode levar os educadores a priorizarem a
transmissdo de conhecimento factual em detrimento da discussdo de temas mais complexos e
controversos, como aqueles que envolvem questdes sensiveis, a exemplo de violagdes de
direitos humanos, conflitos étnico-raciais, desigualdades sociais, género e sexualidade. Essa
escolha pode limitar a capacidade dos alunos de explorarem questdes éticas e valores
articulados a eventos historicos cruciais, deixando de lado uma compreensao mais profunda e
matizada do passado.

Com o presente projeto de dissertagdao, busco no campo tedrico do Ensino de Historia,

investigar as Avaliagdes Diagnosticas aplicadas nos anos de 2022 e 2023 nas escolas estaduais
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mineiras, com intuito de analisar se essas avaliagdes operam com a articulagdo entre contetidos
e dimensdes axiologicas na configuracdo de conhecimento histérico escolar legitimado para
ser aprendido nas escolas mineiras. Para isso, pretendo analisar um total de seis itens de
Histodria, das Avaliagdes Diagndsticas do 8° ano do ensino fundamental II, aplicadas em 2022
e 2023, sendo trés itens da avaliagao de 2022 ¢ os outros trés da avaliagao de 2023.

O conteudo selecionado para esta investigagdo trata dos impactos historicos da
exploragdo dos negros africanos escravizados no Brasil. A escolha desse recorte tematico
fundamenta-se na relevancia de discutir as relagdes étnico-raciais no contexto escolar, a luz de
uma perspectiva comprometida com a superagao das desigualdades raciais. Tal abordagem esté
em consonancia com o que estabelece a Lei n° 10.639/2003, que altera a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN n° 9.394/1996) e torna obrigatdrio o ensino da Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana no curriculo oficial da educacao basica. Para além do que
determina a legislagdo, essa escolha também reflete o entendimento de que € urgente promover
reflexdes sobre os efeitos das relagdes étnico-raciais em nossa sociedade, como parte de um
compromisso €tico com a constru¢do de uma sociedade verdadeiramente democratica, justa e
equanime. Considerando que a escola constitui um espaco privilegiado de formagao social e
cultural, ¢ imprescindivel que ela se comprometa com uma proposta pedagdgica antirracista,
voltada a valorizagdo da diversidade e a constru¢do de praticas educativas mais inclusivas e
equitativas. Nesse sentido, Munanga (2019) destaca a urgéncia de uma educacdo que
desconstrua os estereotipos historicamente construidos sobre a populagdao negra e promova o
reconhecimento positivo das identidades negras como parte constitutiva da historia e da cultura
brasileira.

Como afirma Monteiro (2007, p. 92, apud Martins, 2021, p. 17), “a axiologizacao
representa a opg¢ao feita no que tange a dimensao educativa, podendo expressar-se através da
selecdo cultural — énfases — omissdes —negacdes”. A auséncia de dimensdes axioldgicas nas
questdes de Histdria em avaliagdes, como a Avaliacdo Diagndstica, pode comprometer a fungao
social do ensino de Histdria, limitando a compreensdo dos alunos sobre componentes basicos
como tempo e narrativa.

As Avaliagdes Diagnosticas, aplicadas no Estado de Minas Gerais, sdo fundamentadas
em um objetivo principal, que ¢ “verificar o conhecimento prévio dos estudantes, permitindo
aos professores e especialistas revisar o planejamento e adequar as estratégias de ensino as

necessidades das turmas e dos estudantes”, de acordo com Memorando. SEE/DAVE. N°
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3/2023. Assim, a Avaliagdo Diagnostica se apresenta de forma padronizada e centrada apenas
no aprendizado de habilidades e competéncias, alinhando-se a uma légica presente tanto na
BNCC quanto no Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), deixando de fora os aspectos
relativos a formag@o humana ampla e ndo incorporando um conjunto de fatores que revelariam
uma escola, e uma Histdria, muito mais complexas. Além disso, essas avalia¢des, ao buscar
“medir” e “diagnosticar” a qualidade da educagdo, deposita um significativo peso de
responsabilizacdo pela qualidade da educacao aos professores e gestores escolares.

Essa perspectiva demonstra que “a diferenca produzida pela avaliagao ¢ vivenciada
como consequéncia do processo educativo” (P14, 2013), o que se refere aos efeitos e mudancas
que a avaliacdo causa nos estudantes, professores e no proprio processo educativo, sendo que
esses efeitos podem ser variados, como as escalas e indicadores, considerados neutros e
despolitizados (P14, 2013). Sendo assim, Luckesi (2000, p.6) afirma que [...] O ato de avaliar
implica dois processos articulados e indissociaveis: diagnosticar e decidir. Nao ¢ possivel uma
decisdo sem um diagndstico, € um diagnoéstico, sem uma decisdo ¢ um processo abortado.

Nesse sentido, Martins (2010) afirma que neste caso, para se ter um diagnostico através
dos resultados das avaliagdes, € preciso que se reflita sobre os critérios utilizados na selecao
dos conhecimentos que irdo fazer parte das avaliagdes e em como eles serdo abordados, na
forma como serdo ensinados pelos professores, nos recursos didatico-pedagogicos, entre outros
fatores significativos.

Para se concluir esse diagndstico, € preciso que se pense no que fazer com o resultado
obtido, abrindo possibilidades de intervencao por parte dos professores de forma coerente com
os objetivos que se buscam atingir. E preciso decidir sobre o que fazer com esse diagnéstico,
o0 que pode determinar “a abertura ou o fechamento de possibilidades do educando em relagao
ao seu futuro enquanto aluno e cidadao” (Martins, 2010, p. 7).

Pensar na sele¢do do que foi definido como conhecimento a ser ensinado nas escolas de
educacdo basica e cobrados nas avaliagdes, principalmente o contetido de Historia, implica
compreender como os conhecimentos historicos t€ém sido validados para serem ensinados,
assim como o que ¢ considerado conhecimento valido para essas avaliagdes. Segundo Pla
(2013), todo processo de avaliagdo de conhecimento estd sustentado por uma concepgao
especifica do que se considera como saber legitimo ou valido, com isso, compreendo que
qualquer processo de avaliagdo do conhecimento ¢ baseado em pressupostos especificos sobre

0 que constitui conhecimento e como ele deve ser entendido e validado, ou seja, para entender
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ou criticar um conhecimento, ¢ necessario considerar a base filoséfica ou os critérios que
definem o que ¢ considerado verdadeiro ou valido naquele contexto.

Explorando a concep¢do de conhecimento historico escolar, busco aprofundar a
pesquisa em referenciais tedricos que sustentam, defendem e articulam conteudos e valores
(Gabriel, 2013; Pla, 2013/2018; Martins, 2023), com a nog¢ao de avaliagdo democratica
(Martins, 2020). Além disso, por entender a pratica da Avaliacdo no Ensino de Histéria da
educagdo basica a partir da categoria de lugar de fronteira que o Ensino de Historia ocupa
enquanto campo de estudo e pratica, como propdem Monteiro ¢ Penna (2011), considero
importante tratar a relagdo entre valores, educacdo escolar e o conhecimento histérico, além de
destacar a importancia do compromisso com a verdade, especialmente no Ensino da Historia,
mas dentro de uma narrativa autoral e verdadeira, que ndo se limite a ser uma reproducao do
que ¢ apresentado pelos professores em sala de aula (Martins, 2020).

Considero crucial reconhecer a importincia das dimensdes axiologicas no ensino de
Histoéria e defendo que as avaliagdes em larga escala podem ser ajustadas para abranger aspectos
¢éticos e axiologicos. Dessa forma, o ensino de Historia ndo apenas promovera conhecimento
factual, mas permitira o desenvolvimento de alunos que serdo capazes de compreender e

analisar as implicagdes éticas e valores articulados aos eventos historicos.

1.2 SIMAVE no contexto das politicas de avaliaciao brasileiras

O panorama do processo de formagao e consolidacdo do sistema de avaliacdo em larga
escala para a Educagdo Basica em Minas Gerais € o foco deste capitulo. Tal processo culminou
na criacdo do SIMAVE, sistema avaliativo responsavel pela implementacdo da Avaliagdo
Diagnostica abordada neste estudo e aplicada nas escolas publicas do estado mineiro

Lopes (2007) aponta que as avaliagdes em larga escala, de forma geral, foram
impulsionadas no Brasil pela implementacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB), criado em 1990 e reformulado em 1995. Seguido pela promulgag¢do da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB) em 1996, que destacou a necessidade de
instrumentos para aferir a qualidade do ensino no pais (Brasil, 1996), e também com a criagdao
do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) em 2007, todos estes representaram

marcos no processo de consolidagdo de uma cultura avaliativa em nivel nacional.
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No estado de Minas Gerais, essas avaliagdes externas de larga escala do SIMAVE, tém
um historico que reflete as transformagdes no sistema educacional estadual. Especialmente a
partir do ano 2000, quando a Secretaria de Educag¢ao do Estado de Minas Gerais (SEE-MG),
em parceria com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educagdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), criam o Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagado
Publica (SIMAVE), cuja proposta central ¢ realizar diagndsticos que permitem a identificacao
de deficiéncias no aprendizado dos alunos e a eficacia das praticas pedagogicas (Minas Gerais,
2000).

O CAEd ¢ um centro de pesquisa e desenvolvimento tecnologico da UFJF, no qual
retne professores, pesquisadores e colaboradores atuantes nas areas de avaliagdo e politicas
publicas educacionais (Portal CAEd?*). Sua preocupagdo ¢ “contribuir para a melhoria da
educagido das redes publicas de ensino do Brasil” (Portal CAEd®), e para conseguir essa
melhoria, ocorre o investimento ¢ desenvolvimento de instrumentos e sistemas de avaliacao e
gestao da educagdo basica. As avaliagdes elaboradas pelo CAEd/UFJF, entre elas as Avaliagdes
Diagnosticas, tem sido fundamentais para o fortalecimento do SIMAVE. Além disso, o
CAEd/UFJF também oferece suporte técnico-cientifico para a execucao e analise das avaliagdes
externas de larga escala no estado.

A compreensao do surgimento e da consolidagdo do SIMAVE reque, portanto, um olhar
atento ao contexto histdrico e politico em que essas praticas avaliativas foram se estabelecendo
em Minas Gerais. Durante a década de 1980, em Minas Gerais, a crescente preocupagao com
as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar precoce levaram a implementagao de politicas de
ndo-reten¢do e de avaliacdo de desempenho escolar (Lopes, 2007). Essas politicas tornaram-se
pilares das politicas publicas em geral, com destaque para as politicas educacionais (Cardoso,
2012), nas quais se fortaleceram a partir da criagao da Constitui¢ao Estadual de 1989. Nela se
defendia que “o padrao de qualidade do ensino deve ser garantido mediante avalia¢do periddica
por orgdo proprio do sistema educacional, pelo corpo docente e pelos responsaveis pelos
alunos” (Minas Gerais, 1989). A partir de entdo, o debate sobre praticas avaliativas dentro do
estado foram ganhando cada vez mais espaco.

Souza (1999), ao se referir ao sistema educacional mineiro, ressaltou que a decisdo
sobre a criacdo das avaliagdes em larga escala no estado de Minas Gerais, surgiu a partir do

entendimento e da vivéncia dos principais desafios enfrentados em um estado territorialmente

4 Disponivel em Portal CAEd: https:/institucional.caeddigital.net Acessado em: 17 de setembro de 2024.
5 Disponivel em Portal CAEd: https:/institucional.cacddigital.net Acessado em: 17 de setembro de 2024.



https://institucional.caeddigital.net/tecnologias-2/plataformacaed.html
https://institucional.caeddigital.net
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grande e tdo diversificado, bem como de uma analise dos problemas referentes ao desempenho
escolar, como defasagem e repeténcia. Isso se deu com a compreensdo de que, para a
implanta¢do e desenvolvimento de uma politica educacional de qualidade, era essencial a
existéncia de um sistema de avaliacao capaz de monitorar e medir o desempenho educacional
de forma continua.

Além disso, Bonamino (2002) aponta que, em Minas Gerais a avaliacdo do sistema
educacional passou a desempenhar um papel central nas reformas educacionais iniciadas em
marco de 1991, evidenciando uma sintonia com as diretrizes e tendéncias presentes nos cenarios
nacional e internacional, conforme analisado por Arcas e Borges (2020).

Durante os anos de 1992 e 1993, foi criado o Programa de Avaliagdo do Sistema
Estadual de Ensino de Minas Gerais, que partiu do principio de que nao podia limitar-se a
verificacdo do rendimento escolar, por ser este apenas um momento na caracterizacao da
qualidade do ensino (Vianna, 1993). Sobre o Programa de Avaliacdo de Minas Gerais, Horta
Neto (2013 apud Arcas e Borges, 2020, p.214) afirma que:

O Programa de Avaliacdo de Minas Gerais nasceu mais abrangente do que o
Saeb, tanto em relagdo ao numero de alunos, pois o teste era censitario para a
populagdo-alvo, quanto as areas de conhecimento testadas, incluindo, além
de Lingua Portuguesa e Matematica, as areas de Ciéncias, Historia e
Geografia, Fisica, Quimica, Biologia ¢ a inclusdo de redacdo.

Em 1998, segundo Horta Neto (2013), o programa de avaliagdo passou por mudangas

que acabaram-no descaracterizando e o tornando parecido com o Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica (SAEB), ja que a principal caracteristica do programa, que era avaliar todas
as areas de conhecimento, acabaram sendo deixadas como propésito € apenas as areas de
Lingua Portuguesa e Matematica passaram a ser avaliadas. Com essas alteragdes, o Programa
de Avaliacdo de Minas Gerais foi perdendo espago e durante a transicdo do governo de Itamar
Franco para o governo de Aécio Neves, novas discussdes culminaram na implantagdo de um
novo sistema de avaliagdo, criado pela Resolugao n. 104 de 14/07/2000, o Sistema Mineiro de
Avaliacao da Educacao Publica (SIMAVE) (Lopes, 2007).

A criagdo do SIMAVE, tornou um marco na avaliacdo educacional do Estado,
promovendo avaliagdes periddicas que englobam diversas etapas da educacao bésica, desde a
educagdo infantil até o ensino médio. A metodologia utilizada busca ndo apenas mensurar o
desempenho dos alunos, mas também fornecer insumos para a formula¢do de politicas que

visem a melhoria da qualidade do ensino (Minas Gerais, 2000).
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As avaliagoes realizadas pelo SIMAVE fornecem as equipes pedagdgicas da SEE/MG
dados e relatorios que devem orientar a implementagdo de acdes de intervencdo pedagogica
(Portal SIMAVE, 2023%). O SIMAVE ¢é composto atualmente por avaliagdes externas’ e
formativas®, ambas de larga escala’. Fazem parte do primeiro grupo: o Programa de Avaliagdo
da Rede Publica de Educacao Basica (PROEB), o Programa de Avaliagdo da Alfabetiza¢ao
(PROALFA), e o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (PAAE). No segundo
grupo constam a Avaliacao Diagnostica e a Avaliagdo Intermediaria.

As avaliagdes do PROEB ¢ PROALFA, foram as primeiras avaliagdes externas do
sistema de ensino mineiro. O Programa de Avaliagdo da Rede Publica de Educagdo
Basica (PROEB), avalia o 5° ano e 0 9° ano do Ensino Fundamental e, também, o 3° ano do
Ensino Médio das redes publicas do estado, abrangendo também as redes municipais de ensino.
Nessa avaliagdo, sdo avaliadas as habilidades dos componentes de Lingua Portuguesa e
Matematica. J& o Programa de Avaliagdo da Alfabetizacio (PROALFA), avalia o 2° ano do
ensino fundamental das escolas estaduais do estado de Minas Gerais, abrangendo também as
redes municipais de ensino. Seu objetivo ¢ avaliar as habilidades dos componentes curriculares
de Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica.

Além dos testes cognitivos apresentados no PROEB e PROALFA, alunos, professores
e diretores respondem a questionarios contextuais. Os alunos respondem a um questiondrio
com perguntas relacionadas ao padrdo de vida, as caracteristicas culturais, aos habitos de
estudos, as caracteristicas familiares, ao apoio familiar € ao ambiente escolar. No questionario
dos professores sdo apresentadas questdes relativas as caracteristicas sociodemograficas, a
formacao profissional e a pratica pedagdgica. O questiondrio do diretor ¢ aplicado para apurar
dados relativos as caracteristicas sociodemograficas, bem como titulagdo e caracteristicas do
exercicio profissional, além de uma avaliagao geral das condi¢des da escola e do trabalho dos

professores (Fernandes et. A/l., 2008; Silva, 2011).

¢ Disponivel em Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 25 de setembro de 2024.

7 A avaliagdo externa recebe essa denominagdo porque é concebida, planejada, elaborada, corrigida e tem seus
resultados analisados fora da escola. Ela busca aferir o desempenho demonstrado pelos alunos de uma determinada
rede de ensino. (Afonso, 1998; Fontanive, 1995; Vianna, 2003).

8 A avaliagdo formativa é um método de avaliagdo que tem como objetivo acompanhar o processo de ensino-
aprendizado de forma individualizada e continua. (Perrenoud, 2000).

° A avaliagdo de larga escala refere-se a processos avaliativos aplicados a um grande nimero de estudantes de
forma simultanea, abrangendo uma amostra representativa de uma rede ou, em muitos casos, de todo o sistema
educacional de um municipio, estado ou pais. Esse tipo de avaliagdo tem como caracteristica central a abrangéncia,
pois visa coletar dados de desempenho que representem um grupo populacional amplo. (Afonso, 1998; Fontanive,
1995; Vianna, 2003).



https://simave.educacao.mg.gov.br/

35

Esses questiondrios deveriam complementar as provas de desempenho ao levantar
dados sobre fatores que influenciam o aprendizado, como clima escolar, praticas pedagdgicas,
infraestrutura, e o contexto socioecondomico dos estudantes. No entanto, percebo nesses anos
como professora da rede, que os resultados desses questionarios ndo sdo amplamente
divulgados e ndo orientam agdes concretas, comprometendo a eficacia das avaliagdes e
limitando o potencial das informagdes coletadas para o avanco da educagdo em Minas Gerais.

O PROEB e PROALFA se desenvolveram e expandiram de forma significativa por
todo o estado e a tendéncia de valorizagdo das avaliagdes externas continuou crescente (Barreto,
2013; Sousa, 2013; Oliveira e Jorge, 2015; Bauer e Sousa, 2015; Oliveira, 2017). Com isso,
entre os anos 2005 a 2015, com o objetivo de padronizar o sistema avaliativo em Minas Gerais
a partir das matrizes de referéncias utilizadas em avalia¢des externas, como a Prova Brasil e o
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM (Oliveira, 2017), foi integrado ao SIMAVE, o
Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar — PAAE. Este programa passou por
modificacdes graduais durante esse intervalo de tempo e a partir de 2010 foi institucionalizado
em toda rede com adesao significativa das escolas até 2015.

Diferente do PROEB e PROALFA, o PAAE surgiu como um programa que se constitui
duplamente aplicavel: externo, porque os itens e o sistema sdo planejados pela SEE-MG, mas
com manuseio interno pelos profissionais das escolas (Fernandes e Gomes, 2018). Além disso,
o PAAE implementou uma avaliagdo de larga escala que contemplava os tdpicos e as
habilidades do Curriculo Basico Comum (CBC)'? de todas as disciplinas, sendo que, de acordo
com as orientagdes do PAAE, cada disciplina deveria aplicar pelo menos cinco provas, sendo
uma diagndstica, trés no decorrer do ano letivo, € uma no final do ano. Curiosamente, o PAAE,
foi a primeira avaliagdo externa de larga escala que tive contato como professora, €, na qual,
comecei a observar e compreender a forma de operagdo dessas avaliagdes enviadas pela SEE-
MG, além de, comegar a questionar o papel delas e sua elaboragdo.

O periodo apos a integracdo do PAAE ao SIMAVE, evidencia o carater pioneiro da
politica educacional do Estado de Minas Gerais na criagdo de um sistema de avaliacdo,
considerado condi¢cdo essencial para garantir "a eficdcia de quaisquer medidas no campo

educacional" (Minas Gerais, 2013). Ademais, o PAAE trouxe "uma abordagem diagndstico-

10°0 Curriculo Basico Comum (CBC) é um documento desenvolvido em 2005 pela Secretaria de Educagio do
Estado de Minas Gerais (SEE-MG), que define as aprendizagens, competéncias e habilidades de todas as
disciplinas da rede estadual de Minas Gerais e das quais os alunos devem desenvolver em cada etapa da educag@o
basica.
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formativa, identificando o estadgio de desenvolvimento do aluno", permitindo assim a obtenc¢ao
de diagnosticos pontuais e longitudinais sobre os desempenhos individuais" (Minas Gerais,
2013), sendo considerado por seus idealizadores uma tecnologia educacional eficaz para a
aferi¢do da "aprendizagem agregada pelo aluno ao longo do ano" (Minas Gerais, 2013).

Através do SIMAVE, o PAAE expandiu e se desmembrou, tornando-se nas Avaliagdes
Formativas, que se classificam atualmente como Avaliagdo Diagndstica e Avaliagdo
Intermediaria. Essas sdo avaliagdes aplicadas pela SEE/MG, em todas as etapas de escolaridade
da rede estadual e que apresentam todos os componentes curriculares. De acordo com o Portal
CAEd/UFJF!!, as Avaliagdes Formativas “permitem que gestores e professores verifiquem a
aprendizagem de seus estudantes nas principais habilidades esperadas em diferentes momentos
do ano letivo”. Assim, seu resultado, aponta para aquilo que deve ser priorizado e reforgado em
sala de aula, como aprimoramento das praticas didaticas dos professores, areas de cada
disciplina que necessitam de aprofundamento em determinados contetdos, entre outros pontos,
porém, isso envolve questdes que pretendo abordar em outro topico.

Observa-se que a elaboracao dos programas PROALFA, PROEB e o PAAE, fazem
parte do historico de consolidagao do SIMAVE, que ja conta com uma trajetoria de 24 anos, de
forma que “refor¢a seu papel como um importante instrumento para pensar em agdes, projetos
e politicas que direcionam para a melhoria da qualidade da educac¢do” (Portal SIMAVE)'2.

As avaliagdes realizadas pelo SIMAVE vém gerando uma série de discussoes por parte
de gestores escolares, professores e pelo campo académico. Dentre os aspectos positivos, existe
uma visdo que compreende o papel dessas avaliacdes como geradoras de dados objetivos que
subsidiam a formulagdo de politicas publicas, a alocacdo de recursos e a identificagdo de escolas
com baixo desempenho, facilitando intervenc¢des direcionadas (Souza, 2011).

Entretanto, existem também criticas acerca do impacto dessas avaliacdes sobre o
curriculo e o trabalho docente. A proposta desta dissertagdo inclusive, busca analisar e verificar
se as Avaliagdes Diagnosticas apresentam dimensdes axioldgicas que representam um
rompimento com a logica das avaliagdes padronizadas, tradicionalmente voltadas para

resultados numéricos e o "ensinar para o teste". Como argumentam Ravitch (2010) e Freitas

' Disponivel em Portal CAEd-UFJF hitps:/institucional.caeddigital.net/tecnologias-2/plataformacaed.html
Acessado em: 24 de outubro de 2024.

12 Disponivel em Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 25 de setembro de 2024.
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(2014), essa énfase em provas padronizadas desvaloriza praticas pedagogicas mais amplas e
significativas, reduzindo a complexidade do processo educativo a indicadores quantitativos.

Ao investigar aspectos axioldgicos presentes nas Avaliacdes Diagnosticas, busca-se
ampliar o debate sobre o papel da avaliagdo na formagao dos estudantes, questionando os
"procedimentos de controle conservadores sobre o comportamento e os valores dos alunos"
(Freitas, 2014, p. 1100). Assim, a proposta desafia a padronizagdo do ensino, promovendo uma
reflexdo mais ampla sobre os impactos da avaliagdo na constru¢ao de uma educacgao inclusiva,
reflexiva e transformadora.

Outro aspecto relevante é a relacio entre as avaliagdes externas e o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB). Ele serve como um indicador de qualidade do
ensino e esta intimamente ligado as avaliagdes em larga escala, pois os resultados obtidos nas
avaliacOes externas influenciam diretamente os indices de desenvolvimento das escolas. Em
Minas Gerais, a busca pela melhoria continua dos indices do IDEB tem levado a um
investimento crescente em formagdo de professores e recursos pedagdgicos (Arcas e Borges,
2020).

Em sintese, as avaliagdes externas e em larga escala, advindas do SIMAVE,
desempenham um papel crucial na configuracdo do cendrio educacional de Minas Gerais. Sua
solidez e a permanéncia dos programas de avaliagao durante todos esses 24 anos, passando por
governos com orientagdes politicas distintas, revelam que o sistema se constituiu com uma
politica de Estado (Fernandes e Gomes, 2018). Ela auxilia na identificagdao de problemas, como
baixos indices de aprendizagem, e na formulagdo de politicas publicas, mas, acaba também
promovendo uma cultura de avaliagdo tendenciosa, na qual, a avaliacdo, possui a fungdo de ser
“um dispositivo de controle central por parte do Estado” (Afonso, 2007), promovendo um
controle do que deve ser ensinado nas escolas publicas e também levando a uma competicao e
hierarquizagdo entre as escolas. Como afirma Méndez (2011), esse tipo de avaliagdo reforga a
logica racional pragmatica, fragmentada, compartilhada, bindria, do certo e do errado, presentes
nas formas tradicionais de se avaliar nas escolas, nas quais se valoriza o produto final em
detrimento do processo.

Com isso, busco no proximo topico, apresentar as caracteristicas da Avaliacdo
Diagnoéstica, mas também, investigar se essa avaliacdo estd indo para o caminho de uma

obsessdo avaliativa (Afonso, 2007), na qual o Estado utiliza da avaliagdo para controlar o
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sistema educacional, ou, se esta de fato contribuindo para o desenvolvimento de praticas

educacionais.

1.3 Dialogos e Disputas: A politica avaliativa em Minas Gerais ao longo das gestdes

governamentais

Ao analisar a trajetoria das avaliagdes externas no estado de Minas Gerais,
particularmente a consolidagdo do Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica
(SIMAVE), ¢ possivel identificar um conjunto de discursos governamentais que acompanharam
— e, em muitos aspectos, moldaram — a expansao dessas politicas avaliativas. A partir da revisao
bibliografica, em especial do estudo de Franco (2016), observei que os governos mineiros,
sobretudo sob as gestdes de Aécio Neves (2003—-2010) e Antonio Anastasia (2010-2014),
ambos do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), investiram fortemente na
institucionalizacdo das avaliagdes em larga escala como dispositivos de gestdo educacional e
modernizagdo administrativa.

Esses dois governos foram marcados pela implantacio do chamado "Choque de
Gestao", um programa que reestruturou o modelo de governanca do estado sob os pilares da
racionalidade técnica, da eficiéncia administrativa e da busca por resultados mensuraveis. No
campo da educacao, esse modelo foi instrumentalizado por meio de politicas de avaliagdo que,
embora apresentadas como ferramentas de diagnostico e apoio pedagdgico, foram incorporadas
a logica da responsabilizagdo (accountability) e da meritocracia.

Durante esse periodo, os discursos da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais
(SEE-MGQG) refor¢avam a ideia de que as avaliagdes externas eram instrumentos indispensaveis
para a melhoria da qualidade do ensino. Elas foram vinculadas a promessa de eficiéncia e
controle, assumindo uma fungao reguladora sobre o trabalho docente e a propria organizagao
escolar. Como destaca Franco (2016), os governos de Aécio Neves ¢ Antdnio Anastasia
conferiram a avaliacdo em larga escala um papel estratégico no monitoramento do desempenho
escolar e na indugdo de praticas pedagdgicas orientadas para os resultados.

A SEE-MG apresentava o SIMAVE como um sistema “robusto”, “tecnicamente
qualificado” e “capaz de fornecer dados objetivos para embasar decisdes pedagogicas e
administrativas” (Franco, 2016), no entanto, essa narrativa técnica e neutra ocultava os efeitos
normativos e prescritivos da politica avaliativa. Em nome da “qualidade educacional”,

intensificou-se o uso das avaliagdes como mecanismo de controle, inclusive por meio da
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implementagdo do Prémio por Produtividade, que atrelava o desempenho dos estudantes a
bonificac¢des salariais dos profissionais da educagao.

Esse modelo gerencial de educacdo, baseado em metas e ranqueamentos, estava
fortemente ancorado no paradigma objetivista da avaliacdo (Fernandes, 2010; Esteban, 2010),
cuja centralidade recai sobre a mensuracao padronizada, a quantificagdo da aprendizagem e a
compara¢cdo de desempenhos entre escolas. Na pratica, isso significou o estreitamento
curricular, a intensificacdo do trabalho docente e a producao de uma cultura escolar voltada
para os exames.

E importante destacar que o proprio discurso institucional da SEE-MG durante esse
periodo oscilava entre a justificativa técnica e a legitimacdo politica. Em documentos e
pronunciamentos oficiais da época, os governos justificavam as avaliacdes como instrumentos
capazes de diagnosticar as principais dificuldades no processo de aprendizagem, ao mesmo
tempo em que destacavam seu papel no reconhecimento do desempenho positivo de escolas e
professores (Minas Gerais, 2005). Entretanto, segundo Franco (2016), tais afirmagdes ndo se
sustentavam quando confrontadas com as evidéncias empiricas das dissertacdoes e teses
analisadas, que revelavam resisténcias por parte dos educadores, criticas ao ranqueamento € a
pressdo por resultados, € o uso instrumental das avaliagdes nas escolas.

Na terceira geragdo das avaliagdes, correspondente ao periodo entre 2007 e 2013, o
discurso governamental ganhou ainda mais forca no sentido de refor¢ar a meritocracia e
consolidar a légica da gestao por desempenho. Como resultado, o SIMAVE deixou de ser um
instrumento apenas de monitoramento para tornar-se um dispositivo que orientava de forma
incisiva o curriculo, as praticas pedagogicas e a propria cultura de planejamento das escolas
mineiras, com isso, a avaliacao externa passou a influenciar diretamente as tomadas de decisdao
escolar (Franco, 2016).

Assim, a partir de analises, observei que os discursos desses governos mineiros, Aécio
Neves e de Antdonio Anastasia, sobre as avaliagcdes externas de larga escala, transitaram entre
uma suposta neutralidade técnica e uma racionalidade politica de controle e regulagdo. Ainda
que apresentadas como mecanismos de apoio a melhoria da aprendizagem, as avaliagdes em
larga escala, especialmente sob esses governos foram operacionalizadas como tecnologias de
gestdo do desempenho, reforgando desigualdades, produzindo efeitos simbodlicos de valoragao

ou desvalorizagdo das escolas, e gerando tensdes pedagogicas no cotidiano escolar.
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Com o fim da “era do PSDB” em Minas Gerais, observa-se uma reconfiguracdo no
tratamento dado as avaliagdes externas no estado, especialmente no que se refere ao Sistema
Mineiro de Avaliagdo da Educagdo Publica (SIMAVE). As gestdes de Fernando Pimentel
(2015-2018) e Romeu Zema (2019—atualmente) apresentaram abordagens distintas em relagao
a fun¢do e ao uso pedagdgico e politico desses instrumentos.

Durante o governo de Fernando Pimentel, vinculado ao Partido dos Trabalhadores (PT),
as politicas educacionais buscaram um alinhamento com principios de democracia participativa
€ uma maior valorizagdo do papel social da escola publica. Conforme analisa Araujo (2022), a
gestdo petista procurou revisar os fundamentos das politicas educacionais implementadas nas
gestdes anteriores, tentando romper com a logica tecnicista, meritocratica e competitiva da
avaliacdo externa. Nesse contexto, as avaliagdes continuaram existindo, mas com um enfoque
mais formativo, voltado para subsidiar o planejamento pedagogico, identificar dificuldades
especificas das redes escolares e apoiar as praticas dos professores.

E nesse sentido que se insere também a valorizagio das avaliagdes diagnosticas, que
tinham o objetivo de mapear as aprendizagens dos estudantes de forma mais contextualizada e
continua. Tais avaliagdes diagndsticas foram incorporadas como estratégia de
acompanhamento pedagogico, sobretudo nos ciclos de alfabetizagao, com foco na identificagao
precoce das dificuldades de aprendizagem, sem o peso da responsabilizagdo institucional.

Com a chegada do governo de Romeu Zema, do partido Novo, a avaliacdo externa
passou por um processo de reorganizacao administrativa e reestruturagao técnica (Horta; Silva;
Aratjo, 2024). A Secretaria de Estado de Educacdo (SEE/MG) promoveu a unificagdo das
diferentes avaliacdes ja existentes (PROALFA, PROEB, entre outras) sob a nomenclatura de
Avaliagdes Externas Somativas do SIMAVE. O objetivo, conforme divulgado pela propria
SEE/MG, ¢ obter um diagnostico detalhado do desempenho dos estudantes mineiros em Lingua
Portuguesa e Matematica, nos 2° 5° e 9° anos do ensino fundamental e no 3° ano do ensino
médio, com o objetivo de identificar gargalos de aprendizagem e orientar as politicas publicas
com base em dados objetivos.

Paralelamente, a SEE/MG também passou a implementar com mais énfase as avaliagdes
diagnosticas estaduais, aplicadas principalmente no inicio e na metade do ano letivo, com o
proposito de auxiliar professores e escolas no planejamento pedagdgico a partir de um
mapeamento inicial das habilidades dos estudantes. Essas avaliagdes tém carater formativo,

ainda que subordinadas a um modelo de gestdo por resultados, e sdo vistas como
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complementares as avaliagdes externas somativas, compondo um ciclo de monitoramento
continuo da aprendizagem e do desempenho.

O governo Zema manteve, portanto, o foco na gestao por desempenho e na produgao de
indicadores como base para a tomada de decisdo, mas também passou a enfatizar a importancia
da triangulagdo dos dados avaliativos, articulando resultados das avaliagdes externas com dados
das avaliacdes diagndsticas. Essa estratégia refor¢a o uso das avaliagdes como ferramenta de
apoio a gestdo pedagdgica e a formulagdo de politicas publicas orientadas por evidéncias.

Essa distingdo entre os dois periodos evidencia dois modelos de uso da avaliagdo externa
e diagnostica: um, no governo Pimentel, mais voltado a participag@o dos sujeitos escolares e ao
uso formativo das avaliagdes; outro, no governo Zema, mais centrado na eficiéncia
administrativa (Horta; Silva; Aratjo, 2024), mas que também reconhece o valor da avaliagao
diagnostica como apoio ao planejamento. Tal anélise reforca os debates em torno do papel das
avaliacdes em larga escala: ora compreendidas como instrumentos de democratizagdo e

aperfeicoamento do ensino, ora como ferramentas de regulacio e responsabilizagdo.

1.4 Avaliacao Diagnostica: Metodologia, resultados e suas implica¢oes

Entre as avaliagdes criadas pelo SIMAVE, a Avaliacdo Diagnostica surge classificada
como uma Avaliacdo Formativa, na qual tem como objetivo verificar o desenvolvimento dos
alunos, considerando as habilidades de cada disciplina do ano anterior, €, a partir dos resultados
por eles adquiridos, verificar quais habilidades ainda ndo foram efetivamente consolidadas
(Portal SIMAVE)'3. Essa avalia¢do ¢ aplicada em todas as escolas publicas estaduais para
estudantes desde o 2° ano do Ensino Fundamental I até o 3° ano do Ensino Médio. Ela possui
carater diagndstico o qual, de acordo com a defini¢ao no Portal das Avaliacoes da SEE-MG,
subsidia os educadores com informacdes que possibilitam um planejamento mais claro e
fundamentado em suas agdes e praticas.

A avaliagdo diagnostica, como objeto do campo da Avaliacdo Educacional, é percebida
como um instrumento que exerce um papel importante no contexto educacional, sendo definida,
como um instrumento destinado a identificar o nivel de conhecimento dos discentes e suas

defasagens, antes ou no inicio de um processo de ensino. Conforme destacam Luckesi (2011)

13 Disponivel em Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 15 de outubro de 2024.
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e Perrenoud (1999), essa modalidade avaliativa visa ndo apenas mensurar o conhecimento, mas
também mapear as dificuldades e potencialidades dos estudantes, com o objetivo de orientar a
pratica pedagogica de maneira mais direcionada e eficaz. Dessa forma, a avaliagdo diagnostica
¢ um ponto de partida imprescindivel para a construcao de intervengdes didaticas que respeitem
o ritmo de aprendizagem dos discentes e promovam a equidade educacional.

A Avaliacdo Diagnostica, de acordo com Luckesi (2011), estd vinculada a uma
perspectiva formativa da avaliacdo, pois os resultados possibilitam ao docente ajustar sua
pratica em conformidade com as necessidades de seus alunos. Além disso, de acordo Martins
(2023), ¢ essencial pensar a forma que acontece a constru¢do do diagndstico, ja que, quando
ocorre a elaboracdo dos itens e do gabarito dessas avaliagdes, se supde que o esperado € que o
aluno acerte o que o gabarito, previamente feito e definitivamente fechado, impde. Porém, essa
metodologia acaba limitando as possiveis possibilidades de respostas que, poderiam trazer algo
de novo ou, até mesmo, novas experiéncias no processo de avaliagdo. Também ¢ importante,
pensar no que fazer com os resultados obtidos dessas avaliagdes, pois “o diagnostico ¢ inutil se
nao der lugar a uma ac¢ao apropriada” (Perrenoud, 1999).

Todavia, essa abordagem nao esta isenta de desafios. Uma das criticas mais frequentes
a avaliacdo diagnostica diz respeito a sua implementagdo inadequada. Em muitos contextos
educacionais, conforme aponta Queiroz (2015), a avaliagdo diagnostica ¢ aplicada de forma
isolada e descontextualizada, sem uma articulacao efetiva com os demais processos avaliativos
ou com o curriculo escolar. Essa pratica pode reduzir a avaliagdo a um fim em si mesma,
desconsiderando seu potencial formativo. Ademais, hd uma tendéncia de utilizar os resultados
da avaliacdo diagnoéstica de forma punitiva, o que contraria seu objetivo primordial de
promocao e desenvolvimento da aprendizagem (Freitas, 2014).

Outra questao problematica, conforme discutido por Vasconcellos (2009), ¢ que a
elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo e a interpretagdo dos resultados podem estar
impregnadas por concepcdes pré-estabelecidas de sucesso escolar, onde o importante € atingir
boas notas e a aprovagdo, nao sendo valioso reconhecer os conhecimentos plurais individuais
dos estudantes. Além disso, a auséncia de formacdo adequada dos docentes em relagdao a
avalia¢do diagnostica prejudica a poténcia dessa pratica. A falta de uma preparagdo pedagdgica
direcionada a compreensdo das funcdes e aplicagdes da avaliagdo diagnostica pode resultar em

uma implementagao superficial e ineficaz, conforme argumenta Hoffmann (2008).
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Considerando as discussdes tedricas, busco nesse projeto apresentar a Avaliacdo
Diagnostica elaborada pelo SIMAVE e aplicada em todas as escolas estaduais mineiras. Esta
avalia¢do, considerada uma Avalia¢do Formativa pela SEE-MG (Portal SIMAVE)!4, apresenta
questdes de todas as areas de conhecimento e com isso avalia o desempenho dos estudantes.
Seu objetivo ndo ¢ a atribui¢do de notas, mas, como afirma a Resolugdo SEE n° 4.524
(12/03/2021), € uma forma de identificacdo das “dificuldades de aprendizagem que precisam
ser superadas pelos alunos e que assim, orientem o trabalho pedagogico dos professores”.

De acordo com o Documento Orientador da Avaliagao Diagnostica (SEE-MG, 2024),

o formato dessa avaliacdo consiste em:

Cadernos de testes compostos por itens/questdes de multipla escolha e dispostos na
prova com graus de dificuldade diferenciados (facil, médio, dificil).

Cadernos de Lingua Portuguesa ¢ Matematica sdo compostos por 3 tipos de blocos
de itens:

Blocos Principais: sdo montados a partir da matriz de habilidades essenciais da etapa
avaliada;

Blocos de Integracio: sio montados a partir das habilidades que os estudantes ja
deveriam ter consolidado em etapas anteriores, organizados em marcos de
desenvolvimento; e,

Blocos de Equalizaciio: sdo montados com itens que permitem a comparagao entre
as avaliagdes e entre séries. Neles constam habilidades da etapa anterior.

Os demais componentes curriculares sdo constituidos pelos blocos principais e de
equalizagdo.

A matriz de referéncia da Avaliagdo foi construida com base nos Planos de Curso da
rede estadual de ensino, este elaborado pela propria SEE-MG e de acordo com o
Curriculo Referéncia de Minas Gerais.

As turmas de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)'S sdo avaliadas conforme as
habilidades-foco estabelecidas no Caderno Pedagodgico da EJA com contetidos
especificos para os periodos.

Além de turmas regulares do 2° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio,
as turmas de Educagdo de Jovens e Adultos (Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino
Meédio) e de Correcao de Fluxo (Documento Orientador da Avaliagdo Diagndstica, SEE-MG
2024) também passam pela Avaliagdo Diagnostica. Sua aplicagdo até o ano de 2019, era feita
de forma bimestral. Porém, devido a pandemia, as avaliacdes externas de larga escala em Minas

Gerais foram interrompidas por dois anos, tendo seu retorno em 2022. Desde entdo houve uma

14 Disponivel em Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 13 de outubro 2024.

15 Politica publica desenvolvida pelo Ministério da Educagdo (MEC), que tem como objetivos superar o
analfabetismo; elevar a escolaridade; ampliar a oferta de matriculas da educacdo de jovens e adultos (EJA) nos
sistemas publicos de ensino, inclusive entre os estudantes privados de liberdade; e aumentar a oferta da EJA
integrada a educagdo profissional. Esse programa possui as seguintes etapas de ensino: ensino fundamental, ensino
médio e turmas do Programa Brasil Alfabetizado (PBA).
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alteracdo e, a partir do ano de 2023, as avaliagdes passaram a ser semestrais. Essa avaliacao
pode ser feita de forma online/digital, mas devido as diversas caracteristicas regionais ¢ a
infraestrutura das escolas, muitos gestores optam pela aplicacdo impressa devido ao fato de
suas escolas e seus alunos nao possuirem computador e/ou internet de qualidade.

A aplicagdo das avaliagdes ¢ obrigatoria pelas escolas estaduais e cabe a unidade de
ensino oportunizar as condi¢des adequadas aos estudantes para sua realizagdo, bem como
organizar as atividades escolares garantindo que a aplicagdo ocorra no turno de estudo dos
estudantes na escola.

A quantidade de itens por componente curricular ¢ definida de acordo com a série
escolar, as tabelas 1 e 2 (Documento Orientador da Avaliacdo Diagnostica, SEE-MG 2024)

abaixo demonstram essa definic¢ao:

Tabela 1 — Numero de Itens por Componente Curricular nas Avaliacées do Ensino
Fundamental I e II:

Numero de Itens por Componente Curricular
Avaliacao Diagndstica - EF

Ano de

Nivel/Etapa

Ensino
Fundamental

Ensino
Fundamental

Ensino

Escolarida
de 2024

2" ano ao
4" ano

5% ano

LP

22

22

ING

22

22

GEO

m

mn

22

ART

TOTAL

Lty

s o 6° ano 22 - 22 13 3 2 os - 26
undamenta
Ensi 7 o°
e aneae 22 o6 22 13 = 21 os 06 108
A~ Don 1° periodo 22 22 13 = 21 os o6
Finais
EJA - A
Finai's'os 2° periodo 22 oe 22 = 1= = os o6 108
I e 3” periodo 22 oe 22 13 1= = os o6 108
Finais
EJA - A
s 4” periodo 22 o6 22 13 = 21 os o6 108

Finais
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Tabela 2 — Numero de Itens por Componente Curricular nas Avalia¢cées do Ensino Médio:

Numero de Itens por Componente Curricular
Avaliacao Diagnéstica - EM

Nivel/ Ano de . 1 “ G H F s o A F Q
= Escolaridade = N 2 E [ 1 o = R 1 i u Total
i 2024 G o s L c T o s i
Misptescs 1° ano 22 5 22 9 9 - - 5 & - a 9 108
Médio
Ensino -
io 2°and 2 5 22 9 9 5 B 5 (-3 a o 9 ns
Ensino
Médio 3* ano 22 5 22 a8 a8 B8 5 5 L3 - o 9 ns
EJA o
Ensino 1° periodo 22 5 22 - 9 - - 5 6 o k- ] 9 105
Médio
EJ]Aa
Ensing 2° periodo 2 5 22 B8 a8 5 B 5 6 a o o nsa
Meédio
EJA
Ensino 3° periodo 22 5 22 8 a8 8 5 5 6 ] 2 9 na

Médio

Tabela 2- Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 04 de outubro de 2024.

Os componentes curriculares encontram-se organizados em 2 cadernos de teste para os
anos de escolaridade de 2° ao 4° ano do EF, e em 4 cadernos de teste para os demais anos de
escolaridade avaliados. Com o intuito de permitir um conjunto maior de habilidades sendo
avaliadas, o SIMAVE organizou a Avaliagdo Diagndstica em 8 modelos distintos de cadernos
de provas montadas por diferentes componentes curriculares e por ano de escolaridade.

Os resultados da Avaliacao Diagndstica podem ser encontrados no Portal SIMAVE,
porém o acesso ¢ destinado apenas para professores e gestores da rede estadual, sendo que
apenas ¢ possivel pesquisar os resultados por disciplina e turma, ndo sendo, portanto, possivel
verificar os resultados individuais dos alunos. Abaixo seguem as tabelas 3, 4 e 5, retiradas do

Portal SIMAVE!, através do meu acesso como professora da rede estadual, nas quais

16 Disponivel em Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 14 de outubro 2024.
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apresentam resultados da minha escola na Ultima Avaliacdo Diagnostica aplicada. Por ser
professora de Historia, escolhi apenas o resultado obtido nessa disciplina. Pelo foco desse
projeto ser as turmas que atualmente estdo nos 9° anos, optei por expor apenas os resultados
dessas turmas quando os mesmos estavam no 8° ano ¢ eu era a professora das turmas.

Tabela 3 — Taxa de participacio dos estudantes:

Avaliacao Ano Escolar Componente curricular

Avaliacdo Diagnéstica 2( v 8° ano do EF v Histéria v

PARTICIPACAO

Escola Rede

Como foi a participa¢ao dos

. 2 A9
estudantes na avaliagao? Taxa de participagso
No infografico a seguir, sdo apresentados os dados referentes a participa¢ao 100%

dos estudantes na avaliacao: do total de estudantes previstos para realizar a

avaliagao, quantos, de fato, realizaram o teste. Para esse indicador, sao 97

apresentados os niumeros absolutos e a taxa de participagao. estudantes previstos
Analise com atencao esse indicador, pois, em uma avaliacdo censitaria, 97

importante que todos os estudantes participem ou, pelo menos, que a taxa de estudantes avaliados

participacao seja maior ou igual a 80%, para que os resultados médios possam
ser generalizados.

Tabela 3- Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 04 de outubro de 2024.

Tabela 4 — Percentual médio de acerto no teste:

Avaliacao Ano Escolar Componente curricular

Avaliacao Diagnostica 2( v 8° ano do EF v Historia v

DESEMPENHO Escola Rede

Como foi o desempenho dos
estudantes?

Os principais indicadores de desempenho publicados nessa avaliagdo sdo: o 49%
percentual médio de acerto no teste, as categorias de desempenho e o
percentual de acerto nas habilidades avaliadas.

Percentual médio de acerto no teste

Distribui¢ao por categorias de desempenho

No infografico a sequir, & possivel verificar o percentual médio de acerto no --.
teste, bem como a distribuicdo dos estudantes pelas categorias de

desempenho. De acordo com o percentual total de acerto no teste, é possivel Muito baixo -
classificar o desempenho dos estudantes em quatro categorias: 13 estudantes
» Muito baixo: até 25% de acerto [ ] 5:"“’ 39%
estudantes
« Baixo: entre 26% e 50% de acerto
. Médio "
» Médio: entre 51% e 75% de acerto ® o estudantes 36%
* Alto: 76% de acerto ou mais
° Alto 1
Os resultados individuais de cada estudante sdo apresentados no final desta 11 estudantes

pagina.

Tabela 4- Portal SIMAVE: https://simave.educacao.mg.gov.br/ Acessado em: 04 de outubro de 2024.



47

Tabela 5 — Percentual de acerto nas habilidades avaliadas:

Avaliagcdo Ano Escola Componente curricular

Avaliagdo Diagndstica 2( v 8° ano do EF v Histéria v

Todos v

PERCENTUAL DE ACERTO POR HABILIDADE

Qual foi o percentual de acerto em b Y NS Ned
cada habilidade nesta avaliacdo? S o WS W

H 05
(D334_H)
Nos peqguenos cards, sdo apresentados o codigo da habilidade e o percentual 60%

de acerto correspondente. Para saber a descricdo de cada habilidade, é preciso
clicar sobre o card escolhido. Para voltar ao painel de cards, clique novamente

Este indicador apresenta o resultado médio de acerto nas habilidades avaliadas.

® At De 41até De 61até ® Acimade
sobre ele. 20% 60% 80% 80%

Com esses resultados apresentados, ¢ perceptivel que os alunos das trés turmas de 8°
anos de minha escola e das quais todas eu lecionei e sigo lecionando, obtiveram um desempenho
baixo ou médio na Avaliagcao Diagndstica. Acredito que um dos principais motivos para isso
seja o desinteresse que os alunos apresentam diante essas avaliagdes externas, muito disso
porque a escola falha ao informar os objetivos dessas avaliagdes, apenas obrigando os alunos
a realiza-las, sem explicar seus fundamentos, mas também, por essas avaliagdes ndo oferecem

uma nota que os alunos possam contabilizar para conseguirem a aprovagao escolar.

Os resultados da Avaliagdo Diagndstica, “tém uma importancia fundamental no
processo de ensino-aprendizagem, pois fornecem dados cruciais sobre o conhecimento e as
habilidades prévias dos estudantes” (Minas Gerais, 2000). O entendimento € que essas
avaliagdes ofertem um diagnostico aos professores, porém, como € construido esse diagndstico?
O que ¢ feito com os resultados? Qual a proposta articulada a constru¢do do Ensino de Historia
que esse diagnostico apresenta? Luckesi afirma que:

Para que a avaliagdo diagnostica seja possivel, é preciso compreendé-la e
realiza-la comprometida com uma concep¢do pedagogica [...] a avaliagdo
diagndstica ndo se propde e nem existe de uma forma solta e isolada. E

condi¢do de sua existéncia a articulagdo com uma concepgdo pedagogica
progressista (Luckesi, 2002, p. 82).
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Assim, o autor defende uma avaliagdo diagnodstica que se agrupe com propostas
pedagogicas e que visem transformar uma realidade que estd diante do docente como desafio
ao seu trabalho (Araujo, 2022). Por ser uma avaliacdo formativa, acredito que a Avaliagao
Diagnostica deveria vir acompanhada de uma intervengdo diferenciada orientada pela SEE/MG
e discutida com os professores, até porqué, sdo eles que estdo em contato direto com os alunos
e sabem das diferentes realidades e subjetividades em torno do ambiente escolar. Porém, a
secretaria nao repassa nenhuma orientagcdo, tampouco articula as praticas avaliativas com os
professores, nos deixando sem saber o real objetivo dessas avaliagdes e como utilizar esses
resultados.

Com isso, para que a avaliacdo diagndstica cumpra seu papel formativo, é necessario
que seja implementada em um contexto pedagdgico reflexivo, no qual a construcdo do
diagnostico, no contexto do ensino de Historia, deve estar alinhada com os objetivos e
expectativas da disciplina na escola. Isso implica em refletir o papel que a Histéria desempenha
na formagao dos estudantes e constitui apenas o ponto de partida de um processo continuo de
ensino e aprendizagem.

A superacdo das problematicas identificadas, demanda a capacitacdo docente em
praticas avaliativas reflexivas, bem como o desenvolvimento de instrumentos de avaliagdao
mais diversificados e contextualizados com as realidades dos estudantes, conforme defendem
Freitas (2014) e Hoffmann (2008). Dessa maneira, a avaliagdao diagndstica podera atuar como

uma ferramenta para a promogao da qualidade e da equidade educacional.

CAPITULO 2. Curriculo de Histéria: disputas politicas e implicacées para o Ensino
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Este capitulo tem como objetivo examinar como a avalia¢do se articula ao curriculo,
compreendendo-a ndo como uma pratica neutra ou meramente técnica, mas como um
componente central na formacdo ética, politica e pedagdgica dos estudantes. A estrutura da
discussdo contempla, em um primeiro momento, uma abordagem mais ampla do curriculo
como construcdo social e politica, seguida de uma andlise da avaliagdo enquanto instrumento
formativo e mediador dos processos de aprendizagem. Em seguida, ¢ apresentada uma leitura
especifica do Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), com énfase na forma como esse
documento oficial concebe a avaliacdo, especialmente a Avaliagdo Diagnoéstica, principal
objeto de investigacdo desta dissertagdo. Complementarmente, sdo discutidos aspectos
fundamentais do conhecimento historico escolar, suas especificidades no contexto da Educacao
Basica, bem como uma analise conceitual da nocao de verdade histérica, com foco nas
implicacdes que esses elementos assumem nos processos avaliativos e nas praticas de ensino
em Historia.

Discutir avaliagdo no ensino de Historia exige, antes de mais nada, uma compreensao
sobre o curriculo. Como bem ressalta Gabriel (2019, p. 73), o campo curricular ¢ atravessado
por "disputas internas, interesses politicos em jogo, perspectivas tedricas privilegiadas e
contextos socioculturais e disciplinares". Assim, falar de avaliacdo implica, necessariamente,
refletir sobre a constru¢do do curriculo e suas multiplas dimensdes. O termo curriculo, como
lembra Gabriel, provém do latim curriculum, que significa "percurso" ou "corrida", remetendo
tanto a um trajeto organizado de saberes quanto ao ato de percorré-lo, ou seja, a experiéncia
dos sujeitos no processo educativo (Gabriel, 2019, p. 73). Por essa razdo, o curriculo ndo pode
ser reduzido a uma simples sequéncia prescritiva de contetdos, pois estd imerso em dinadmicas
de poder e produgao de identidades.

No campo especifico do ensino de Historia, essa dimensdo politico-discursiva do
curriculo revela-se de maneira ainda mais acentuada. Desde suas origens, a disciplina foi
mobilizada como um instrumento estratégico na constru¢do de identidades nacionais, atuando
na formac¢do de uma memoria coletiva orientada por determinados projetos de Estado. Nao se
trata, portanto, de uma disciplina neutra ou meramente informativa, mas de um saber escolar
historicamente comprometido com a producao de narrativas legitimadoras.

Como analisam Gabriel e Costa (2011, p. 128), "a emergéncia tanto da escola publica

como da disciplina escolar Histéria, ndo se insere em uma pauta mais ampla de construgdo e
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consolida¢do do Estado nacional", evidenciando que a configura¢do dessa disciplina, desde
suas bases, estd implicada em escolhas ideologicas ¢ em disputas pelo controle das
representacoes do passado. Ou seja, a Historia escolar foi estruturada como um mecanismo de
socializacdo politica, visando sedimentar um imaginério nacional e uma coesao simbolica em
torno de valores, mitos e herdis, muitas vezes silenciando memorias alternativas e vozes
subalternas.

Partindo das contribuig¢des da Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2004), Gabriel
e Costa (2011) interpretam o curriculo de Historia como um "sistema discursivo", no qual se
travam "lutas hegemonicas recontextualizadas em textos curriculares de Historia" (p. 128). Ao
apropriarem-se desse referencial tedrico, as autoras enfatizam que o curriculo ndo deve ser
compreendido como um simples documento normativo ou um conjunto estatico de prescricoes,
mas como um campo fluido e contingente de producao e negociagao de significados, onde as
narrativas sobre o passado sdo (re)construidas em consonancia com disputas identitérias,
interesses politicos e demandas culturais do presente.

Assim, Gabriel (2019) observa que, nas abordagens criticas e pos-criticas de curriculo,
o curriculo ¢ compreendido como um espago em que as relagdes de poder e politica ndo sao
elementos externos, mas constitutivos do proprio campo, pois envolve "processos de produgao
de identidades e subjetividades", e ndo apenas a transmissdo de contetidos (Gabriel, 2019, p.
75-76). Tais concep¢des rompem com a tradicdo tecnicista que, historicamente, marcou as
primeiras formulagdes curriculares, visdo que, em parte, ainda se mantém presente em certas
normativas oficiais e em praticas pedagdgicas contemporaneas.

Em tempos de "crise do regime moderno de historicidade" (Hartog, 2007 apud Gabriel
e Costa, 2011, p. 134), caracterizados por um presentismo exacerbado e pela fragmentagado das
memorias, o curriculo de Historia precisa ser repensado como um espago aberto, em constante
negociacdo. Como observa Gabriel e Costa (2011), ndo basta adicionar novos conteudos ao
curriculo, como as historias de grupos subalternizados, se as estruturas narrativas e os regimes
de temporalidade permanecem inalterados. E necessario reconfigurar as formas de contar e
ensinar a Historia, promovendo uma perspectiva teorica pluralista e questionadora.

Nesse contexto, o conceito de "identidade narrativa", desenvolvido por Ricoeur (1983,
1985 apud Gabriel e Costa, 2011, p. 135), oferece uma chave interpretativa importante. Ao
reconhecer que a identidade historica € construida por meio da narragao e que ela envolve uma

"estrutura temporal" (Ricouer, 1997 apud Gabriel e Costa, 2011, p. 137), essa perspectiva
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permite compreender o curriculo de Histéria como um espago de disputa, onde diferentes
sujeitos, professores, estudantes, politicas publicas, participam da (re)constru¢ao das narrativas
historicas. Por isso, o curriculo de Histéria deve ser visto como um "sistema incompleto"”,
sempre em movimento e aberto as rearticulacdes sociais (Gabriel, 2019, p. 78). Trata-se de um
campo de formagdo ética e politica, voltado para a constituicdo de sujeitos historicamente
comprometidos com um mundo mais plural.

Compreender o curriculo de Historia como um campo dinamico, atravessado por
disputas politicas e epistemoldgicas, implica reconhecer que a avaliacdo nao ¢ um componente
isolado ou meramente técnico, mas uma dimensao constitutiva desse mesmo campo. As praticas
avaliativas participam diretamente da constru¢do dos significados e dos modos de apropriagao
do conhecimento histérico pelos estudantes. Avaliar, portanto, ndo ¢ apenas verificar
aprendizagens, mas intervir no processo de producao de identidades e de sentidos sobre o
passado. E nesse entrelacamento entre curriculo e avaliacio que se definem os contornos das

experiéncias escolares em Historia, exigindo do professor escolhas conscientes e

fundamentadas em relacao as praticas avaliativas que adota.

2.1 Avaliacao e Curriculo no Ensino de Historia: praticas formativas e disputas narrativas

Como pratica pedagogica, a avaliacdo nao pode ser dissociada do curriculo. Como
afirma Martins (2015) “pensando a partir do campo educacional e do Curriculo, ndo hé relagao
de ensino-aprendizagem que ndo seja atravessada pela avaliacdo”. A avaliacdo integra o proprio
movimento curricular, funcionando como um dispositivo importante na produgcdo e na
negociagdo de significados, sendo assim, deve ser compreendida como um momento
privilegiado de construcao de sentidos e aprendizagens, ultrapassando a logica reducionista de
um simples instrumento de mensuragdo. Avaliar €, portanto, um ato que intervém nos processos
formativos e que contribui diretamente para a configuracdo das experiéncias escolares e das
formas de apropriagdo do conhecimento histdrico.

Especialmente no ensino de Histéria, essa dimensao politica e formativa da avaliacao
revela-se ainda mais complexa e incontorndvel. Avaliar, nesse campo, ndo pode restringir-se a
medir o conhecimento dos alunos, mas observar como os estudantes elaboram sentidos sobre
o passado e como se posicionam frente as narrativas historicas e as disputas de memoria que

atravessam o curriculo. Como enfatizam Andrade e Martins (2022), ao se consolidar como um
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objeto de pesquisa no Ensino de Historia, a “avaliacdo aparece como uma nova agenda,
redefinindo conceitos, ideais, fundamentos que norteiam as concepcdes de aprender e ensinar”
(Andrade; Martins, 2022, p. 13), com isso, a avaliacdo pode assumir um papel democratizador
das praticas escolares.

Essa compreensao reflexiva ganha ainda maior importancia quando se observa que, nas
ultimas décadas, como afirmam Andrade e Martins (2022), a avaliagdo foi capturada pelo
discurso do “capitalismo cognitivo” e por “agendas educacionais globais” que associam
qualidade da educagdo a mera quantificagdo de resultados. A hegemonia das avaliagdes,
produziu um "monopélio capitalista dos significados" da avaliagdo, que reduz sua funcdo a
legitimar formas tnicas de relagdo com os saberes escolares (Andrade; Martins, 2022). Frente
a esse cenario, ¢ indispensavel reforcar o debate da avaliacdo no campo do Ensino de Historia,
valorizando suas dimensdes axiologicas.

Esse carater relacional e ético da avaliacdo das aprendizagens histdricas ¢ também
reforcado pelo conceito de "estrutura temporal" de toda narrativa historica, conforme propde
Paul Ricoeur (1985 apud Gabriel e Costa, 2011, p. 137). Assim, toda narrativa historica envolve
uma articulagdo dinamica entre passado, presente e futuro, de modo que compreender e avaliar
aprendizagens em Historia implica considerar como os sujeitos constroem sentidos a partir
dessa temporalidade entrelagada, e ndo apenas a reprodugdo de fatos isolados, ¢ olhar a Historia
de forma macro e passar a ver outros pontos de vistas, oralidades e demais subjetividades.
Avaliar em Historia significa, assim, promover oportunidades para que os estudantes possam
construir suas proprias identidades narrativas.

Essa perspectiva exige praticas avaliativas que acolham a complexidade das
temporalidades e subjetividades envolvidas no ensino de Historia. Para isso, ¢ fundamental que
o Ensino de Historia amplie o debate sobre o proposito democratizante da avaliagdo (Andrade;
Martins, 2022), de modo que professores, especialmente aqueles que atuam na Educagao
Basica, passem a desenvolver um olhar mais atencioso, questionador e formativo sobre o ato
de avaliar, compreendendo-o como parte do processo de construgdo de sentidos e de formagao
cidada.

Como reforca Martins (2020), a avaliacdo democratica deve criar espagos de
“subjetivacdo, identificacdo e objetivacdo” na relagdo com o conhecimento historico escolar,
permitindo a emergéncia de narrativas plurais e socialmente situadas. Nesse sentido, praticas

avaliativas que se restringem a mensuracao e a padronizagao de resultados acabam por silenciar
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experiéncias singulares e reforcar relagdes de poder que atravessam o curriculo. Além disso,
como alerta Araujo (2022), no campo do ensino de Historia, os testes padronizados ¢ as
avaliagdes externas instauram um "espaco conflitivo" na pratica docente, impondo tensdes €
negociacdes constantes, muitas vezes em desacordo com os objetivos formativos mais amplos
da disciplina. Tais mecanismos frequentemente reforcam uma pedagogia da resposta correta,
ancorada em padrdoes de desempenho que desconsideram a complexidade dos processos
formativos e das experiéncias dos estudantes.

A analise da avaliagdo como uma dimensao intrinsecamente articulada ao curriculo
permite evidenciar que sua fungao, longe de ser neutra, estd implicada em disputas de sentido
e em escolhas politicas. Com essa perspectiva em vista, a secdo seguinte examinara como tais
concepgdes se concretizam no Curriculo Referéncia de Minas Gerais, atentando para a forma
como a avaliagdo, e especialmente as politicas de avaliagdo externa, ¢ formulada no documento
oficial e quais implicacdes essas orientagcdes trazem para a pratica pedagdgica no ensino de

Historia.

2.2 Curriculo Referéncia de Minas Gerais e as implicagdes para o ensino de Historia

O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), aprovado em 2018 para o Ensino
Fundamental, ¢ apresentado como um documento técnico-pedagogico que orienta as praticas
escolares a luz das competéncias e habilidades da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
No entanto, ele deve ser compreendido para além de sua aparéncia normativa, ja que, como foi
colocado na se¢do anterior, o curriculo €, sobretudo, uma construgao politica, marcada por
disputas ideoldgicas e interesses de grupos que tensionam o projeto de formacgao da juventude
brasileira.

Conforme argumenta Goodson (1997), ¢ fundamental compreender o curriculo ndo
como um conjunto neutro de prescri¢des, mas como uma construgdo social e historica permeada
por disputas. Trata-se de um campo em constante negociagao, no qual diferentes grupos sociais,
politicos e culturais disputam quais saberes devem ser legitimados como conhecimento escolar,
com quais finalidades e a partir de quais perspectivas. Em sintonia com esse entendimento, o
CRMG nao pode ser lido como uma simples adaptacdo da BNCC as especificidades mineiras,
mas como resultado de um projeto politico mais amplo, vinculado a reconfiguragdo neoliberal

da educacao publica no Brasil.



54

A elaboragdo do CRMG se deu em meio a um contexto de forte influéncia de institui¢des
privadas de ensino na formulac¢do de politicas curriculares, ja que, esse processo foi realizado
por meio da articulagdo entre a Secretaria de Estado de Educagdo (SEE/MG), a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educa¢do de Minas Gerais (UNDIME/MGQG) e instituigdes
privadas (CRMG, 2018, pp. 2 - 3). A BNCC e os curriculos estaduais a ela alinhados
representam um modelo de regulagdo do trabalho pedagogico, centrado no desenvolvimento
de competéncias e habilidades previamente definidas. No caso de Minas Gerais, isso fica
evidente quando, a propria SEE ja elabora um plano de curso para cada disciplina e com uma
organizagao por conteudos a serem ensinados ao longo de cada um dos bimestres.

Ainda que o CRMG tenha passado por processos de consulta publica e participado de
programas como o Programa de Apoio a Implementagdo da Base Nacional Comum Curricular
(PROBNCC), o seu carater participativo ¢ questionado. Céssio (2017) denuncia que “o governo
e seus apoiadores empresariais fingem que escutam as escolas; e estas, por sua vez, fingem que
implementam o curriculo”, fazendo assim, que essa elaboragdo “participativa” do curriculo nao
seja de fato existente e nem eficiente.

Em Minas Gerais, a constru¢do do CRMG, contou com iniciativas como a coleta de
contribui¢des pela internet e a realizacdo do chamado “Dia D” — dia especifico para a discussao
e elaboragdo do CRMG. A partir da minha experiéncia como professora da educacdo basica na
rede estadual mineira, percebo que as ac¢des voltadas a participacdo docente na construcao do
curriculo foram muito mais simbolicas do que efetivamente deliberativas. Embora anunciadas
como mecanismos de escuta e colaboracdo, essas acdes ndo promoveram espacos reais de
debate nem permitiram a incidéncia concreta das contribui¢des docentes na versdo final do
documento.

Essa percepgdo encontra eco na abordagem pds-fundacional discutida por Carmen
Teresa Gabriel (2019), que compreende o curriculo como pratica discursiva marcada pela
disputa e pela contingéncia, e ndo como reflexo neutro de consensos pedagdgicos. Para Gabriel,
“as fixagdes de sentido sdo percebidas como resultantes da intervengo entre duas loégicas — a
da equivaléncia e a da diferenca — que intervém de forma articulada, provisoria e
contingencial”. (Gabriel, 2019, p. 1548).

Isso significa que os sentidos atribuidos ao curriculo sdo sempre parciais, provisorios e
atravessados por relagdes de poder, sendo continuamente disputados em processos de

hegemonizacao.
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Em Minas Gerais, essas disputas ocorrem em meio a um projeto de governo abertamente
alinhado com interesses empresariais, o que se intensifica no contexto da gestdo do governador
Romeu Zema (Partido Novo), abertamente favoravel a reducdo do papel do Estado e a
ampliagdo das parcerias com a iniciativa privada. Exemplo disso temos o Projeto Somar!’, que
tem como ideia, repassar a gestdo de escolas publicas a organizagdes privadas.

Ja no que se refere ao componente curricular de Historia no Ensino Fundamental II, o
CRMG (2018) propde um ensino que contemple a “construcao do sujeito” e que colabore para
o entendimento dos alunos que estes fazem parte da construgao historica. O documento valoriza
o uso de fontes historicas, o reconhecimento da diversidade e a problematiza¢ao das narrativas

hegemonicas, como ¢ afirmado:

Para evitar uma visdo homogénea, busca-se observar que, no interior de uma
sociedade, hd formas de registros variados, e que cada grupo produz suas memorias
como elemento que impulsiona o estabelecimento de identidades e o reconhecimento
de pertencimento a um grupo social determinado. (CRMG, 2018, p. 839)

Com isso, ha também uma possibilidade de contemplar sujeitos historicamente
marginalizados, como os povos indigenas, a populacdo negra e as mulheres. No entanto, essa
abordagem aparece de maneira ainda superficial, sem aprofundar as implicagdes
epistemologicas e pedagogicas da inclusdo desses sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem. Como defende Bittencourt (2008), ensinar Historia na escola requer
compreender o papel da disciplina como constru¢do cultural, vinculada & memdria social e a
formacdo de identidades, o que exige mais do que apenas incluir conteudos, demanda o
questionamento da propria estrutura narrativa da Historia escolar.

O CRMG vem com competéncias e habilidades detalhadas e organizadas por ano e por
componente curricular, oferecendo orientagdes especificas que vinculam os contetidos
escolares aos fundamentos éticos, sociais e culturais do estado. Nesse contexto, destaca-se a
relevancia da formacao continuada dos educadores, entendida como meio de ampliar

perspectivas, revelar dimensdes muitas vezes invisibilizadas e favorecer a constru¢do de

7.0 Projeto Somar, implementado pelo governo de Minas Gerais a partir de 2022, consiste em uma politica de
parceria publico-privada na qual organizagdes da sociedade civil passam a gerir unidades escolares da rede
estadual, especialmente em areas vulneraveis. A proposta envolve a transferéncia de parte das fungdes
administrativas ¢ pedagogicas as entidades gestoras, com repasse de recursos publicos, caracterizando uma
terceirizacao da gestdao educacional. A medida tem gerado criticas de especialistas e educadores por sua possivel
fragilizagdo do papel do Estado na garantia da educagdo publica. Sobre criticas a terceirizagdo da gestdo
educacional por meio de parcerias publico-privadas como o Projeto Somar, Freitas (2018), denuncia como essas
iniciativas, fundamentadas em principios do neoliberalismo, desestruturam o papel do Estado na oferta da
educagdo publica, inserindo a ldgica de mercado nas escolas, o que compromete a equidade e a funcdo social da
educagdo publica.
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espacos de conhecimento nos quais professores e alunos atuem simultaneamente como sujeitos
e objetos do processo educativo (CRMG, 2018).

No entanto, ainda que o Estado possa conhecer as diferencas e subjetividades regionais
que compdem o territorio mineiro, que € extenso ¢ marcado por profundas diversidades sociais,
culturais e econdmicas, observa-se que esse reconhecimento nao se traduz em agdes efetivas e
hegemonicas no campo curricular. A SEE/MG, ao elaborar um curriculo descolado das distintas
realidades educacionais, acabam por ndo incorporar de maneira concreta essas especificidades.
Como resultado, muitos professores enfrentam dificuldades para seguir a sequéncia de
contetidos previamente estabelecida, uma vez que ela nem sempre dialoga com as condigdes
reais das escolas, os tempos pedagogicos locais e os contextos de aprendizagem dos estudantes.
Embora se reconheca que ¢ funcdo dos professores adaptar e contextualizar as praticas
pedagdgicas, essa exigéncia torna-se ainda mais desafiadora frente as desigualdades sociais e
a diversidade do estado.

Trabalhei por dois anos no Norte de Minas, uma 4rea marcada por maiores
vulnerabilidades sociais, € pude observar como suas condi¢des educacionais contrastam
significativamente com a Zona da Mata, onde atualmente leciono, € com o Sul de Minas, regiao
mais desenvolvida em termos de infraestrutura e acesso a recursos. Tal constatacao evidencia
que a suposta elaboragdo “participativa” do curriculo ndo contemplou de forma substantiva a
complexidade do territério mineiro, limitando-se a mecanismos formais de consulta publica
que, na pratica, nao asseguraram escuta real das diferentes redes e comunidades escolares.

O Curriculo Referéncia de Minas Gerais acaba pecando e ndo observando como ¢
importante a constru¢do de fato de um curriculo democréatico, que va além da simples inclusao
de conteudos pontualmente ausentes. A concep¢do de um curriculo comprometido com a
democracia exige reconhecer que “[...] a garantia da irrup¢do da diferenca na escola ndo ¢ uma
questdo de aceitagdo ou rejei¢do, por parte dessa instituicdo, da diversidade e pluralidade
cultural. Ela ¢ condi¢do da sua existéncia como espago politico democratico” (Gabriel, 2013,
p. 289). Dessa forma, ¢ preciso superar uma abordagem meramente compensatoria, que se
limita a acrescentar temas ao curriculo, € avangar para uma pratica educativa que promova o
reconhecimento efetivo das diferencas como direito, possibilitando a participacdo ativa dos
sujeitos na constru¢do do conhecimento e na afirmacao de suas identidades.

2.3 Avaliar Historia a partir do CRMG: pratica formativa ou controle?
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A avaliag¢do no Curriculo Referéncia de Minas Gerais ¢ apresentada como um processo
continuo, formativo, diagnostica e emancipador (CRMG, 2018). Segundo o proprio documento,
a avaliagdo deve acompanhar o desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas,
considerando os diferentes ritmos de aprendizagem dos estudantes e respeitando suas
singularidades. Em teoria, essa concep¢do aparece em sintonia com abordagens
contemporaneas que entendem a avaliagdo como media¢do da aprendizagem, como propdem
autores como Jussara Hoffmann (2012), para quem avaliar significa construir oportunidades
para aprender, € ndo apenas mensura resultados.

Apesar do discurso progressista que permeia o documento, observa-se lacunas
importantes em sua abordagem avaliativa, sobretudo no que diz respeito a critica ao modelo de
padronizagdo. As avaliagdes externas, como as elaboradas pelo SIMAVE incluindo as
Avaliagdes Diagnosticas, sdo citadas como instrumentos de apoio a pratica pedagdgica, mas o
curriculo ndo problematiza o papel que essas avaliagdes desempenham na indugdo de praticas
de ensino voltadas ao resultado, nem tampouco as pressdes que impdem as escolas, professores
e estudantes. O uso dessas avaliacdes como base para o planejamento escolar, formagao docente
e até distribui¢do de recursos educacionais revelam a educacao como uma légica mercantilista,
fortemente marcada pelo desempenho e pela comparagdo entre redes e escolas. Um exemplo
claro disso ¢ o Prémio Escola Transformagdo!'®, implementado em Minas Gerais, que premia
financeiramente as escolas com melhores desempenhos nas avaliagcdes externas, reforgando a
logica da competicao e desconsiderando as desigualdades estruturais que afetam o processo
educativo em diferentes regides do estado.

Como apontam Andrade e Martins (2022), a avaliagdo tem sido capturada pelo discurso
do “capitalismo cognitivo”, sendo usada como ferramenta de controle, ranqueamento e gestao
da educacao publica. Nesse sentido, o CRMG silencia sobre os efeitos excludentes das
avaliacdes externas e sobre o papel que essas ferramentas desempenham na reproducdo das
desigualdades sociais e educacionais.

Ja as avaliagdes diagnosticas, especificamente, sdo tratadas no CRMG mais como

instrumento técnico do que como espago pedagogico e politico de escuta e transformagdo. Ao

8 O Prémio Escola Transformagdo, criado em 2021, é uma iniciativa do Governo de Minas Gerais que visa
reconhecer e premiar financeiramente escolas da rede estadual que apresentem os melhores resultados em
indicadores de desempenho educacional, especialmente aqueles aferidos por avaliagdes externas, como o SAEB
e 0 SIMAVE. O programa estabelece metas e rankings entre as unidades escolares, distribuindo recursos com base
nesses critérios, o que acaba por privilegiar escolas que j& possuem melhores condi¢des estruturais, de gestao e de
aprendizagem, em detrimento daquelas situadas em contextos de maior vulnerabilidade.
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deixar de incorporar perspectivas mais complexas e dialogicas sobre o processo avaliativo, o
curriculo mantém uma ambiguidade entre a inten¢ao formativa e a funcionalidade gerencial da
avaliacdo. Assim, embora o discurso oficial aponte para a importancia da avaliacao diagnostica
como apoio ao ensino, o uso que se faz dela nas redes publicas, especialmente em Minas Gerais,
estad fortemente condicionado as politicas de responsabilizagdo e controle. Essas politicas se
caracterizam por vincular o desempenho dos estudantes ao desempenho das escolas e dos
profissionais, gerando pressao por resultados e refor¢cando a cultura da comparagdo e da
competitividade entre unidades escolares.

Nesse contexto, a avaliacdo deixa de ser um meio para compreender as necessidades
dos estudantes e apoiar o trabalho pedagdgico, passando a funcionar como mecanismo de
monitoramento e cobranca. Isso resulta em uma pratica escolar voltada ao desempenho e ao
cumprimento de metas, mais do que a valorizagdo dos processos e trajetorias formativas dos
estudantes, esvaziando o carater emancipador da avalia¢do e restringindo sua poténcia como
ferramenta de transformagao social.

Na proposta avaliativa da disciplina de Historia, o CRMG (2018) afirma que:

considera as habilidades a serem desenvolvidas em cada ano de escolaridade ¢ [...]
estabelece que o desenvolvimento do raciocinio historico, da perspectiva temporal e
da investigagdo servirdo de parametro para a avaliacdo do desenvolvimento cognitivo
dos estudantes. (CRMG, 2018, p. 841)

Ainda que o documento mencione dimensdes importantes da aprendizagem histdrica,
como o raciocinio e a temporalidade, sua formulagdo permanece ancorada em uma logica de
desempenho e operacionalizacao de competéncias, sem oferecer orientagdes mais densas sobre
como avaliar o conhecimento histérico em sua complexidade.

Embora ndo seja necessariamente funcdo de um curriculo detalhar todos os aspectos do
processo avaliativo, espera-se que ele ofereca diretrizes que problematizem os desafios
envolvidos, sobretudo em 4reas como a Historia, cujo ensino estd profundamente vinculado a
disputas de sentido, memoria e identidade. No caso especifico do CRMG, observo a auséncia
de uma problematizagdo efetiva sobre os desafios epistemologicos e pedagdgicos de se avaliar
Historia no contexto da Educagdo Bésica. O curriculo pouco considera as implicagdes de se
trabalhar com narrativas historicas plurais, com disputas de memoria e com sujeitos que
atribuem sentidos singulares ao passado.

Ao priorizar habilidades e descritores genéricos como critérios avaliativos, esvazia-se
a complexidade reflexiva da disciplina e reitera-se uma pratica avaliativa que tende a

objetividade técnica, afastando-se das subjetividades, da escuta pedagogica e da dimensao ética
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e politica do ensinar Historia. Essas habilidades e descritores genéricos sdo formulados de
maneira ampla e abstrata, geralmente com foco em a¢des como “identificar”, “reconhecer” ou
“relacionar”, sem necessariamente considerar os conteudos especificos, os contextos historicos
ou os sentidos produzidos pelos sujeitos em sala de aula. Com isso, reduz-se a complexidade
da aprendizagem histdrica a respostas objetivas e padronizadas, descoladas da problematizagao,

da escuta ativa e das experiéncias concretas dos estudantes. Tal abordagem reforga uma visao

tecnicista da avaliagdo, que privilegia o controle e a mensuragao.

2.4 O Conhecimento historico escolar no Curriculo de Minas Gerais: sentidos formativos,

mediacoes e desafios de efetivacio

O Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG, 2018), concebe o conhecimento
historico escolar como um saber formativo, estruturado em torno de unidades tematicas,
competéncias ¢ habilidades que articulam a compreensdo do tempo histérico a leitura
contextualizada da realidade social. Segundo o documento, “o ensino de Historia, ao trabalhar
a dimensdo da formagcdo humana de maneira integral e integrada, contribui para o
desenvolvimento de sujeitos historicos capazes de lidar com as mais variadas e complexas
situacdes buscando solucdes de forma ética” (CRMG, 2018). Assim, o curriculo propde um
ensino que deve ir para além da memorizagdo de fatos e datas, direcionando-se a formacao de
sujeitos capazes de reconhecer multiplas temporalidades e de compreender a historicidade das
experiéncias humanas.

A estrutura curricular se organiza por ano escolar, articulando-se a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), mas incorporando especificidades regionais. A proposta
contempla, por exemplo, o ensino da historia da Africa, da populagio afro-brasileira, dos povos
indigenas, dos direitos humanos e das lutas por cidadania, atendendo as determinagdes das Leis
n°® 10.639/03 e n° 11.645/08. Além disso, o CRMG destaca que, o ensino de Historia, ao
privilegiar a dimensdo temporal da existéncia humana, permite aos estudantes identificar,
interpretar e atribuir sentidos a objetos, lugares, acontecimentos, deslocamentos ¢ formas de
saberes diversos (CRMG, 2018).

Sua proposta educativa € contribuir para que os estudantes reflitam de maneira
contextualizada sobre questdes do tempo presente. Ao compreender o passado como construgao
histdrica, o estudante adquire condigdes para agir com maior consciéncia sobre a realidade em

que vive. Assim, o passado mobilizado no processo de ensino-aprendizagem é concebido como
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uma chave interpretativa que dialoga com o presente e o ilumina, potencializando
aprendizagens significativas (CRMG, 2018).

Ainda que o curriculo mineiro adote uma linguagem atualizada e sensivel as
transformagdes sociais e culturais, sua efetividade como proposta de ensino histérico
emancipadora ainda depende de multiplas condi¢cdes. O conhecimento historico ensinado na
escola € moldado por diferentes discursos e interesses, e ndo pode ser compreendido como mera
transposi¢cdo da historiografia, pois assume funcdes especificas no campo educacional, sendo
influenciado por elementos curriculares, politicos e pedagdgicos.

Como destaca Velasco (2013), os saberes ensinados nas aulas de Histéria nao
reproduzem exatamente os conteiidos da historiografia, mas adquirem configuragdes proprias,
historicamente situadas, em fun¢do das finalidades educativas e das condi¢Oes concretas da
pratica docente. Assim, o CRMG funciona como referéncia normativa que orienta essa
constru¢do, mas sua concretizacdo depende das interacdes entre professores, estudantes e
contextos escolares diversos, nos quais o conhecimento historico ¢ continuamente adaptado,
interpretado e (re)significado.

Dessa forma, embora o CRMG (2018) apresente uma formulagao coerente e atualizada
do conhecimento histérico escolar, ao propor o desenvolvimento de habilidades de leitura
temporal, interpretacdo de fontes, reconhecimento da diversidade cultural e compreensao da
historicidade, sua efetividade pedagdgica ainda ¢ um campo aberto. Ela dependera ndo apenas
da clareza conceitual do documento, mas da forma como os professores, em suas condi¢des
concretas de trabalho, conseguem transformar essas orientagdes em praticas educativas
significativas.

Na pratica didatica, isso significa que o ensino de Historia ndo se limita a organizagdo
técnica de conteudos, mas envolve escolhas orientadas por principios éticos, sociais € politicos.
Esses valores, como justi¢a, diversidade, cidadania e direitos humanos, estruturam o modo
como os professores selecionam e abordam os temas histdéricos em sala de aula. Para Monteiro
(2003), essa dimensdo axioldgica educativa ¢ fundamental para a especificidade do saber
escolar, pois € por meio dela que o ensino de Historia tende a contribuir para a superacao de
visdes naturalizadas do passado e a promover a formagdo de sujeitos reflexivos e socialmente
comprometidos.

Nesse sentido, ¢ preciso considerar também a maneira como a nog¢do de verdade

histdrica € tratada no contexto escolar. Conforme compreende Velasco (2013, p. 73), a verdade
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histérica “ndo pode se reduzir a um enunciado simples, fechado, homogéneo e atemporal”,
portanto, ndo se trata de um dado absoluto ou uma correspondéncia direta entre discurso e
realidade, mas de uma constru¢ao discursiva, contingente e situada. O autor defende que a
verdade histdrica se constitui como uma representacdao que emerge da articulagdo entre passado,
presente e futuro, sempre aberta a novas interpretagdes e disputas (Velasco, 2013).

Essa concepcdo valoriza o papel da narrativa na producdo de sentidos historicos, ao
reconhecer de acordo Ricoeur (1994), que o tempo s6 adquire significado quando ¢ narrado, e
que a verdade, no campo da Historia, estd intrinsecamente ligada a capacidade de tornar o
passado inteligivel e significativo no presente (Ricoeur, 1994, apud. Velasco, 2013). Assim, ao
incorporar essa perspectiva a pratica pedagogica, o ensino de Histdria potencializa a formagao
de sujeitos capazes de compreender a multiplicidade das versdes do passado e de intervir, com
responsabilidade, nos debates sobre memoria, identidade e justica social.

No proximo capitulo, a proposta didatica buscara explorar de forma mais concreta como
essas concepgoes de verdade historica, presentes no Curriculo Referéncia de Minas Gerais, se
manifestam e sdo mobilizadas no contexto das Avaliagdes Diagndsticas aplicadas nas escolas
da rede estadual mineira. A partir da analise dos itens que compdem essas avaliagdes, pretende-
se verificar de que maneira tais instrumentos avaliam as representacdes de passado e as
construcdes narrativas dos estudantes, bem como em que medida contribuem — ou limitam
— o desenvolvimento de um pensamento historico contextualizado e sensivel a complexidade

das verdades historicas.

CAPITULO 3. Ensino de Histéria e Avaliaciio Diagnéstica: uma abordagem étnico-racial

na escola

Este capitulo apresenta uma proposta pedagdgica desenvolvida com estudantes do 9°
ano do Ensino Fundamental de uma escola publica, localizada no municipio de Tocantins, na

Zona da Mata mineira. O nome da escola e dos alunos envolvidos, serdo preservados de acordo
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com os principios éticos da pesquisa em Educacdo. Segundo dados do IBGE (2022), Tocantins
¢ uma cidade de pequeno porte, com aproximadamente 16 mil habitantes. A economia local ¢
modesta, concentrando-se principalmente no setor de servigos, na agricultura familiar e em
pequenas atividades comerciais. Nao ha grandes polos industriais no municipio, por isso, uma
parte significativa da populacdo economicamente ativa trabalha na cidade vizinha, Uba,
conhecida por seu parque industrial, especialmente no setor moveleiro e téxtil, além de oferecer
mais oportunidades no comeércio e servicos.

Sou professora da escola onde a atividade foi desenvolvida e natural do municipio de
Tocantins. A partir da vivéncia cotidiana no municipio € no ambiente escolar, observo que
Tocantins apresenta caracteristicas predominantemente rurais. A ocupagao urbana ¢ limitada e
concentrada, com poucas opcoes de lazer, cultura e geragao de emprego dentro do proprio
municipio. A dependéncia econdmica e social em relagdo a Uba ¢ visivel no cotidiano dos
moradores, sendo comum o deslocamento diario para o trabalho. A economia local, embora
oficialmente sustentada por pequenos comércios e atividades agropecudrias, ¢ insuficiente para
atender as necessidades da maior parte da populagdo, composta majoritariamente por familias
de classe média baixa, muitas das quais dependem de programas de assisténcia social.

Também observo que, do ponto de vista histdrico e social, Tocantins possui uma
estrutura marcadamente conservadora. Essa percepcao se confirma, a meu ver, nas relagcdes de
poder ainda existentes no municipio, profundamente enraizadas em uma logica tradicional de
dominacao fundiaria. A cidade se constituiu historicamente sob a influéncia de coronéis ¢
grandes fazendeiros, cujas familias descendentes continuam a deter boa parte das terras e bens
iméveis da regido, mantendo-se em posicdo de destaque politico e econdmico. Essa
permanéncia de estruturas oligarquicas contribui para a reproducao de valores conservadores
que se refletem na escola, nas demais institui¢des locais e nas praticas sociais cotidianas.

A religiosidade também ¢ um trago marcante da cidade. O cristianismo, em suas
vertentes catdlica e evangélica, exerce papel dominante tanto na vida publica quanto na privada.
No entanto, também ¢ possivel identificar, embora em menor escala, a presenca de praticantes
de religides de matriz africana, principalmente a umbanda. Como moradora e educadora atuante
na comunidade escolar, percebo que esses grupos, muitas vezes invisibilizados ou
marginalizados socialmente, expressam uma heranga cultural que remonta a presencga historica

de comunidades quilombolas nas imediagdes. A persisténcia dessas praticas religiosas, apesar
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das pressoes hegemonicas, representa uma forma de resisténcia cultural e reafirmagdo
identitaria.

A escola estadual, onde atuo como professora, reflete parte dessas dinamicas sociais.
A instituicdo enfrenta desafios estruturais significativos, como a limitagdo de recursos, bem
como um ambiente ainda permeado por discursos e praticas conservadoras, at¢ mesmo dos
proprios professores da escola. Além disso, muitos pais e responsaveis apresentam baixos
niveis de escolarizagao formal, sendo comum o analfabetismo funcional, o que dificulta a
construgdo de um vinculo mais ativo e participativo com a escola.

Foi nesse cendrio que propus uma intervencdo pedagogica voltada a valorizagdo das
relacdes étnico-raciais no ensino de Historia, buscando promover a problematizagdo do
conhecimento historico escolar legitimado nas Avaliagdes Diagnosticas do SIMAVE. A
proposta integrou producdes textuais recentes, rodas de conversa, releituras de itens das
Avaliagdes Diagnosticas aplicadas pela SEE/MG e produgdes autorais dos estudantes. A
inten¢do foi tensionar os limites do ensino tradicional, questionando visdes eurocéntricas e
excludentes que ainda persistem na disciplina, e promover um espago de escuta, didlogo e
construgdo de novas narrativas sobre a historia e a identidade dos sujeitos.

A proposta fundamentou-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relagdes Etnico-Raciais (Brasil, 2004), bem como nas Leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08, que
tornam obrigatorio o ensino da Historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena em todos
os niveis de ensino. Esse compromisso normativo se articula com a compreensao de que ¢
fundamental, para o ensino de Historia, “compreender a formacdo de nossa sociedade como
uma constru¢do plural, na qual todas as matrizes culturais e étnico-raciais foram e sdo
igualmente importantes” (Pereira e Monteiro, 2013, p. 11). Dessa forma, reconhece-se a
importancia de uma abordagem que valorize a diversidade e promova a reflexdo e
problematizagao sobre os processos histdricos de formagao social e cultural do Brasil.

Como parte do processo pedagodgico, foram analisados seis itens extraidos das
avaliagdes diagnosticas de Historia aplicadas aos estudantes do 9° ano da rede estadual de
Minas Gerais nos anos de 2023 e 2024, sendo trés de cada edicao. Embora aplicadas ao 9° ano,
essas questdes referem-se a contetidos previstos para o 8° ano, uma vez que o objetivo da
avalia¢do diagnostica € identificar conhecimentos anteriores e possiveis defasagens. Os itens
selecionados abordam temas recorrentes como a escraviddo, a colonizagdo, os povos indigenas

e a organizacao do trabalho no Brasil.



64

A atividade desenvolvida em sala de aula envolveu, além da problematiza¢do dessas
questdes, a identificagdo, pelos proprios alunos, das “verdades historicas™ presentes em cada
item. Esse exercicio de reinterpretacao favoreceu o reconhecimento de discursos historicamente
marginalizados, permitindo aos estudantes confrontar narrativas oficiais e propor outras leituras
possiveis, marcadas por suas vivéncias e por seus contextos socioculturais.

Essa proposta se baseia em uma compreensdo pods-fundacional das “verdades
histdricas”, que nao as toma como enunciados absolutos ou imutaveis, mas como construcoes
discursivas atravessadas por relacdes de poder. Nesse sentido, o que se apresenta como
verdadeiro em determinado momento e contexto ¢ resultado de disputas por significacdo que
operam dentro de regimes especificos de verdade. Como aponta Martins (2019), inspirado em
Foucault, “ndo existe a verdade, mas discursos que em determinados contextos entremeados
por relagdes de poder, assumem a condi¢ao de verdadeiro” (Martins, 2019, p. 39). Assim, as
verdades ensinadas nas escolas, inclusive aquelas que sdo cobradas nas avaliagdes, sdo sempre
parciais, situadas, e ndo apenas podem, como precisam ser interrogadas no espaco pedagogico.

O exercicio de analise das avaliacdes diagnosticas, proposto aos estudantes, teve como
objetivo desnaturalizar os sentidos enraizados sobre o passado, frequentemente legitimados por
meio de narrativas eurocéntricas e hegemonicas. Essa perspectiva dialoga com a concepg¢ao de
Martins (2019), ao afirmar que o campo da Avaliacdo em Histdria é atravessado por disputas
axioldgicas, e que todo processo avaliativo carrega valores, intencionalidades e projetos de
formacgdo. Ao permitir que os estudantes identifiquem e ressignifiquem essas “verdades” dentro
do contexto escolar, abre-se um espago pedagogico para a emergéncia de outras vozes e outras
narrativas, contribuindo para a formagao de sujeitos historicamente situados.

A acdo pedagogica também valorizou dimensdes axioldgicas defendidas por nds como
incontornaveis a aprendizagem histdrica, como a solidariedade, a coletividade, a justiga social
e a empatia — frequentemente negligenciados pela abordagem tradicional da disciplina'®. Ao
provocar os estudantes a se posicionarem diante das questdes analisadas, o trabalho contribuiu
para o desenvolvimento de uma compreensao historica engajada, que articula conhecimento do
passado a responsabilidade ética no presente, orientada pelo compromisso com a cidadania e,

mais especificamente, com a equidade racial.

3.1 Desenvolvimento da atividade: outras leituras da Historia

1 A abordagem tradicional prioriza a memorizagdo de conteudos € uma narrativa linear, pouco atenta as
experiéncias dos estudantes e a valores formativos como empatia e justica social (Bittencourt, 2004).
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A proposta didatica foi desenvolvida junto a uma das trés turmas de 9° ano em que atuo
como professora, mais especificamente na turma do 9° ano 1. A escolha dessa turma se deu por
alguns fatores pedagogicos e afetivos relevantes. Em primeiro lugar, trata-se de uma turma com
numero reduzido de estudantes em comparagcdo as demais, totalizando 32 alunos. Essa
configuracdo se deve a presenca de dois alunos da Educacdo Especial: uma estudante com
Sindrome de Down inserida no Transtorno do Espectro Autista no nivel 3 de suporte, e outro
aluno com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista, mas sem necessidade de
acompanhamento individualizado. Em funcao disso, a turma conta com um quantitativo menor
de alunos, o que favoreceu o desenvolvimento de uma proposta mais detalhada e com maior
acompanhamento docente.

Além da questdo organizacional, a escolha dessa turma também se sustenta em uma
dimensao afetiva construida ao longo do tempo. Acompanho esses estudantes desde o 6° ano,
o que possibilitou o desenvolvimento de vinculos de confianga, intimidade e respeito mutuo.
Essa relagdo mais proxima, construida com base na continuidade pedagdgica e na convivéncia
ao longo dos anos, tem sido fundamental para a criagdo de um ambiente de escuta, abertura ao
dialogo e participagdo ativa nas aulas de Historia. Essa proximidade contribuiu
significativamente para a fluidez das atividades propostas, sobretudo aquelas que exigem
posicionamentos politicos e reflexdes sensiveis sobre questdes étnico-raciais, como as que
compdem a presente proposta.

Entretanto, ¢ importante ressaltar que experiéncias como esta nao devem ficar restritas
a contextos onde o vinculo entre docente e discentes j& estd consolidado ou em turmas com
caracteristicas mais favordveis a experimentagdo pedagogica. Cabe ao educador e, mais
amplamente, as politicas escolares, buscar meios de viabilizar propostas semelhantes também
em condi¢gdes adversas, em turmas com perfis diversos, maiores desafios de socializagao e
vinculos ainda em construgdo. Isso exige sensibilidade, planejamento, escuta ativa e um
compromisso ético com a democratizacdo do ensino e com o direito de todos os estudantes a
educacio.

Por fim, outro fator que contribuiu para a escolha dessa turma foi a decisao de trabalhar
com alunos do 9° ano considerando a natureza da avaliagdo diagnostica aplicada pela SEE/MG.
Por se tratar de uma avaliagdo que tem como finalidade diagnosticar as aprendizagens
consolidadas ao longo do ano anterior, os estudantes do 9° ano realizam provas com base nos

conteudos do 8° ano do Ensino Fundamental. Assim, os itens analisados na proposta didatica
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referem-se ao contetido que esses alunos ja estudaram no ciclo anterior, o que possibilita uma
abordagem mais problematizadora sobre os temas avaliados.

Para o desenvolvimento das atividades, os 32 alunos foram organizados em quatro
grupos de oito integrantes cada, assegurando a participa¢do dos dois alunos da Educagdo
Especial. Embora esses dois estudantes ndo tenham participado diretamente de todas as etapas
da produgdo, mostraram-se envolvidos, acolhidos e pertencentes ao processo coletivo, o que
evidencia a importdncia de praticas inclusivas que respeitam os tempos, limites e
potencialidades de cada sujeito.

Essa configuragdo e escolha cuidadosa da turma permitiram que a proposta fosse
vivenciada de forma significativa, respeitosa e colaborativa, promovendo um espago de escuta,

producao e reafirmacao das diferencas.

3.1.1 Leitura e analise de textos literarios e teoricos

Foram lidos e discutidos, entre os alunos de cada grupo, fragmentos de textos de autoras
e autores comprometidos com a valorizacdo das identidades negras e indigenas, como Djamila
Ribeiro, com o ensaio “O que é lugar de fala?” (2017), cuja leitura favoreceu a aproximagao
com questdes relativas aos silenciamentos histdricos e o direito a voz dos sujeitos
marginalizados; Conceicao Evaristo, por meio do conto “Olhos d’agua’ (2016), que contribuiu
para o contato com narrativas sobre dor, afeto e resisténcia da mulher negra nas periferias
brasileiras; e Lélia Gonzalez, com trechos do artigo “Racismo e sexismo na cultura brasileira”
(1984), que apresentou aos estudantes o conceito de “amefricanidade” como eixo de identidade
cultural. Também foi lido Ailton Krenak, especialmente o capitulo “Ideias para adiar o fim do
mundo” (2019), em que o autor propde uma critica profunda a 16gica colonial de exploragdo da
natureza e dos corpos, dialogando com saberes indigenas. Por fim, Cida Bento, com trechos de
“O pacto da branquitude” (2021), contribuiu para a compreensao das estruturas de privilégio
racial no Brasil contemporaneo.

As leituras foram organizadas por meio de fichas tematicas (Anexo I) e desenvolvidas
em rodas de conversa dentro dos grupos, o que favoreceu o didlogo, a escuta ativa e a constru¢ao
coletiva do conhecimento. Para a elaboragao das fichas me baseei em referenciais teoricos dos
estudos decoloniais (Quijano, 2005; Walsh, 2013) e da interseccionalidade (Collins, 2019;
Gonzalez, 1982), estes estudados por mim durante disciplinas do ProfHistoria, a fim de

construir uma abordagem educativa plural e comprometida com a transformacdo social. Esses
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referenciais permitiram problematizar as relagdes de poder presentes no curriculo, nos discursos
e nas praticas escolares, incentivando os estudantes a refletirem sobre as marcas do
colonialismo e do racismo estrutural em suas realidades cotidianas.

A perspectiva decolonial contribuiu para tensionar os saberes hegemonicos e valorizar
os conhecimentos afro-brasileiros e indigenas, enquanto a interseccionalidade possibilitou
ampliar o olhar sobre as multiplas opressdes vividas por sujeitos racializados, especialmente
quando cruzadas com marcadores como classe, género, sexualidade e territorio.

Esses referenciais orientaram minha pratica ao oferecerem ferramentas analiticas e
pedagogicas que ajudaram a desconstruir a neutralidade do conhecimento histérico e a repensar
o papel da escola na produ¢do de uma memdria coletiva mais justa e representativa. Eles
também fortaleceram minha compreensao da importancia de um ensino de Historia antirracista,
que va além da inclusao de contetidos especificos e proponha, de fato, uma critica as estruturas
que sustentam desigualdades raciais.

Autores como Anibal Quijano (2005) destacam que a colonialidade do poder nao se
encerra com o fim do colonialismo formal, mas segue operando nas esferas do saber, do ser e
do poder, perpetuando hierarquias raciais e epistemologicas. Catherine Walsh (2013), por sua
vez, propde a educacdo decolonial como pratica insurgente que rompe com os moldes
eurocentrados e busca valorizar epistemologias outras, ligadas as lutas dos povos
historicamente marginalizados. J& Patricia Hill Collins (2019) contribui com o conceito de

matriz de dominag¢do?’, que permite compreender como os sistemas de opressio se entrecruzam.

Dessa forma, o trabalho pedagdgico buscou ndo apenas discutir os temas propostos,
mas também promover um exercicio de escuta, reconhecimento e valorizacao das experiéncias
dos proprios estudantes como ponto de partida para o didlogo, entendendo que a formacgao
cidada consciente envolve também o enfrentamento das injusticas historicas e contemporaneas

que afetam suas vidas.

Como professora, observei durante as rodas de conversa que os estudantes se sentiram
profundamente envolvidos com as tematicas abordadas, reconhecendo-se nos textos e nos
debates realizados, promovendo o reconhecimento de suas vivéncias como parte legitima da

Historia. Também pude observar, que esse processo contribuiu significativamente para o

2 [...] a ideia de matriz de dominagdo se refere a0 modo como essas opressdes interseccionais sdo de fato

organizadas. Independentemente das intersecgdes especificas em questdo, dominios de poder estruturais,
disciplinares, hegemonicos e interpessoais reaparecem em formas bastante diferentes de opressdo. (Collins, 2019,

p-57)
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fortalecimento da autoestima dos alunos, do sentimento de pertencimento e da valorizacdo de
suas identidades étnico-raciais sendo que, muitos desses estudantes perceberam-se como
sujeitos historicos com voz, memoria € protagonismo e, até verbalizaram suas percepgdes

como: “A gente sempre escuta a historia dos outros, agora eu vi que a nossa também importa”.

Apesar de muitos estudantes terem se envolvido profundamente com a proposta e
demonstrado, por meio de falas e atitudes, uma nova percepg¢ao de si como sujeitos historicos
com voz € memdaria, também surgiram desafios importantes ao longo do processo. Alguns
alunos, sobretudo nos primeiros momentos das atividades, demonstraram resisténcia aos temas
propostos, muitas vezes reagindo com piadas, desinteresse ou comentarios que minimizavam
a importancia das discussdes étnico-raciais. Essas atitudes revelam o quanto o racismo
estrutural e a invisibilizacao de determinadas historias ainda estao naturalizados no cotidiano
escolar. Como professora, compreendi que esses comportamentos também fazem parte do
processo educativo e indicam a necessidade de um trabalho continuo de sensibilizacdo, escuta
e problematizacao, para que todos os estudantes possam avangar em processos de subjetivacao

mais democraticos.

3.1.2 Roda de conversa tematica

A mediacao das rodas de conversa foi uma das etapas mais significativas deste trabalho.
Utilizei perguntas abertas e provocadoras para estimular os alunos a exercitar uma escuta atenta
e reflexiva sobre temas como racismo estrutural, invisibilidade indigena e a auséncia — ou a
representacao distorcida — de sujeitos negros e indigenas no ensino tradicional de Historia.
Questionei, por exemplo: “Quem vocés enxergam nos livros de Historia? Quem esta sempre
nas imagens? Quem esta faltando?”’; “Vocés ja se sentiram fora daquilo que a escola ensina
como sendo importante?”’; “A escola ajuda vocés a se reconhecerem na Historia do Brasil?”;
“Como seria uma Historia mais justa e verdadeira para vocés?”

Essas perguntas abriram espago para relatos potentes, que demonstram como o0s
estudantes percebem e sentem a exclusdo simbolica e historica em seu cotidiano escolar. Um
dos alunos afirmou: “A gente quase ndo vé preto nos livros. Quando aparece, é so carregando
peso, apanhando ou fugindo”. Outra aluna completou: “Parece que os negros so existem na
historia da escraviddo”.

A partir dessas partilhas, percebi o quanto os alunos desejam se reconhecer como parte

da Historia, ndo apenas como personagens periféricos, mas como protagonistas. Esses relatos
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foram essenciais para fortalecer o entendimento de que suas vivéncias, memorias familiares e
percepgdes sobre o mundo sdo fontes legitimas para problematizar o passado. Também, a partir
da minha observacgao ao longo das atividades e, especialmente, durante as rodas de conversa,
pude perceber que, embora muitos alunos tenham expressado falas e comportamentos que
evidenciam como a leitura de textos étnico-raciais e os debates contribuiram para uma mudanga
em seu modo de olhar e pensar a Historia, esse movimento ndo foi vivenciado por todos da
mesma forma.

Alguns estudantes, infelizmente, nao demonstraram o mesmo nivel de compreensao e
engajamento, utilizando os momentos de fala para fazer piadas e comentérios distorcidos.
Exemplos como “isso ai ¢ vitimismo demais”, “entdo agora todo mundo ¢ escravo?” ou “por
que a gente ndo estuda a histéria dos brancos também?” revelam o quanto ainda existem
resisténcias ¢ a necessidade de um trabalho pedagogico continuo, que trabalhe de forma
decolonial para que assim, ocorra uma formagao antirracista.

Diante dessas falas, confessor que, como professora desses alunos desde o 6° ano, me
senti frustrada, ndo apenas pela superficialidade e desrespeito dos comentarios, mas também
pela constatacdo de que ainda hd muito a ser feito para desconstruir visdes equivocadas e
excludentes. Os demais alunos, inicialmente riram dessas falas, porém, de acordo que
avancavamos na leitura e discussdo sobre o tema, eles foram percebendo a problematica contida
nas falas e eles proprios as colocavam como exemplo em determinados momentos, como forma

de demonstrar o quanto elas sdo preconceituosas.

3.2 Analise Diagnostica e releituras democraticas

Nesta etapa, a proposta assumiu um carater inovador e didatico ao articular os dados
das Avaliagdes Diagnosticas aplicadas pela Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais
(SEE/MG) com uma experiéncia pedagogica situada e reflexiva. Diferentemente de abordagens
tradicionais centradas exclusivamente na correcdo e desempenho, a proposta buscou
ressignificar esses instrumentos como possibilidade para uma problematizagdo da Historia
ensinada na escola.

Foram os proprios alunos, que de forma autonoma e colaborativa, selecionaram os itens
de Historia, com conteudo do 8° ano utilizados na atividade. O universo de escolhas possiveis
foi composto pelos cadernos das Avaliagdes Diagnodsticas da SEE/MG dos anos de 2023 e

2024, previamente disponibilizados impressos e analisados coletivamente em sala de aula.
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Orientei os alunos para que, na escolha dos itens, priorizassem questdes que abordassem
tematicas relacionadas as relagdes étnico-raciais. A selecdo dos itens foi feita em pequenos
grupos, nao estipulados um minimo ou maximo de alunos em cada. Apenas os deixei a vontade
para se organizarem e fazerem as escolhas. Ao todo, foram escolhidos seis itens. A defini¢dao
desse niimero de itens se deu ao consideramos que, a problematizagdo de um nimero maior de
questdes, seria excessivamente extensa e inviavel dentro do tempo disponivel para o trabalho
em grupo.

A partir dessas escolhas, foram desenvolvidas problematizagdes, previamente
orientadas por mim, como refletir sobre o contetido abordado, identificar auséncias ou
silenciamentos histdricos, relacionar o tema com o cotidiano e propor abordagens alternativas.
Esclarego, no entanto, que essas problematizacdes foram conduzidas com liberdade
interpretativa e argumentativa juntamente com os alunos. Essa dinamica reforcou o
protagonismo discente no processo de ensino-aprendizagem e contribuiu para aproximar a
avaliag¢do externa de uma pratica pedagogica reflexiva e socialmente comprometida, ainda que
ndo seja uma abordagem rotineira no curriculo, mas sim uma intervencao pontual com grande
poténcia formativa.

A analise dos itens selecionados foi organizada a partir de trés eixos centrais: Verdade
Histodrica, Problematizagdo e Reinterpretacao estudantil. No primeiro eixo, discutimos com 0s
alunos quais concepcoes de historia estavam explicitas nas questoes, especialmente aquelas
que apresentavam uma visdo eurocentrada ou naturalizada de processos histéricos, buscando
identificar a verdade historicamente construida que sustentava cada item. Em seguida, no eixo
da Problematizagcdo, os estudantes foram incentivados a questionar os pressupostos das
questoes, identificando silenciamentos, auséncias ou abordagens que desconsiderassem a
complexidade das relagdes étnico-raciais.

Por fim, na Reinterpretacdo Estudantil, os alunos elaboraram diferentes releituras dos
itens propostos, a partir de reflexdes inclusivas e alinhadas a uma perspectiva decolonial, com
0 objetivo de valorizar sujeitos historicamente marginalizados. Essas reinterpretagdes
ocorreram de forma oral, durante os debates em grupo e na roda de conversa, nos quais os
estudantes expressaram suas compreensdes em relacdo aos itens selecionados.

As reformulagdes que apresento na andlise dos itens, portanto, ndo sdo transcrigdes
literais das falas dos alunos, mas sim uma sele¢do feita por mim com base no que foi dito por

eles, buscando reunir os argumentos mais recorrentes para o objetivo da atividade. A escolha
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das reinterpretacdes, consideradas mais representativas, foi realizada de forma conjunta entre
eu e os proprios estudantes, por meio de debates e também pela roda de conversa. Essa dindmica
estimulou que os alunos a articularem as discussodes realizadas com os contetidos curriculares.

Abaixo seguem os itens analisados:

« Itens da Avaliagdo Diagnostica — 2023 — SEE/MG:

Questao 07 — Trafico negreiro:

07) (Hos0183F5) Observe a imagem abaixo.

Trafico negreiro

Disponivel em: <hitps //bit ly/2HQoSHC>. Acesso em: 25 abr. 2018

A pratica econémica mostrada nessa imagem significou uma
A) atividade lucrativa no periodo em que foi realizada.

B) mudanca na forma de contratar trabalhadores.

C) proibicdo da compra de escravos na colénia.

D) troca do trabalho escravo pelo assalariado.

¢ Verdade historica apresentada: A escravidio foi descrita como uma atividade
econdOmica lucrativa, sustentada pelo trafico transatlantico de africanos.

¢ Problematizacdo: Ao tratar a escravidao apenas como “atividade lucrativa”, o
enunciado naturaliza a violéncia do sistema escravista e apaga a condi¢gdo humana dos
sujeitos escravizados. Essa abordagem reduz individuos a mercadorias, silenciando
suas experiéncias de resisténcia e a brutalidade do regime escravocrata.

¢ Reinterpretacio estudantil: Nao da pra dizer que foi s um negdcio. As pessoas negras
foram arrancadas de seus territdrios, separadas de suas familias, colocadas em navios
como se fossem coisas. Isso foi um crime, foi violento, foi racista. Ndo tem como
chamar isso de ‘atividade lucrativa’ sem esconder toda a dor envolvida. E mesmo assim,
elas resistiram: fugiram, lutaram, preservaram sua cultura. Isso também faz parte da

historia.

Questao 13 - Bandeirantes e indigenas:
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13) (Hos0167F5) Observe a imagem abaixo.

Bandeirantes utilizando mao de obra indigena

MARANGONI, Ettore. Fundacao de Sorocaba. Disponivel em: <https://bit.ly/2EHHOIj>. Acesso em: 13 abr. 2018.
Essa imagem mostra um evento de desbravamento e retrata uma atividade de
A) catequizacado da populagdo.
B) conflito politico entre comunidades.

C) criacdo de locais para instrugcao.
D) dominagéo de povos considerados inferiores.

¢ Verdade historica apresentada: Os bandeirantes dominaram e escravizaram
populagdes indigenas no Brasil, que eram consideradas inferiores.

¢ Problematizacdo: Muitas vezes, os bandeirantes sdo representados como
“desbravadores” ou “herdis da interiorizagdo”, o que contribui para uma visao
romantizada e acritica de sua atuagdo. O uso de expressdes como “atividade de
desbravamento” suaviza ou até encobre a violéncia colonial cometida contra os povos
originarios. Ao invés de apenas “explorar o territorio”, os bandeirantes promoveram
expedigdes armadas, destruiram aldeias, escravizaram milhares de indigenas,
contribuiram para o genocidio e para o desmonte de diversas culturas originarias. Essa
narrativa heroica estd ligada a construcdo de uma identidade nacional baseada no
apagamento indigena, que ainda hoje se reflete no racismo, na nega¢ao de direitos e na
marginalizacdo desses povos. Portanto, ¢ fundamental questionar a linguagem que
legitima esse tipo de memoria historica, muitas vezes ensinada sem problematizacdes
nas escolas.

¢ Reinterpretacio estudantil: Os bandeirantes ndo estavam so6 conhecendo o interior do
Brasil. Eles invadiam as terras dos indigenas, matavam, escravizavam e destruiam

comunidades inteiras. Nao da para dizer que eram herdis. Eles foram parte de um projeto
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violento de ocupacdo e dominagdo. Os indigenas resistiram, fugiram para o mato,

lutaram. Eles também tém voz na histdria.

Questio 15 — Cena de Debret (vendedores negros):

15) (Hos0354F5) Observe a imagem abaixo.

DEBRET, Jean-Baptiste. Negros vendedores de aves. Aquarela sobre papel. In: Ef Cocinero Loko. 1823. Disponivel em: <https://bit.ly/2J30SCJ>.
Acesso em: 25 maio 2018.

Essa imagem destaca uma organizacdo de trabalho baseada na atividade

A) escrava.
B) industrial.
C) militar.
D) religiosa.

¢ Verdade historica apresentada: Escravizados podiam desempenhar atividades no
meio urbano, inserindo-se em oficios e servigos que lhes permitiam certa circulagao.

¢ Problematizacio: Embora seja historicamente verdadeiro que alguns escravizados
atuavam em espacos urbanos, essa informac¢do pode ser mal interpretada quando
apresentada de forma descontextualizada ou acompanhada por imagens que sugerem
uma convivéncia harmoniosa. Além disso, mesmo os libertos enfrentavam severas
restricdes legais, sociais e econdmicas: eram alvo de preconceito, tinham direitos civis
limitados e continuavam marginalizados no espaco urbano, o que evidencia a
permanéncia da logica racista mesmo ap6s a obtencao da liberdade formal.

¢ Reinterpretacio estudantil: Essas pessoas estavam vendendo coisas na rua ndo porque
eram livres, mas porque eram obrigadas a trabalhar para seus senhores. E quando
conseguiam juntar dinheiro, ainda tinham que pedir autorizagdo pra se libertar. Mesmo

alforriados, ndo eram vistos como iguais: continuavam sendo tratados com desprezo,
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sem os mesmos direitos. A imagem parece tranquila, mas a realidade era de controle e

sofrimento.

% Itens da Avaliaciio Diagnéstica — 2024 — SEE/MG:

Questiao 1 — Quadro de Benedito Calixto:

01) (H080759F5) Observe a imagem abaixo.

Disponivel em: <https://bit.ly/3v3z3An>. Acesso em: 20 dez. 2022.

Com base nessa imagem, a coleniza¢do da América portuguesa representou também um processo de

A) criagédo de uma alianga econdmica entre dois povos.
B) imposicéo religiosa de um povo sobre o outro.

C) padronizagao das atividades militares de um territério.
D) valorizacdo de praticas politicas indigenas.

* Verdade historica apresentada: A catequese promovida pela Igreja Catolica, foi uma
das estratégias utilizadas pelos colonizadores, especialmente pelos missionarios, para
impor a cultura e a religido europeias aos povos indigenas.

¢ Problematizacido: A catequese, muitas vezes representada em imagens como um ato
de ensino pacifico ou de ajuda espiritual, foi, na realidade, um dos principais
instrumentos de dominagao colonial. Ao evangelizar os indigenas, os missionarios nao
apenas impuseram uma nova religido, mas também um conjunto de valores, linguas,
habitos ¢ modos de vida europeus. Esse processo resultou no apagamento sistematico
das linguas indigenas, das praticas espirituais origindrias e das formas proprias de
organizagdo social dos povos nativos. Representagdes visuais que mostram padres
ensinando criancas indigenas ou convertendo adultos podem transmitir uma ideia de
cooperagdo ou de aceitagdo voluntaria, quando, na verdade, o que ocorria era um
processo violento de aculturagdo, muitas vezes acompanhado por punigdes fisicas e
psicologicas. A catequese fez parte de um projeto mais amplo de colonizagdo que visava

controlar corpos e mentes, apagando a diversidade cultural dos povos originarios.
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¢ Reinterpretacio estudantil: Os padres ndo estavam s6 ensinando uma nova religido.
Eles obrigavam os indigenas a deixar de falar sua lingua, a esquecer seus costumes € a
acreditar nos santos deles. Diziam que tudo que os indigenas acreditavam era errado.
Nao foi uma troca: foi uma imposi¢do. E com isso, muito da cultura indigena foi

apagado.

Questao 7 - Escravidao no Brasil:

07) (H091059F5) Leia o texto abaixo.

A escraviddo foi uma instituicdo que se estabeleceu no Brasil por volta da década de 1530,
quando as primeiras medidas efetivas de colonizacdo foram implantadas pelos portugueses. [...]

A escraviddo no Brasil atendia @ demanda dos portugueses por trabalhadores bracais (tipo
de trabalho que os portugueses desprezavam) e, nos séculos XVI e XVII, isso esta relacionado,
principalmente, com o trabalho nas rocas. A principio, a relacdo de trabalho utilizada pelos
portugueses foi a do escambo com os indigenas, mas logo optaram por implantar a escravidao.

A escraviddo no Brasil foi tdo cruel e a quantidade de africanos que foram trazidos durante trés
séculos foi tdo grande que a imagem do trabalhador escravo em nosso pais associou-se com a
cor de pele do africano. Um sintoma evidente do racismo que estava por tras da instituicdo da
escraviddo em nosso pais.

SILVA, Daniel Neves. Escraviddo no Brasil. Mundo Educac3o. Disponivel em: hitps://meulink fit/ldYsyztHQmDkToq.
Acesso em: 31 jan. 2025. Adaptado para fins didaticos. Fragmento.

Com base nesse texto, o processo de escravidao foi marcado

A) pela exclusdo social dos escravizados.

B) pela participacdo politica dos escravizados.
C) pelo conflito armado contra os escravizados.
D) pelo crescimento financeiro dos escravizados.

* Verdade historica apresentada: A escravidao no Brasil foi um sistema racializado
que associou a cor da pele negra a condi¢do de escravizado, contribuindo para a
estruturacao do racismo no pais e para a exclusdo social dos escravizados.

¢ Problematiza¢ao: A formulagao da questdo, ao tratar o racismo como um “‘sintoma”
da escravidao, pode reduzir a complexidade do fendmeno, ao sugerir que ele foi uma
consequéncia passageira. No entanto, a proposta tem o potencial de abrir espago para
discussdes mais amplas sobre como o racismo foi historicamente construido e como
suas logicas continuam operando na sociedade brasileira, permitindo que os alunos
reflitam sobre o carater estrutural e atual do racismo.

¢ Reinterpretac¢ao estudantil: O racismo foi criado para justificar a escravidao, pra dizer
que os negros eram inferiores. E mesmo depois da abolicao, essa ideia continuou. As

pessoas negras ficaram sem apoio, sem terras, sem escola. Hoje ainda tem racismo,

porque essa estrutura nunca foi desmontada. A gente sente isso na pele, todo dia.

Questiao 13 — Impactos da colonizag¢iao:
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13) (H080755F5) Observe a imagem abaixo.

T

Disponivel em: <https://bit.ly/3WcX4RD>. Acesso em: 20 dez. 2022.

Com base nessa imagem, um dos impactos da colonizag@o europeia na América foi a
A) ampliagdo da descentralizagdo politica.

B) exploracdo dos povos originarios.

C) propagacao da crenga protestante.

D) unifica¢do de culturas no territério.

* Verdade historica apresentada: Os povos originarios foram alvo de exploragao,
violéncia e expropriacao de terras durante o processo de colonizacdo do Brasil.

¢ Problematizacido: Ao focar apenas nos “impactos” da colonizagdo, a formulagido pode
sugerir uma visdo passiva dos povos indigenas, ocultando suas resisténcias e estratégias
de sobrevivéncia. Por outro lado, oferece a oportunidade de ampliar o debate em sala
de aula, destacando a agéncia indigena, a preservacao de culturas e as lutas atuais por
direitos e territorio.

e Reinterpretacao estudantil: Os indigenas ndo ficaram s6 sofrendo os impactos. Eles
enfrentaram os colonizadores, fugiram, defenderam seus territérios, esconderam suas
tradi¢des e ainda hoje lutam pra continuar existindo. Nao dé4 pra contar essa historia

sem mostrar que eles resistiram e resistem até hoje.

A atividade permitiu que os estudantes se posicionassem com olhar analitico diante das
narrativas historicas convencionais, reconhecendo silenciamentos e propondo novas formas de
contar a histéria. Ao reescreverem as questoes, eles afirmaram identidades, resisténcias e
culturas historicamente marginalizadas, exercitando o protagonismo na producdo do
conhecimento historico.

Percebi que a maioria dos alunos conseguiram compreender essas questoes e realizar a
problematizagdo de forma auténoma, no entanto, alguns pareceram apenas reproduzir discursos

meus ou de colegas, sem demonstrar uma apropriacao individual mais aprofundada, o que,
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talvez, se deva a uma limitacdo na ressignificacdo dos debates e problematizagdes que

ocorreram durante as rodas de conversa.

3.3 Producoes autorais dos estudantes

Como culminancia do projeto, foi proposto aos alunos que definissem, de maneira
colaborativa, uma atividade final que permitisse compartilhar com a comunidade escolar as
reflexdes e os aprendizados construidos ao longo do processo. Apds debates e votacdo em
grupo, os estudantes decidiram pela produ¢dao de um podcast, por considerarem esse formato
acessivel, atual e capaz de atingir diferentes publicos. O podcast foi intitulado “Vozes do Jodao
Loyola” (Anexo II), em referéncia a um professor importante na histéria do municipio, e ao
desejo dos alunos de dar visibilidade as vozes historicamente silenciadas, bem como as suas
proprias experiéncias e reflexoes.

Ao todo, 17 alunos participaram da elaboracdo do podcast. Esse numero foi
condicionado por fatores logisticos, j& que uma parcela significativa da turma reside na zona
rural e ndo dispde de transporte fora do horario escolar, o que dificultou a participagao ativa em
atividades extracurriculares. Ainda assim, os alunos envolvidos demonstraram grande
comprometimento e autonomia em todas as etapas do trabalho.

O podcast’’, tem como eixo tematico central as relagdes étnico-raciais. No episodio
inaugural, os alunos abordaram o tema ‘“Racismo Estrutural”, apresentando reflexdes
construidas a partir das leituras realizadas durante as rodas de conversa, incluindo falas e
citacdes de autores estudados. Esse primeiro episddio foi estruturado como uma apresentagao
tematica, buscando contextualizar o conceito e promover uma reflexdo sobre suas
manifestagdes na sociedade contemporanea.

O processo de producdo do podcast também revelou o envolvimento dos estudantes
com a proposta. De forma autdonoma, os integrantes se reuniram na casa de um dos colegas para
gravar o episodio. O formato utilizado foi o de dudio simples, uma vez que a criagdao de um
podcast com edi¢do mais elaborada exigiria recursos técnicos que os alunos nao tém disponiveis
no momento. Ainda assim, o grupo conseguiu captar o proposito da atividade, demonstrando
compreensdo do formato e compromisso com o conteudo proposto. Para um primeiro episodio,

os resultados foram bastante positivos: os estudantes se sentiram motivados e ja manifestaram

21 Link de acesso: https://drive.google.com/file/d/1FIK2pxyLhLQUO370D2RAp8epZiW7vuzS/view?usp=sharing
Também disponivel no ANEXO II.
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interesse em continuar gravando possiveis novos episodios, o que aponta para a poténcia dessa
linguagem como ferramenta pedagdgica significativa.

A proposta ¢ que novos episodios sejam elaborados por demais estudantes ao longo do
tempo, explorando outras temadticas ligadas as relagdes étnico-raciais e a historia social
brasileira. Existe ainda a intenc¢do, discutida com os proprios alunos, de integrar o podcast de
forma permanente a alguma plataforma online ainda nao definida, consolidando-o como uma
atividade regular da escola, contribuindo para a constru¢do de um espaco continuo de reflexao

e de producao de conhecimento.

CONSIDERACOES FINAIS

A escolha por investigar as Avaliagdes Diagndsticas da SEE/MG no componente
curricular de Historia ndo foi aleatéria, mas profundamente conectada a minha trajetoria como
professora da rede estadual mineira. Desde minha entrada na escola publica, ainda durante a
graduacdo, fui atravessada por uma série de inquietagdes diante da 16gica avaliativa que impera
no cotidiano escolar. Sempre questionei o papel e o real objetivo dessas avaliagdes externas,
frequentemente percebidas como instrumentos burocraticos e distantes da pratica pedagogica

efetiva, porém, um questionamento em especial que se tornou central ao longo do tempo foi:
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“ja que sou obrigada a aplicar as avaliagdes externas, o que posso fazer com isso?” A partir
dessa indagag@o, passei a refletir de forma aprofundada sobre as praticas avaliativas, buscando
compreender como essas avaliagdes poderiam ser ressignificadas em favor de uma pratica
pedagdgica que dialogasse com as necessidades e subjetividades dos alunos. Assim, ao
ingressar no mestrado em Ensino de Historia, tive a oportunidade de revisitar essas inquietagdes
com um olhar mais fundamentado teoricamente e metodologicamente.

As disciplinas cursadas e a participa¢ao no Grupo de Estudos e Pesquisas em Avaliagao,
Curriculo e Ensino de Historia (GEPACEH/UFJF/CNPq), foram decisivas para a consolidagao
do meu objeto de pesquisa. Foi nesse processo formativo que compreendi que avaliar ndo ¢
apenas um ato técnico, mas sobretudo politico e ético. A avaliagdo expressa projetos de
sociedade, legitima saberes e estabelece relagdes de poder no interior da escola. Pesquisadores
como Martins (2010, 2020, 2023), Andrade (2022), Gabriel (2017) e P14 (2013, 2018) tornaram-
se referéncias centrais para a construcdo dessa perspectiva. Suas obras ofereceram os
fundamentos necessarios para compreender a avaliagdo como parte constitutiva do processo
educativo, atravessada por valores, disputas e finalidades formativas, especialmente no
contexto do ensino de Historia.

Esses referenciais tedricos me ajudaram a entender que a avaliacdo ¢ também uma
narrativa, como defendem Andrade e Martins, e que os itens avaliativos, mesmo em avaliagdes
externas, carregam sentidos, escolhas e silenciamentos. Nessa perspectiva, as dimensdes
axioldgicas sdo entendidas como o conjunto de valores éticos, politicos e educacionais que
orientam e atravessam as praticas de ensino e de avaliacdo, conferindo-lhes sentido e
intencionalidade. Esses valores ndo sdo universais nem neutros, mas se constituem em meio a
disputas de significado que definem o que se reconhece como conhecimento histdrico legitimo,
quais sujeitos sao valorizados e quais vozes sao marginalizadas.

Ao analisar os itens de Historia presentes nas Avaliagdes Diagnodsticas da SEE/MG,
constatei que, em média, eles ndo mobilizam de forma explicita as dimensdes axiologicas do
conhecimento historico escolar, priorizando abordagens factuais e descontextualizadas. No
entanto, esses itens se mostraram valiosos como ponto de partida para a problematizacao sobre
os sentidos da avaliacdo e sobre as formas pelas quais o passado ¢ representado e legitimado na
escola.

Nesse contexto, a proposta desenvolvida com uma turma do 9° ano buscou justamente

tensionar esses sentidos. Um dos maiores desafios foi motivar os alunos a se engajarem em
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discussdes sobre temas que, embora fundamentais, costumam ser tratados de forma superficial
devido a extensdo dos contetidos e as limitagdes do tempo escolar. Conciliar o avango do plano
de curso com a criacdo de espagos para leitura, debate e reflexdo exigiu planejamento, escuta
e flexibilidade pedagogica.

Ainda assim, a pratica mostrou-se com potencial para promover mudangas. A atividade
culminou na producao de reinterpretagdes e podcast, nos quais os alunos foram convidados a
questionar os discursos legitimados nas avaliagdes externas e a construir outras formas de
compreender e comunicar a Historia. Pude perceber que a abordagem colaborativa e criativa
adotada abriu possibilidades para que os estudantes negociem sentidos historicos de forma mais
plural, ao favorecer praticas como a argumentagdo, a escuta, a empatia, a analise de fontes e a
problematizac¢ao dos discursos. Expressando-se por diferentes linguagens, oral, visual, escrita
e digital, os estudantes demonstraram maior capacidade de articular passado e presente,
reconhecendo permanéncias e transformacdes nas desigualdades sociais e raciais.

Coloca-los em movimento, foi uma das experiéncias mais marcantes da minha trajetoria
docente durante todo o processo de pesquisa. Pude perceber tanto a poténcia quanto o siléncio:
muitos alunos demonstraram olhares agucados e reflexivos, enquanto outros se calaram diante
de situagdes em que o racismo era evidente e presente em suas vidas. Isso me fez refletir sobre
a urgéncia de se criar espacos mais seguros ¢ de escuta ativa no interior da escola.

Apesar dos avangos, reconhe¢o que algumas lacunas permaneceram. Teria sido
importante aprofundar as discussdes sobre interseccionalidade e explorar outras linguagens,
como a visual e a artistica, como formas de expressao historica. Também faltou tempo para
realizar uma devolutiva mais sistematica dos resultados aos proprios alunos e para registrar de
forma mais precisa os efeitos da atividade em sua trajetoria escolar. Essas limita¢des, contudo,
nao invalidam os resultados obtidos, mas apontam caminhos para desdobramentos futuros,
tanto no campo da pesquisa quanto na pratica pedagogica.

Essa investigacdo mostrou, ainda, como o estado de Minas Gerais tem se destacado
nacionalmente pela criagdo e manutengdo de um sistema avaliativo robusto, o SIMAVE, com
apoio técnico do CAEd/UFJF. Entretanto, reforco que mesmo uma avaliacdo bem estruturada
ndo ¢ neutra: ela carrega valores, intencionalidades e efeitos sobre o que se aprende e como se
aprende. No campo do Ensino de Histdria, ¢ urgente reconhecer esse carater politico e
pedagogico da avaliagdo, compreendendo-a como parte essencial do processo formativo e

como espago de disputa epistemoldgica e curricular.
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Levar pesquisas desse tipo para professores que atuam diretamente na educacdo basica
¢ fundamental, pois possibilita a problematizagdo e a reflexdo sobre praticas cotidianas que
muitas vezes sao naturalizadas ou vistas como imutdveis. Quando docentes tém acesso a
pesquisas que investigam e questionam os processos avaliativos, ampliam-se suas
possibilidades de acdo e ressignificacdo, fortalecendo uma pratica pedagdgica mais consciente
e comprometida com a diversidade dos estudantes. Além disso, essa interlocug@o entre pesquisa
e pratica contribui para a formacdo continuada dos professores, incentivando a constru¢do
coletiva de saberes ¢ estratégias que dialoguem com as realidades especificas de cada escola e
turma.

Concluo esta dissertacdo reafirmando que a avaliagdo, especialmente em Historia, deve
ser pensada como pratica de mediagdo e escuta, capaz de revelar os sentidos que os estudantes
atribuem ao passado, ao presente e ao futuro. Avaliar ¢, também, ensinar e, mais do que isso,
¢ assumir um compromisso com a formagdo de sujeitos historicos comprometidos com
subjetivacdes radicalmente democraticas. Que este trabalho possa inspirar novas praticas e
investigacoes, comprometidas com uma avaliagdo mais democratica, inclusiva e

transformadora.
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ANEXO I
FICHAS TEMATICAS

FICHA 1 — Identidade e Representatividade Etnico-Racial
» Contextualizagao:
Identidade ¢ como cada pessoa se reconhece e se posiciona no mundo: inclui nossa cor,

cultura, religido, sotaque, histéria de vida. Representatividade ¢ quando conseguimos
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nos ver nos espacos, como na televisdo, nos livros, nas propagandas, nos cargos de
lideranca. Isso ajuda a construir autoestima e pertencimento.

Para debater:

Existem pessoas negras e indigenas como personagens principais nos livros didaticos?
Quais vozes sdo ouvidas e quais sdo silenciadas no nosso dia a dia escolar?

Por que ¢ importante se sentir representado?

FICHA 2 — Racismo Estrutural

>

Contextualizacao:

O racismo estrutural esta presente nas leis, nos costumes e nas praticas sociais. Ele ndo
depende de xingamentos ou ofensas diretas, mas aparece na forma como a sociedade ¢
organizada: quem tem mais acesso, quem ¢ preso mais facilmente, quem ganha menos
ou ¢ tratado com desconfianca.

Para debater:

Como o racismo pode estar presente na escola, mesmo que ninguém diga palavras
ofensivas?

Por que pessoas negras, mesmo sendo maioria da populacao brasileira, sdo minoria em
cargos de poder?

Como podemos romper com atitudes que refor¢cam esse sistema?

FICHA 3 — Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena

>

Contextualizacio:

A Lei 10.639/2003 e a 11.645/2008, obrigam o ensino da historia e cultura afro-
brasileira e indigena em todas as escolas. Isso ¢ importante para reconhecer a
diversidade do nosso pais e valorizar saberes que foram invisibilizados ou tratados com
preconceito.

Para debater:

Como os povos africanos e indigenas contribuiram para a cultura, a culindria, a
linguagem e os costumes do Brasil?

A historia desses povos ¢ ensinada com respeito ou ainda aparece de forma
estereotipada?

O que a escola pode fazer para valorizar esses saberes?
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FICHA 4 — Branquitude, Privilégio e Desconstruciao

>

Contextualizacao:

Branquitude ¢ o lugar social ocupado por pessoas brancas em uma sociedade racista.
Isso traz privilégios, ou seja, vantagens que muitas vezes nao sao percebidas como tal.
Desconstruir isso significa reconhecer essas vantagens e trabalhar para que todas as
pessoas tenham os mesmos direitos e oportunidades.

Para debater:

Que privilégios vocé acha que pessoas brancas tém no Brasil?

Por que muitas pessoas brancas nao se reconhecem como parte do problema?

Como comecar a desconstruir atitudes racistas no dia a dia?

FICHA 5 — Educacio Decolonial na Escola

» Contextualiza¢ao:
A educagdo decolonial questiona o modelo de ensino baseado em ideias europeias como
unicas ou superiores. Ela propde que a escola valorize os saberes africanos, indigenas
e latino-americanos, promovendo justi¢a e diversidade no conhecimento.

> Para debater:

¢ O que aprendemos na escola vem de quais culturas?

¢ Que outros saberes deveriam estar presentes nos conteudos escolares?

e Como mudar a escola para que ela respeite e valorize diferentes formas de
conhecimento?

ANEXO I1
Link Podcast:

https://drive.google.com/file/d/1 FIK2pxyLhLQUO370D2RAp8epZiW 7vuzS/view?usp=shari

ng


https://drive.google.com/file/d/1FlK2pxyLhLQUO37oD2RAp8epZiW7vuzS/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1FlK2pxyLhLQUO37oD2RAp8epZiW7vuzS/view?usp=sharing

ANEXO III

Encarte de Apresentacao — Podcast Vozes do Joao Loyola
Titulo: Vozes do Jodo Loyola

Episédio 1: Racismo Estrutural

Duracfo: 3 minutos e 28 segundos

Disponivel em:
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https://drive.google.com/file/d/1 FIK2pxyLh[.LQUO370D2R Ap8epZiW7vuzS/view?us

p=sharing (Também disponivel no Anexo II desta dissertagao.)

O podcast Vozes do Joao Loyola foi produzido por estudantes do 9° ano como
culminancia do projeto desenvolvido nesta pesquisa. O episodio inaugural, intitulado
“Racismo Estrutural”, tem duragdo de 3 minutos e 28 segundos e apresenta reflexdes
construidas nas rodas de conversa sobre relagdes étnico-raciais. Gravado de forma
colaborativa e com recursos simples, o episodio expressa o compromisso dos alunos em

dar visibilidade a vozes historicamente silenciadas.
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