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RESUMO

Esta pesquisa, intitulada “Avaliagdo em larga Escala: Repercussdes do IDEB na Viséo dos
Diretores de Escolas da Rede Estadual de Goias”, vincula-se a linha de pesquisa Estado,
Politicas e Historia da Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade
de Educacdo, da Universidade Federal de Goias. Tem como objetivo conhecer e analisar as
repercussoes das avaliagdes de desempenho discentes realizadas por meio do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e dos resultados do indice de
Desempenho da Educagdo Bésica (IDEB) e do Sistema de Avaliacdo do Estado de Goiés
(SAEGO) na gestdo escolar na rede estadual de Goias. A pesquisa foi realizada em etapas
articuladas, abrangendo o levantamento bibliografico, pesquisa tedrica e uma etapa empirica,
na qual foi utilizado um questionario contendo questdes abertas e fechadas, contemplando
aspectos relativos a concepcdo de gestdo predominante; a forma que os gestores veem as
avaliacdes externas no ambito da gestdo; as acGes implantadas pela Secretaria de Estado da
Educacdo, Cultura e Esporte (Seduce) em prol dos resultados destas avaliagdes, bem como o
cumprimento das metas estabelecidos pelo IDEB, dentre outros aspectos que mostrem como
estas avaliacdes vém interferindo e/ou modificando a gestéo escolar. A pesquisa foi orientada
pelos objetivos: identificar sob quais referenciais a Seduce tem orientado a gestdo escolar
desde a implementacdo desta politica; identificar as concepcbes de gestdo predominantes nas
escolas da rede e como 0s processos e 0s resultados das avaliagbes em larga escala estdo
sendo conduzidos pelos gestores; caracterizar como o trabalho do gestor escolar tem sido
realizado e se as suas atribuicdes tém sido modificadas ou intensificadas a partir da adogéo
destes exames. Neste sentido, esse campo de investigagdo foi fundamentado nos seguintes
aportes  teoricos: Afonso (2000, 2001), Assis (2013, 2016); Dias Sobrinho
(2003); Lima, (2001,2014); Paro (2002, 2010); Freitas (2005, 2012); Freitas (2013); Gatti
(2013); Harvey (2000); Sander (2005, 2007, 2009); Oliveira (2001, 2008, 2009, 2015) dentre
outros. No primeiro capitulo desta pesquisa apresenta-se os avangos das politicas neoliberais e
dos organismos multilaterais nas politicas educacionais, em especial os impactos destas
politicas na avaliacdo externa e na gestdo escolar no desenvolvimento do “Estado Avaliador”
a partir dos anos 1990 (Afonso, 2012). No segundo capitulo apresenta-se as concep¢des de
administracdo e de gestdo escolar, evidenciando as formas como foram instituidas no Brasil.
O terceiro capitulo apresenta o surgimento das avaliacdes externas em larga escala da
educacdo basica e a instituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB); as
implicacdes dessas avaliacBes por seus resultados serem utilizados pelo Estado, definindo
padroes de proficiéncia e funcionando como indicadores de qualidade da educacéo,
reforcando as politicas de controle e regulacdo da educacdo. Por fim, no quarto e ultimo
capitulo analisa-se os dados da pesquisa empirica realizada com os diretores escolares da rede
estadual de ensino de Goiés, que mostrou a sua percepcdo acerca das politicas de avaliacdo a
sua influéncia na gestdo escolar da rede estadual em Goi&s. O estudo mostra que IDEB
provocou mudangas na gestdo escolar e a preocupacao dos diretores se concentra em executar
acOes com vistas a atingir as metas projetadas pelo INEP e estabelecidas pela Seduce, ou seja,
a autonomia dos diretores na conducdo da gestdo vem sendo limitada, controlada e regulada
por parte da Seduce.

Palavras-chave: Politicas Neoliberais. Gestéo Escolar. Avaliagdes em Larga Escala. IDEB.
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ABSTRACT

This reserach entitled “Large Scale Evaluations: Repercussions of IDEB The Vision of School
Directors in the State System of Goids ” is liked to the research line State, Politics and History
of Education of the Postgraduate in Education of the Education University of Federal
University of Goias. The objective is to know and to analyze the repercussions of the student
performance evaluations performed by Basic Education Evaluation National System (SAEB)
and the results of the of Basic Education Performance Index (IDEB) in the school
management in the state of Goids. The research was carried out in articulated stages,
including bibliographic survey, theoretical research and empirical stage, in which a
questionnaire containing open and closed questions was used, contemplating aspects related
to the conception of predominant management; the way managers view external evaluations
in management; the actions implanted by Secretary of State of Education, Culture and Sport
(Seduce) in favor of the results of these evaluations, as well as the fulfillment of the goals
established by IDEB, among others aspects that shows how these evaluations have been
interfering or modifying the school management. The research was guided by the objectives:
to identify under which references Seduce has oriented the school management since the
implementation of this policy; to identify predominant management concepts in schools and
how the processes and results of large scale evaluations are being conducted by managers; to
characterize how the work of the school manager has been carried out and whether their
attributions have been modified or intensified since the adoption of these tests. In this sense,
this research field was based on the following theoretical contributions: Afonso (2000, 2001),
Assis (2013, 2016); Dias Sobrinho (2003); Lima, (2001,2014); Paro (2002, 2010); Freitas
(2005, 2012); Freitas (2013); Gatti (2013); Harvey (2000); Sander (2005, 2007, 2009);
Oliveira (2001, 2008, 2009, 2015) among others. The first chapter of this research presents
the advances of neoliberal policies and of the multilateral organisms in the educational
policies, especially the impact of these policies on external evaluations and school
management in the development of the "Evaluating State" from the 1990s (Afonso, 2012).
The second chapter presents a historical perspective of the conceptions of administration and
school, highlighting the ways they were institutionalized in Brazil. The third chapter presents
the emergence of large scale external evaluations of basic education and the establishment of
the Basic Education Evaluation System (SAEB); the implications of these evaluations for
their results being used by the State, defining standards of proficiency and functioning as
indicators of quality of education, reinforcing the control policies and regulation of education.
Finally, in the fourth and last chapter is analyzed the data of the empirical research carried out
with the school directors of state school system of Goias, who showed their perception about
evaluation policies on their influence on school management of the state of Goias. The study
shows that IDEB caused changes in school management and the directors' concern is focused
on executing actions to achieve the goals projected by INEP and established by Seduce, in
other words, the directors' autonomy in conducting management has been limited, controlled
and regulated by Seduce.

Keywords: Neoliberal Policies. School Management. Large Scale Evaluations. IDEB.
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INTRODUCAO

Este estudo resulta de uma pesquisa de Mestrado realizada no Programa de P0s-
Graduacao em Educacéo (PPGE) da Faculdade de Educacdo (FE) da Universidade Federal de
Goiads (UFG) na linha de pesquisa Estado, Politicas e Historia da Educagdo. Constitui uma
parte da trajetoria da minha vida académica e profissional, a partir da conclusdo do curso de
Pedagogia em 1995, na Universidade Catdlica de Goids (UCG), hoje Pontifice Universidade
Catolica de Goias (PUC-Goias). Naquela ocasido concluir um curso de licenciatura e ser
professora era 0 meu projeto de vida profissional, que teve inicio nas atividades de estagio
curricular supervisionado e também de um estagio remunerado na educacdo infantil pelo
Servigo Social do Comércio (SESC-GO) em 1994,

Apds concluida a licenciatura trabalhei na iniciativa privada na funcdo de professora
da educacéo infantil e do ensino fundamental em Goiania até 1997, em 1998 ingressei na rede
publica de ensino, apds ser aprovada no concurso publico da Secretaria de Estado da
Educacéo de Goias (Seduc)®. Neste tempo ja atuava na rede em regime de contrato temporario
na funcdo de professora do Curso de Magistério, nivel médio. No ano seguinte, em 1999, fui
aprovada em outro concurso publico, desta vez da Secretaria Municipal de Educacdo (SME)
de Trindade, iniciando as atividades de docéncia em 2000.

Figuei pouco tempo atuando na regéncia de classe nos dois cargos publicos como
professora efetiva, pois assumi a coordenacdo pedagégica na escola da rede estadual e
posteriormente fui convidada a integrar a equipe técnica pedagdgica da Subsecretaria
Regional de Educacio de Trindade?.

Estas regionais de ensino®sdo unidades descentralizadas (polos) da Secretaria de
Estado da Educacdo, que acompanham os 246 (duzentos e quarenta e seis) municipios
goianos. Naquele periodo (2001) funcionavam 38 regionais de ensino, sendo que a de
Trindade possuia oito municipios jurisdicionados: Campestre, Abadia de Goias, Guap6, Santa
Barbara de Goias, Anicuns, Avelindpolis, Americano do Brasil* e o proprio municipio de
Trindade, agregando ainda trés distritos (Capelinha/Avelindpolis), Posselandia/Guapd) e

! Secretaria Estadual de Educacdo - Nomenclatura da instituicdo utilizada nas décadas de 1980 e 1990.
Atualmente 0 nome é Secretaria de Estado de Educacédo, Cultura e Esporte - Seduce.

2 Subsecretaria Regional de Educacgio de Trindade - Nomenclatura da instituicdo utilizada nas décadas de 1990
até 2017. Atualmente o nome é Coordenagdo Regional de Educacéo, Cultura e Esporte de Trindade.

3 Subsecretarias Regionais de Educacdo (Regionais de ensino) - Nomenclatura da instituicdo utilizada pela
Seduce até o inicio de 2017.

4O municipio de Americano do Brasil atualmente faz parte da Coordenacdo Regional de Educacdo, Cultura e
Esporte de Itaberai.
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Choupana/Anicuns) totalizando 44 (quarenta e quatro) unidades de ensino. Em 2002, passei a
integrar a equipe técnica pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo (SME),
conciliando as duas func@es até 2008.

Na Subsecretaria Regional de Educacdo de Trindade desenvolvi varias funcdes
pedagogicas no acompanhamento institucional as escolas. Em 2004, foi instituido pela Seduc
o trabalho com as “Duplas Pedagogicas”, uma proposta de apoio as escolas com visitas
semanais com o0 objetivo de acompanhar os projetos e acGes desenvolvidas no ambito da
gestdo pedagdgica e administrativa.

Em 2008, assumi a coordenagdo do Departamento Pedagdgico da SRE °
acompanhando a gestdo de 44 escolas junto a equipe da Subsecretaria. Este percurso
possibilitou a ampliacdo dos meus conhecimentos acerca das acGes pedagdgicas realizadas
pela gestdo escolar. Este percurso ampliou meus conhecimentos sobre a gestdo escolar e me
incentivou a compreender e investigar os aspectos/processos deste campo, principalmente
devido as mudancas desencadeadas pelo principio da Gestdo Democratica exposto no artigo
206 da Constituicdo Federal de 1988: “ (...) VI - gestdo democratica do ensino publico, na

forma da lei”, reafirmado no artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases Lei n2 9394 de 1996:

Art.14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educacdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

I-participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracéo do projeto pedagdgico da
escola;

Il-participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Este movimento culminou com a instituicdo de eleicdo para diretores na rede
estadual de ensino no ano 2000. A promulgacdo da LDB Estadual - Lei Complementar n°
026/1998, estabeleceu as Diretrizes e Bases para o Sistema Educativo de Goias e instituiu, no
Artigo 14, que compete ao Conselho Estadual de Educagéo-CEE a elaboragéo de normas que
regulamentem a gestdo democratica nas escolas publicas. Outro fator que contribuiu para a
implementacdo de mecanismos de selecdo de gestores foi a aprovacdo do Plano Estadual de
Educacdo de Goias (PEE-2008/2017), por meio da Lei Complementar n°® 062/2008, que
estabeleceu objetivos e metas a serem cumpridas até 2017, dentre elas: “definir e
regulamentar, em cada rede de ensino, publica e privada, a gestdo democratica com ampla
participacdo da comunidade” (LEl COMPLEMENTAR n° 062/2008).

Este processo de implementacdo da gestdo democratica em Goias culminou com a

® Coordenacdo do Departamento Pedagégico - Atualmente o nome é Nucleo Pedagdgico.
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criagdo da Lei n213.564 de 1999, que regulamentou as elei¢Oes de diretores da rede estadual

de ensino, conforme estabelece o Art. 1°

Art.12-As elei¢des para diretores de unidades escolares estaduais serdo realizadas no
altimo dia letivo do més de novembro, sendo que a primeira realizar-se-a4 no ano de
2000.” § 19-O diretor serd eleito pela comunidade escolar, por voto direto, secreto e
facultativo, ficando proibido o voto por representacdo. (GOIAS, Lei ne
13.564/1999).

Assim, a partir de 2000 a rede publica estadual de ensino de Goias passou a escolher
o0s seus diretores por meio de eleigdes diretas, processo que foi regulamentado em 2003 pelo
Conselho Estadual de Educagédo (CEE), normatizando os processos de escolha no periodo de
2003 e 2007. A frente da coordenacdo dos trabalhos da SRE participei do processo de sele¢o
de gestores realizado em 2009, atuando na funcéo de presidente da Comissao Eleitoral.

A participagdo neste processo contribuiu para 0 meu interesse as questdes
relacionadas a gestdo escolar no ambito das politicas publicas e seus desdobramentos em cada
unidade escolar, sobretudo no que tange as indmeras dificuldades impostas pela
descentralizacdo dos processos decisorios e fortalecimento de outros mecanismos de gestao
colegiada, a exemplo a atuagéo dos Conselhos Escolares.

Em 2011, passei a integrar a equipe da Superintendéncia de Ensino Fundamental da
Secretaria Estadual de Educacdo, onde foi possivel perceber como as politicas publicas
educacionais eram planejadas e instituidas, levando ao surgimento de inquietacdes e
indagacdes sobre 0 que realmente cada acao/projeto teria como foco. Nesta Superintendéncia
tive oportunidade de exercer a funcdo de Gerente de Apoio ao Ensino Fundamental por trés
anos (2011/2013)¢. Durante este periodo, acompanhei a implantacdo do programa “Pacto Pela
Educacdo”’, que encaminhou uma série de acdes com o objetivo de atingir as metas
projetadas pelo Indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica (IDEB) para o estado de
Goids. Em janeiro de 2014, fui nomeada Superintendente de Ensino Fundamental,
permanecendo nesta funcdo até dezembro de 2014.

Todas estas experiéncias profissionais contribuiram para minha formagéo pessoal e

® Meritocracia para Gerentes, processo iniciado pelo governo de Goiés, por intermédio da Secretaria de Gestdo e
Planejamento (SEGPLAN), a partir de janeiro de 2011. O Processo de Selecdo de Gerentes por Capacitagdo e
Mérito teve com a intencdo de preencher todos os cargos gerenciais da administracdo estadual. Sendo
regulamentado pela Lei n2 17.257, de 25 de janeiro de 2011, e o Decreto ne 7.291, de 11 de abril de 2011.
(FONTE: Gabinete Civil- Goiés).

7 Pacto pela Educacédo: Um Futuro Melhor Exige Mudangas — Documento instituido pela Secretaria de Estado da
Educacdo em 2011, o qual constituia um conjunto de metas estratégicas a serem implementadas em Goiés.
Disponivel em: <http://www.seduc.go.gov.br/especiais/pactopelaeducacao/docs/Microsoft%20PowerPoint%20-
920.%20%20Lan%C3%A7amento%20d0%20Pacto%20Pela%20Educa%C3%A7%C3%A30%20-
%20Reforma%20Educacional%20Goiana.pdf.
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profissional, principalmente pela oportunidade de representar a Secretaria de Estado da
Educacdo na Comissdo de Avaliacdo e Adequacdo do Plano Estadual de Educagdo (PEE)
2008/2017, Lei Complementar n2 062/2008 e consequentemente a instituicdo do atual Plano
Estadual de Educacdo de Goias, Lei n2 18 969 de 22 de julho de 2015. Nesta comissdo que
iniciou suas a¢cdes em marco de 2014, participei da equipe de coordenacdo que avaliou o PEE
2008/2017 e elaborou a minuta do atual PEE-2015/2025. A coordenacgdo desta comissao era
composta por representantes do Conselho Estadual de Educagédo (CEE) e pelo Férum Estadual
de Educacdo (FEE) - Goiés.

Esta comissdo realizou um diagndéstico da rede publica de ensino por meio de 40
audiéncias publicas, nas quais foram discutidas a avaliacdo e a proposicdo de metas para o
novo PEE de Goias, a partir das Metas fixadas na Lei n? 13.005/2014 que instituiu o atual
Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014/2024. Nas audiéncias realizadas foi possivel visitar
as Subsecretarias Regionais de Goias, ampliando minha visdo das politicas publicas, bem
como da forma de conceber a gestdo escolar em diferentes ambitos e locais. Considero este
trabalho significativo na minha formacé&o profissional, por ter tido a oportunidade de conhecer
a realidade do estado de Goias, desde a educacdo basica até a superior em suas etapas e
modalidades.

Apos a finalizacdo das agdes referentes ao Plano Estadual de Educagdo de Goias em
maio de 2015, assumi a Coordenagdo de Formacéo Central® da Superintendéncia Inteligéncia
Pedagogica e Formacido®, equipe da Seduce responsavel pelo trabalho com o Curriculo
Referéncial®, formagbes continuadas por area do conhecimento e producdo das avaliacdes
diagndsticas, denominada de Avaliacdo Dirigida Amostral (ADA)! da rede Estadual. Nesta
equipe foi possivel observar a centralidade das politicas de avaliagdo na Seduce, cujo objetivo
é atingir melhores resultados nas provas que compdem o Sistema de Avaliacdo da Educacgdo
Bésica (SAEB) e consequentemente cumprir as metas estabelecidas no indice de

Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).

8 Coordenacdo de Formagdo Central — Atualmente o nome é Geréncia de Estratégias e Material Pedagdgico,
departamento da Secretaria de Estado de Educacédo, Cultura e Esporte integrante da Superintendéncia de Gestéo
Pedagdgica, composta de professores de diferentes areas do conhecimento responsaveis pelas formacGes
continuada, producdo de material e orientacdes sobre o Curriculo da Rede.

® Superintendéncia Inteligéncia Pedagdgica e Formagdo — Atualmente o nome é Superintendéncia de Gestdo
Pedagdgica.

10 Curriculo Referéncia: Documento integrante da série Curriculo em Debate — Reorientagdo Curricular em
Goias, o qual contém a proposta curricular do ensino fundamental e médio da rede estadual de Goias.
Disponivel em: http://portal.seduc.go.gov.br/Documentos%20Importantes/Diversos/CurriculoReferencia.pdf.

11 Avaliacdo Dirigida Amostral (ADA): Processo de avaliagdo instituido pela Seduce em 2015, o qual consiste na
aplicacdo de avaliagbes de carater amostral, elaboradas a partir dos descritores da Matriz de Referéncia do
SAEB. A partir de 2018 passou a ser designada de Avaliagdo Diagndstica da Aprendizagem.
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Minha trajetéria profissional foi instigada pelos diferentes espagos de ocupagédo
profissional, na proposicéo de debates e discussdes, sempre de cunho critico, sobre educacdo
e seus desdobramentos, principalmente nas formas de conceber a gestdo escolar na rede
publica estadual de Goiés, a partir de 2000.

Assim, ao acompanhar as mudancas ocorridas na rede a partir da implementagéo das
avaliagOes externas em larga escala e do estabelecimento do IDEB, surgiu o interesse de
investigar sobre as politicas de avaliacdo em larga escala e sua interferéncia na gestdo escolar
na rede estadual de ensino de Goias, sendo este 0 objeto de estudo desta Dissertacdo de
Mestrado.

Portanto, essa pesquisa encontra-se marcada por uma motivacao pessoal, profissional
e académica e se propds a investigar a repercussao das avaliacfes externas em larga escala na
rede estadual de Goias na visdo dos diretores'? de escola, por meio de analises fundamentadas
na producdo académica no campo, pesquisa documental e empirica. Os dados empiricos sdo
oriundos de questionario respondido pelos diretores de todas as regides do estado de Goias.

A pesquisa propde analisar a repercussdo das avaliagdes externas em larga escala
promovidas pelos governos federal e estadual, na gestdo escolar da rede estadual de ensino de
Goias na visdo dos diretores de escola. Algumas questdes foram levantadas e resultaram nas
seguintes problematizacGes: A adoc¢do das avaliacGes em larga escala e o IDEB interferem na
gestdo e organizacdo das acOes pedagodgicas nas escolas estaduais em Goias? A atuacdo do
diretor tem sido modificada em funcdo destas avaliacbes e do IDEB? Este processo tem
promovido algum tipo de intensificacdo do trabalho do gestor? Como e sob quais referenciais
a Secretaria Estadual de Educacdo vem implementando a gestao escolar na rede apés a adocao
dos exames como indutores da melhoria das praticas escolares? Qual(is) € (séo) a(s)
concepcao(cOes) de gestdo que predominam no interior das escolas publicas estaduais em
Goiés neste periodo?

Neste sentido e tendo em vista a importancia das avaliacbes externas no ambito da
definicdo das politicas publicas para a educagdo, este estudo tem como objetivo central
analisar as repercussdes das avaliagdes de desempenho discentes realizadas por meio do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), do Sistema de Avaliacdo de
Goias (SAEGO) e dos resultados do indice de Desempenho da Educacdo Basica (IDEB) na

gestdo escolar na rede estadual do estado de Goiaés.

12 Nesta dissertagdo serd utilizada a nomenclatura “diretores” somente no género masculino para ndo tornar 0
texto exaustivo ao leitor.
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A pesquisa objetiva ainda identificar sob quais referenciais a Seduce tem orientado a
gestdo escolar desde a implementacdo desta politica; identificar as concepgdes de gestdo
predominantes nas escolas da rede e como 0s processos e 0s resultados das avaliacGes em
larga escala estdo sendo conduzidos pelos gestores; caracterizar como o trabalho do gestor
escolar tem sido conduzido e se as suas atribui¢cGes tem sido modificadas ou intensificadas a
partir da adocéo destes exames e qual a percepcéo dos gestores a este processo avaliativo.

Para Dias Sobrinho (2003), a avaliacdo vem definindo e acentuando os processos de
controle e regulacéo tanto nas proprias escolas quanto na administracdo publica, ou seja, deixa
de ser um instrumento de diagndstico e acompanhamento do processo ensino aprendizagem,
passando a ser um instrumento de controle, voltado para uma gestdo de resultados, com
funcBes reguladoras e classificatérias.

Assim, para compreender este processo, Dias Sobrinho (2003), Freitas (2012),
Freitas (2013) e Assis (2016), ressaltam que a gestdo democrética reflete diferentes posicdes
politicas em relacdo a gestdo escolar e as consequéncias das politicas de avaliacdo em larga

escala nas praticas de gestdo escolar. Desta forma,

também na educacdo a avaliacdo muitas vezes reafirma essa larga tradi¢do de
regulacdo, sele¢do e hierarquizacdo, seja s no interior das salas de aula ou nos
dominios mais amplos da administracdo publica. Téo arraigados estdo os conceitos
de selecdo, medida e classificacdo nos processos avaliativos que, por vezes, quase
chegam a definir a propria avaliagdo. (DIAS SOBRINHO, 2003, p.15).

Esses autores afirmam que alguns conceitos arraigados ao processo de avaliacéo
prevalecem no dmbito das escolas e da propria gestdo da sala de aula, pois enfatizam a selecdo
e classificacdo, de estudantes e escolas. Neste sentido, as politicas de avaliacdo em larga
escala, implantadas no Brasil a partir de 1988, influenciaram as préaticas de gestdo escolar,
pois

no ano de 1988, foi apresentada ao Ministério da Educacdo (MEC) a proposta de
criacdo do Sistema de Avaliagdo do Ensino Publico de Primeiro Grau (SAEP).(...)
A proposta do SAEP culminou na criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Basica (SAEB), cujo primeiro levantamento ocorreu em 1990(...). (FREITAS, 2013,
p. 73).

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, surge com o objetivo de avaliar os
sistemas educacionais da educacdo bésica, inicialmente amostral, passando em 2005, a ser
censitario com a institui¢cdo da Prova Brasil.

Com a Prova Brasil e a divulgagdo dos resultados por escola, fomentou-se
comportamentos orientados para a comparagdo, competicdo, premiacdo e punicdo entre as

redes, as escolas e até entre 0s sujeitos, o que para Freitas (2013) induz a uma politica
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educacional centrada em resultados em detrimento dos processos educativos e todos o0s
condicionantes que podem influenciar o desempenho dos alunos nos exames. E neste contexto
que se delineou a questdo problema deste estudo, como a instituicdo do SAEB de forma
censitaria esta influenciando a gestao escolar em Goias.

E possivel perceber que apesar dos instrumentos da Prova Brasil constar de
questionarios que visam investigar fatores intraescolares e extraescolares, como infraestrutura,
modelos de gestdo e praticas docentes e também 0s aspectos contextuais socioeconémicos e

culturais, para Pestana (2013) a utilizacdo destes dados € limitada, pois

os dados resultantes dos questionarios de fatores associados revelam, em muitos
casos, a fragilidade dos construtos que orientaram seu desenvolvimento que tem
limitado sua utilizagdo em estudos e analises e vem dificultando ou impedindo sua
divulgacdo com regularidade. Com isso o sistema de avaliacdo perde
potencialidades e pouco acrescenta a compreensdo da escola, da educacdo e do
mundo. (PESTANA, 2013, p.125).

Pestana (2013) afirma que nos resultados da Prova Brasil prevalecem meramente os
instrumentos de afericdo da proficiéncia em lingua portuguesa e matematica, ou seja, 0S
diversos instrumentos utilizados durante este processo avaliativo, em especial 0s
questionarios, ndo sdo computados na andlise dos resultados e nem considerados no
estabelecimento do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica.

O estabelecimento deste indice trouxe impactos na gestdo escolar, influenciando os
processos educativos que passaram a ser medidos ou estabelecidos pela nota alcancada pelos
alunos. Neste sentido o atual Plano Nacional de Educacao-PNE 2014/2024 também assimilou
esta logica ao estabelecer os parametros de qualidade da Meta 7 pautados em indicadores

deste indice. Conforme analisa Assis,

ao vincular o acompanhamento e a promocdo da qualidade da educacdo no Brasil
aos indicadores de desempenho dos estudantes mensurados pelo ldeb, o PNE
reforcou uma politica de matriz neoliberal, que promove a classificagdo e o ranking
das escolas, desresponsabiliza 0s governos quanto ao Sseu protagonismo no
investimento de esforgos para a solucdo dos problemas detectados e induz os
profissionais da educagdo a uma atitude de permanente alerta quanto aos resultados
do indice. (ASSIS,2016, p.11).

No entendimento da autora, a qualidade da educacdo no Brasil fica restrita ao
resultado obtido no IDEB, o que leva as escolas a adotarem medidas que induzem a
reorganizacdo dos curriculos, adaptando-os aos contetdos avaliados na Prova Brasil, o que
Freitas (2012, p. 389) define, como “A proposta dos reformadores empresariais € a ratificagdo
do curriculo basico, minimo como referéncia”. Observa-se, que ha um reducionismo e um
estreitamento curricular na medida em que as redes de ensino passam a priorizar 0s conteudos

trabalhados nas matrizes de referéncia propostas das avaliagbes externas. Portanto,
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compreender essa proposta instituida pelos organismos multilaterais a exemplo o Banco
Mundial-BM é de suma importancia para entender as influéncias das politicas neoliberais na
educacdo, em especial na rede publica estadual de ensino de Goias.

Pensar a gestdo escolar implica pensar em um meio de realizacdo, das finalidades,
principios, diretrizes e objetivos educacionais, que desenvolvidos juntos visam promover
acOes sistematizadas em prol da qualidade da educagdo. Para compreender como a atual
gestdo escolar se configura frente ao estabelecimento das avaliacGes externas em larga escala
e a expansdo das politicas neoliberais, se faz necessario apreender de que forma esses
principios de regulagdo e controle vém transformando em processos de competicdo e
ranqueamento das escolas, até mesmo a segregacdo e exclusdo de alunos com baixo
desempenho (FREITAS, 2012).

Para fundamentar a andlise desta investigacdo foi realizado um levantamento
bibliogréafico que possibilitou a constatacdo de que ha escassez de pesquisas especificas sobre
as implicacdes e a visdo dos diretores sobre as propostas de avaliagOes externas na gestéo
escolar em Goias. Foram realizadas buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)
e na Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacdo (RBPAE) no periodo de
marco a abril de 2017, elegendo como recorte temporal o periodo de 1996 a 2016, justificando
esse periodo inicial com a aprovacao da LDB/1996, que estabeleceu em seu teor 0s principios
de gestdo democratica e de autonomia escolar. A abrangéncia deste recorte temporal até 2016
se justifica pela necessidade de investigar o periodo de expansdo das avaliacdes externas em
larga escala da educacdo basica e o estabelecimento do IDEB. Os descritores utilizados na
busca foram: gestéo escolar, avaliacdo escolar, gestdo e avaliacdo escolar e avaliacdo e gestdo
escolar.

O primeiro descritor pesquisado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) foi gestdo escolar e foram encontrados 173 (cento e setenta e trés
trabalhos) sendo 136(cento e trinta e seis) dissertagcdes e 37 (trinta e sete) teses. Todavia, ao
ler os resumos, foi evidenciado que como o descritor permite uma busca abrangente com o
termo gestdo, por conseguinte varios trabalhos foram excluidos desta revisdo de literatura
por tratarem de assuntos referentes a gestdo escolar em outros aspectos que ndo condizem
com o objeto de estudo; temas estes os mais diversificados possiveis como: gestéo financeira,
inclusdo, educacdo ambiental, Prémio Gestdo, Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE),

supervisdo escolar, diversidade e questdes étnico raciais, Progestdo, reformas curriculares,
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avaliacdo de desempenho, tecnologias da informacdo e da comunicagdo, empreendedorismo,
dentre outras teméticas que ndo abordam o objeto de estudo desta investigagao.

Ao finalizar a busca com o descritor gestdo escolar dos 173 trabalhos encontrados,
apenas 32(trinta e dois) possuiam relacdo como objeto de investigacdo proposto. Vale ressaltar
nesta busca, o encontro da tese de SILVA, S.(2014), pela PUC-GO que analisa a questdo das
implicacdes das acBes e projetos instituidos pelo Pacto Pela Educacdo de Goias a partir de
2011 e uma Dissertacdo do professor ARRUDA ,C. (2012), também pela PUC-GO, a qual
analisa a escolha do diretor da escola publica da educacdo basica pode influenciar na
concepcéo e no desenvolvimento de uma gestdo democratica e multidimensional realizada por
meio de uma pesquisa qualitativa numa escola de Aparecida de Goiadnia. Assim, foram
selecionados 11 (onze) trabalhos para leitura, incluindo 09 (nove) dissertacdes e 02(duas)
teses, as quais tem como objeto de investigacdo: analise e apropriacdo dos resultados das
avaliacdes externas e do IDEB, a relacéo das praticas de gestdo e os resultados das avaliacGes
externas, efeitos do Accountability nas escolas, performatividade e subjetividade na gestdo
escolar, o perfil da gestdo escolar apds o SAEB em 2003 e os principios do gerencialissimo na
educacdo.

Quanto ao descritor avaliagdo escolar na BDTD foram encontrados 196 (cento e
noventa e seis), sendo 150 (cento e cinquenta) dissertacOes e 46 (quarenta e seis) teses.
Entretanto, ao ler os resumos, foram elegidos 23 (vinte e trés ) trabalhos no levantamento
bibliografico, que possuem relacdo com a temadtica investigada, sendo 17 (dezessete)
dissertacdes e 6 ( seis) teses, as quais foram selecionadas para leitura 15 (quinze ) trabalhos,
as quais abordam temas que contribuem para o objeto desta investigacdo, dando énfase a
andlise qualitativa do SAEB de 1995 a 2001; os efeitos das politicas nacionais de avaliacdo
em larga escala na educacgdo basica, os processos de avaliacdo propostos no Rio de Janeiro,
intitulado de SAERJ, de Séo Paulo o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Séo
Paulo- SARESP, e de Juiz de Fora, com a instituicdo do Sistema Mineiro de Avaliagcdo da
Educacédo Publica-SIMAVE. Um destes trabalhos selecionados para leitura trata-se da tese da
MILANO, L. (2012) pela PUC-GO, a qual pesquisou que apesar dos resultados das avaliagdes
externas apontarem crescimento, isso ndo é constatado no desempenho da aprendizagem. A
pesquisa foi realizada em duas escolas de Goiania e pontua que as atuais politicas
educacionais estdo voltadas apenas para resultados. Outra tese encontrada nesta pesquisa,
corresponde ao estudo sobre “O Ideb nas escolas da rede municipal de ensino de Jatai-GO,
realizada pela professora ASSIS, R. (2014), pela Universidade Federal de Goias-UFG, que

buscou compreender a realidade vivenciada pelas escolas da rede municipal de ensino de
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Jatai-GO, referente a possiveis interferéncias produzidas pelo indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica.

Com vistas a ampliar o nimero de trabalhos disponiveis para pesquisa na BDTD, 0s
descritores gestdo escolar e avaliacdo escolar foram utilizados aglutinados e posteriormente
alternados seus respectivos termos no processo de busca, porém o resultado foi menos
significativo em relacdo ao nimero de trabalhos encontrados, sendo 14 (quatorze) com o
descritor “gestdo escolar ¢ avaliagdo”, consistindo em 12 (doze) dissertacdes e 02 (duas) teses.
Entretanto, foram selecionadas na busca 06 (seis) dissertacdes referentes ao tema, sendo duas
ja selecionadas no levantamento com o descritor “Gestao Escolar”. Contudo, para leitura
foram selecionadas duas dissertacGes. J& em relacdo a busca com os descritores avaliagdo
escolar e gestdo foram encontrados 14 (quatorze) trabalhos, sendo selecionados na planilha de

levantamento 04 (quatro) dissertacGes, sendo 02 (duas) para leitura e pesquisa.
QUADRO SINTESE - LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Levantamento Bibliografico - Dissertacéo
Local/Fonte: Banco de Teses e Dissertacées da BDTD

Possuem relacdo Selecionadas para
Descritor Dissertacdes Teses com o objeto de leitura
estudo
Gestédo Escolar 136 37 32 09 dissertacOes e 02 teses
Avaliacdo Escolar 150 46 23 09 dissertacdes e 06 teses
Gestdo e Avaliacdo Escolar 12 02 14 02 dissertacbes
Avaliacdo e Gestéo Escolar 12 02 14 04 dissertaces e 02 teses

Fonte: Elaboragéo pessoal do autor

No levantamento bibliografico na Revista Brasileira de Politica e Administracdo da
Educacdo (RBPAE) com o descritor “Avaliacdo Escolar” foram identificados 12 (doze)
artigos em diferentes edi¢des da revista do periodo de 2006 e 2015, sendo selecionados 05
(cinco) artigos para leitura referente ao objeto de estudo.

Com o descritor “Gestdo Escolar” a busca foi mais significativa, pois remeteu a 53
(cinquenta e trés) artigos compreendidos no periodo de 2001 a 2015, os quais foram
selecionados 24 artigos que apresentam relagdo com a temética pesquisada, principalmente ao
processo de mudancas da administracdo para a perspectiva de gestdo até as questfes atuais
abordando as implicagOes da gestdo escolar voltada para resultados, como forma de controle e
regulacdo dos organismos multilaterais. Nesta busca, foram encontrados artigos que
apresentam as publicacfes da Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo
(ANPAE) e a trajetoria do conhecimento em administragdo da educagdo no Brasil no periodo

de 1961 a 1968 e 1983 a 2000, incluindo também aspectos da gestdo a partir do periodo da



25

ditadura militar e artigos que abordam as implicacbes do modelo de gerencialismo da rede
publica como forma de controle e regulagdo que vem promovendo a intensificacdo do
trabalho dos professores e gestores.

Na Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacdo-RBPAE também foi
utilizado a pesquisa com os dois descritores juntos e foi encontrado 09 (nove artigos) com o
descritor “gestdo escolar e avaliagdo”. No entanto, apenas 03 sdo referentes a tematica em
estudo, sendo que um deles ja havia sido computado anteriormente com o descritor em
separado. Destaca-se neste processo de busca com a inversdo dos termos pesquisados, a

pesquisa com o descritor “avaliagcéo escolar” remeteu ao mesmo resultado da busca anterior.

QUADRO SINTESE - LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

Levantamento Bibliogréafico - Dissertacéo
Local/Fonte: Revista Brasileira de Politica e Administragdo da Educacao - RBPAE

Descritor Artigos Selecionadas para leitura
Gestéo Escolar 53 24
Avaliacéo Escolar 12 05
Gestdo e Avaliagdo Escolar 09 03
Avaliacdo e Gestdo Escolar 09 03

Fonte: Elaboragdo pessoal do autor

Esta investigacdo serd fundamentada nos seguintes aportes tedricos: Afonso (2000,
2001), Assis (2013, 2016); Dias Sobrinho (2003); Lima, (2001, 2014); Paro (2002, 2010);
Freitas (2005, 2012); Freitas (2013); Gatti (2013); Harvey (2000); Sander (2005, 2007);
Oliveira (2001, 2008, 2009, 2015) dentre outros.

O processo de investigacdo desta pesquisa envolveu vérias acles, incluindo
diferentes procedimentos e o uso de instrumentos para coleta de dados. Entre 0s
procedimentos utilizados, destacamos: o levantamento bibliografico, com a andlise da
bibliografia pertinente ao objeto de investigacdo que, de acordo com Alves (2009) esta anélise
ajuda o pesquisador definir melhor seu objeto de estudo e a selecionar teorias, procedimentos
e instrumentos ou, ao contrario, a evita-los quando estes tenham se mostrado pouco eficientes
na busca do conhecimento pretendido. Para essa autora, deve-se iniciar a pesquisa por essa
revisdo em dissertacdes e teses e a partir delas identificar pesquisas que tenham proximidade
com o objeto a ser pesquisado.

Esta exposicdo apresenta também uma revisdo tedrica acerca dos temas: o impacto
das politicas e reformas neoliberais na gestéo e avaliacdo da educacdo basica, o historico da
administracdo e da gestdo escolar no Brasil, o surgimento das avaliagdes em larga escala da
Educacgdo Bésica e a relacdo com a gestdo escolar. Para Alves (2009) o nivel de teorizacéo

possivel em um dado estudo vai depender do conhecimento acumulado sobre o problema
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focalizado, bem como a capacidade do pesquisador para avaliar a adequacdo das teorizacgdes
disponiveis ao fendmeno por ele observado. Ainda para a autora esse esforco de elaboragéo
teorica é essencial, uma vez que a fundamentacdo teorica clarifica e orienta a pesquisa, nas
defini¢bes das categorias e da suporte as hipoteses, constituindo o principal instrumento para
a interpretacéo dos resultados da pesquisa.

A abordagem que fundamentou o desenvolvimento desta pesquisa foi a qualitativa,
¥3pois uma das particularidades que caracterizam essa pesquisa € a possibilidade de ser
desenvolvida ao longo da investigacdo. A pesquisa qualitativa propicia ao pesquisador
liberdade de reformular seus planos a medida que vivencia a realidade estudada (Demo,
2011). A pesquisa qualitativa requer a compreensdo do fenémeno que estd sendo investigado.
Partindo desta abordagem, na pesquisa qualitativa é enfatizada a necessidade de compreensao,
por parte do pesquisador, do fendmeno que esta sendo investigado.

E imprescindivel ter clareza acerca da metodologia assumida durante a pesquisa que
esta precisa contemplar a concepgdo de mundo, de homem e de sociedade do pesquisador.
Frigotto (2008), afirma que é necessario ultrapassar as relac6es contraditérias e de conflitos e
envolver o processo de construcdo, de negacao e de mudanca da aparéncia dos fenbmenos e,
ainda, do movimento visivel da representacdo enquanto fenémeno subjetivo.

Outro instrumento utilizado durante esta investigagdo foi a pesquisa empirica
realizada por meio da aplicacdo de um questionario disponibilizado aos diretores da rede
estadual de ensino de Goias. Nesta etapa, a revisdo tedrica e o levantamento bibliografico
permitiram delimitar alguns aspectos a serem observados na investigacdo em campo por meio
do uso de questionario. Para isso foi encaminhado um oficio a Secretaria de Estado da
Educacdo, Cultura e Esporte, solicitando a autorizagdo e a assinatura do Termo de Anuéncia
pela Secretaria.

O questionario contém questBes abertas e fechadas, contemplando aspectos relativos
a concepcao de gestdo predominante; a forma que os gestores veem as avaliagcdes externas no
ambito da gestdo; as acOes implantadas pela Secretaria de Estado da Educagéo, Cultura e
Esporte (Seduce) em prol dos resultados destas avaliagbes, bem como o cumprimento das
metas estabelecidos pelo IDEB, dentre outros aspectos que mostrem como estas avaliag0es

vem interferindo e/ou modificando a gestdo escolar.

13 Segundo Liidke e André (1986) a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com
0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, assim os problemas sdo estudados no ambiente que eles
ocorrem.
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O questionario foi disponibilizado a todos os diretores das escolas da rede estadual
de ensino por meio da Plataforma Forms. Foi enviado um link de acesso no e-mail
institucional de cada diretor, obtendo-se o retorno de 519 questionarios respondidos,
atingindo um percentual de 52 % de devolucao.

O questionario consta de sete perguntas de multipla escolha, dentre as quais uma que
permitia o diretor apresentar de forma aberta sua opinido sobre a concepc¢ao de gestéo escolar
predominante na rede estadual.

Ha também um espaco aberto para duvidas, criticas e /ou sugestdes e visdo referente
as avaliagdes externas e ao IDEB, bem como suas possiveis relacfes com a gestdo escolar.
Dos 519 questionarios devolvidos, 216 utilizaram este espaco.

Esta pesquisa foi organizada em quatro capitulos. No Capitulo | sdo abordados os
avancos das politicas Neoliberais e dos Organismos Multilaterais e como o Banco Mundial
(BM) vem influenciando as politicas educacionais na educacdo, em especial 0s impactos
destas politicas na avaliacdo externa e na gestdo escolar no contexto de desenvolvimento do
“Estado Avaliador”, sobretudo a partir dos anos 1990 (Afonso, 2012).

O Capitulo I, apresenta uma exposicao das concepcdes de administracdo e da gestdo
escolar no Brasil, evidenciando que os estudos sobre politica e gestdo da educacdo no Brasil
tem se voltado para a investigacdo das formas como a organizacdo e administragdo escolar
foram instituidas no pais.

O Capitulo 111 apresenta o contexto histérico do surgimento das avaliagdes externas
em larga escala da educacdo basica no Brasil e a instituicdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Baésica (SAEB); as implicagdes dessas avaliacBes por seus resultados serem
utilizados pelo Estado, definindo assim padrdes de proficiéncia e qualidade, funcionando
como indicadores de qualidade da educacdo, estabelecendo mecanismos de avaliacdes dos
sistemas, a partir de instrumentos do SAEB reforcando as politicas de controle e regulacdo da
educacéo.

No Capitulo IV apresenta-se o resultado da pesquisa empirica, por meio da analise
das respostas obtidas no questionario aplicado aos diretores da rede estadual de ensino de
Goias com vistas a compreender a repercussao destas avaliagdes em larga escala na visdo dos

diretores de escola e a relagdo destas com a gestédo escolar.
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1 AS POLITICAS NEOLIBERAIS NA GESTAO E NA AVALIACAO ESCOLAR

Este capitulo apresenta a influéncia dos Organismos Multilaterais nas politicas
publicas educacionais no Brasil, dentre eles o Banco Mundial (BM), fundamentado em
estudos que evidenciam 0s processos que permeiam as Reformas Educativas ocorridas no
Brasil alicergadas por principios neoliberais, principalmente apds os anos 1990.

S&o apresentados tambéem elementos que contribuem para a discussdo sobre como as
politicas Neoliberais prescritas pelos Organismos Multilaterais, dentre os quais o Banco
Mundial (BM), vem influenciando as politicas educacionais na educacdo, em especial 0s
impactos destas politicas na avaliagdo externa e na gestdo escolar, o desenvolvimento do
“Estado Avaliador” (Afonso, 2012).

1.1 O Avanco das Politicas Neoliberais Influenciadas pelos Organismos Multilaterais

As politicas educacionais no Brasil, em especial a partir de 1990, vém sendo
influenciadas pelos organismos multilaterais alicercados pelas politicas neoliberais na area da
educacdo. Neste sentido, de acordo com Torres (2000), o Banco Mundial (BM) tornou-se o
organismo com maior visibilidade no campo educacional, deixando em segunda instancia a
Organizacdo das NacBes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura- (UNESCO). O

Banco Mundial,

transformou-se na principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educacao
para os paises em desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, a fim de sustentar tal funcéo
técnica em fonte e referencial importante de pesquisa educativa no ambito mundial.
(TORRES, 2000, p.126).

Percebe-se a abrangéncia e a influéncia do Banco Mundial na assisténcia a educacéo,
principalmente nos paises em desenvolvimento, financiando e assessorando 0s projetos e
programas educacionais por meio de assisténcia técnica. Essas a¢des do BM visam melhorar a

qualidade* e a equidade na educagio, com énfase no ensino fundamental. (TORRES, 2000).

Neste sentido, as propostas instituidas e apoiadas pelo Banco Mundial vém se

desenvolvendo e

ao inveés de contribuir para a mudanc¢a no sentido proposto — melhorar a qualidade e
a eficiéncia da educacdo e, de maneira especifica, os aprendizados escolares na
escola publica e entre outros setores sociais menos favorecidos, estd em boa medida
reforcando as tendéncias predominantes no sistema escolar e na ideologia que o
sustenta, ou seja, as condi¢Bes objetivas e subjetivas que contribuem para produzir

14 Segundo Torres (2000) a qualidade da educacdo proposta pelo BM se refere apenas ao resultado, ao
rendimento escolar, sendo pautada na meritocracia, no investimento minimo do Estado em politicas publicas e
com forte énfase nos resultados em detrimentos dos processos.
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ineficiéncia, ma qualidade e desigualdade no sistema escolar (TORRES, 2000,
p.127).

As iniciativas do Banco Mundial (BM) séo justificadas com o discurso da melhoria
da qualidade da educacédo. Entretanto essa promessa ndo se cumpre, uma vez que os fatores
que incidem na qualidade da educacdo sdao multiplos e muitos deles sdo extraescolares, como
as desigualdades socioeconémicas agravadas pela alta concentracdo de renda e por forte
disparidade regional.

Neste sentido, a escola passa a ser vista por critérios econdmicos, pois

os organismos multilaterais, em especial a UNESCO e o Banco Mundial (BM),
estabeleceram diretrizes para serem implementadas na escola publica, com destaque
para a gestdo escolar como um elemento fundamental a ser modificado, as relag6es
neste espaco passaram a pautar-se no cumprimento de tarefas que visam resultados
imediatos, como alcance de metas de aprendizagem, solugdo de situacGes-
problemas, aprendizagem, reforgo escolar, custo aluno, vinculo desempenho -
recursos (....). (SILVA, 2006, p.87).

Pode-se perceber, pela analise do autor, que a influéncia das politicas educacionais
destes organismos fez com que a escola passasse a ser gerida por critérios mais econémicos
do que pedagdgicos, quase sempre visando o cumprimento de metas pré-estabelecidas a partir
de critérios técnicos, ou seja, 0s principios e praticas de gestdo escolar passaram a ser afinados
com a mesma logica dos setores produtivos da sociedade, numa adesdo aos modelos de
administragcdo denominados por Saviani (1999) de Liberal Tecnicista.

Assim, segundo Oliveira (2009) ainda no contexto do Regime Militar dos anos 1960,
0 Brasil contou com o financiamento externo dos organismos multilaterais como o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM) para o financiamento de acGes e
programas educacionais por meio de “varios acordos realizados para financiar reformas, tanto
da educacdo bésica, como da educagdo superior, quase sempre em consonancia com 0s
interesses e condicionalidades dos organismos multilaterais” (OLIVEIRA, 2009, p.53).

Na compreensdo do autor, os organismos multilaterais firmavam os acordos com
intuito de financiar as acbes projetos na area educacional, entretanto estas acdes deveriam
seguir as prescri¢des e exigéncias de ajustes nos modelos de governanca dos Estados, muitas
vezes enfraguecendo a sua autonomia na utilizacao dos recursos oriundos destes empréstimos.

Ainda, na perspectiva de financiamento por meio do Banco Mundial, as reformas
educativas propostas deveriam se fundamentar

em quatro desafios fundamentais: (a) acesso — ja alcancado, no caso da escola de
primeiro grau, na maior parte dos paises, permanecendo com um desafio
particularmente sério na Africa; (b) equidade- considerada principalmente em

relagdo aos pobres, em geral e as meninas e as minorias étnicas, em particular (sendo
a segregacdo da menina acentuada no Oriente Médio e no sul da Asia); (c)
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qualidade — vista como um problema generalizado que afeta o mundo em
desenvolvimento como um todo; (d) reducdo da distdncia entre a reforma
educativa e a reforma das estruturas econémicas- distancia que seria hoje em dia
mais notéria nas economias de transicdo na Europa Central e do Leste Europeu.
(TORRES, 2000, p.130-131 — grifos nossos).

Ao analisar as estratégias do Banco Mundial em relacdo aos desafios existentes,
percebe-se que estas estratégias foram apresentadas tendo como fundamento as dificuldades
enfrentadas pelos paises em desenvolvimento quanto a oferta da educacao basica. Essas acdes
propostas pelo BM sdo denominadas de reformas educativas, entendidas como reforma do
sistema escolar.

Diante destas estratégias 0 BM vem

estimulando os paises a concentrar 0s recursos publicos na educagdo bésica, que é
responsavel, comparativamente, pelos maiores beneficios sociais e econdmicos e

considerada elemento essencial para um desenvolvimento sustentavel e de longo
prazo assim como para aliviar a pobreza. (TORRES, 2000, p.131).

Nas palavras da autora fica evidenciado que as politicas educacionais, defendidas e
muitas vezes financiadas pelo BM priorizavam a educacéo bésica (Ensino Fundamental) por
compreender que desta forma se proporciona maior desenvolvimento e diminuicdo da pobreza
e das desigualdades educacionais.

Conforme Torres (2000) o Banco Mundial (BM) prioriza os investimentos na
educacao basica e tem como maior desafio a qualidade da educacdo e o rendimento escolar.

Assim,

a qualidade educativa, na concepcdo do BM, seria o resultado da presenca de
determinados “insumos” que intervém na escolaridade. Para o caso da escola de
primeiro grau consideram-se nove fatores como determinantes de um aprendizado
efetivo, nesta ordem de prioridades, segundo a percentagem de estudos que
revelariam uma correlagdo e um efeito positivo (BM, 1995:51) (1) Bibliotecas;(2)
tempo de instrucdo, (3) tarefas de casa ;(4) livros didaticos ;(5) conhecimentos do
professor;(6) experiéncia do professor;(7) laboratérios; (8) salario do professor; (9)
tamanho da classe. (TORRES, 2000, p.134).

Neste contexto, os “insumos” apontados pelo Banco Mundial seriam fundamentais
para a qualidade da educacdo basica e estes seriam os fatores que influenciam a escolarizacdo
dos alunos, ou seja, ao elencar estes insumos 0 BM orientava 0s paises a destinarem 0s
recursos publicos nesta ordem de investimentos em suas politicas educacionais, considerando
primordial o eixo da qualidade da educacéo.

Com intuito de compreender a dimensdo das acdes propostas pelo Banco Mundial
(BM), faz-se necessario entender a sua composi¢ao.

O Grupo Banco Mundial compreende o Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD), a Corporacdo Financeira Internacional (IFC), o
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Organismo Multilateral de Garantia de Investimentos (MIGA), a Associacdo
Internacional de Desenvolvimento (IDA), o ICSID (Centro Internacional para
Resolucdo de Disputas Internacionais) e, mais recentemente, passou para a
coordenacdo do Banco, o GEF (Fundo Mundial para o Meio Ambiente). A criacao
dessas instituicbes no interior do grupo Banco Mundial sdo também marcos da
mudanca de sua atuacdo. (KRUPPA, 2001 p. 01).

E possivel constatar a abrangéncia do BM em sua composicdo, por agregar diferentes
instituicBes financiadoras voltadas ao investimento em paises em desenvolvimento, dentre
eles os da América Latina.

Um aspecto priorizado pelo BM no pacote das reformas educativas nos paises em
desenvolvimento é segundo Torres (2000, p. 135), “a prioridade sobre os aspectos financeiros
e administrativos da reforma educativa”. Deste modo, por meio do repasse de recursos
financeiros aos paises em desenvolvimento, impunham suas acfes e projetos na area
educacional.

Assim, faz-se necessario compreender a funcdo do BM, o que é descrito por Silva
(1999) como um processo de intervencdo deste organismo com consentimento nas politicas

educacionais. Neste sentido,

a educacdo publica esteve sujeita & macropolitica de intervencdo das instituicdes
financeiras. Inicialmente, em decorréncia da incapacidade de os Estados da América
Latina pagarem seus credores externos, coube ao Banco Mundial e ao Fundo
Monetério Internacional a tarefa politica de intervencdo por meio dos planos de
estabilizacdo, ajustes estruturais e reformas institucionais, a fim e redirecionar as
economias desses Estados. Essa macropolitica, voltada para o ajustamento do
modelo de desenvolvimento, estendeu-se as politicas sociais e educacionais, de
modo que o ajuste econdmico foi acompanhado pelo ajuste social (SILVA,1999,
p.14).

Conforme a autora as instituicdes financeiras 0 BM e o FMI se propuseram a quitar
as dividas dos paises credores, com a exigéncia de que estes adotassem e implementassem
seus planos e reformas sociais e educacionais, a fim de implementar modelos de
desenvolvimento baseados em ajustes econdmicos e sociais necessarios ao atendimento dos
seus interesses. Silva (1999) afirma que o BM teve consentimento do governo ao implementar
nas politicas e estratégias da educacdo basica publica no Brasil e que estas intervencoes
tiveram o consentimento do governo e das elites dirigente nacionais, o0 que contribuiu para
fortalecimento do capital e a perda dos direitos sociais.

Na compreensdo de Torres (2000), nas decadas de 1970 a 1990 o BM foi alterando
suas politicas de investimento, pois

nos anos 1960, os empréstimos privilegiaram a estrutura fisica (construcdes) e a

educacdo de segundo grau, especialmente a técnica e vocacional. Em 1973, Robert
Mcnamara, entdo presidente do BM, anunciou uma virada radical na politica deste
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organismo: o BM focalizaria sua agdo nos mais pobres, atendendo suas necessidades
basicas de moradia, saide, alimentacéo, agua e educacdo. (TORRES, 2000, p.128).

O Banco Mundial, em suas acdes e politicas de investimentos, vem alterando seu
foco e atuacdo priorizando a estrutura fisica e posteriormente a populagdo mais vulneravel,
em situacdo de pobreza, visando suprir as suas necessidades basicas, como salde e educacdo,
acentuando estes investimentos nas politicas voltadas para a educagédo primaria.

De acordo com Silva (1999) o processo de intervencdo econémica e financiamento
impostos aos paises da América Latina, resultaram dos acordos realizados em 1944 durante a
Conferéncia Monetaria e Financeira das Nagdes Unidas, ou como ficou intitulada Conferéncia
de Bretton Woods, realizada em New Hampshire, nos Estados Unidos. Nesta conferéncia
reuniram-se quarenta e quatro paises que, sob a lideranca hegeménica americana, planejaram
a direcdo politica e de desenvolvimento econémico por parte dos Estados Unidos aos paises
da América Latina. Nesta ocasido,

os Estados Unidos afirmaram-se como a inteligéncia mundial e, nos anos
subsequentes, impulsionaram a criacdo de organismos internacionais que passaram a
comandar, hierarquizar o poder e redefinir forgas politicas e econdmicas, condutoras
dos projetos de desenvolvimento para os Estados capitalistas periféricos.
(SILVA,1999, p.27-28).

Na compreensdo da autora, a realizagdo desta Conferéncia resultou e impulsionou o
surgimento dos organismos internacionais, responsaveis e incubidos de planejarem e
executarem os projetos e acdes de direcionamento politico e econémico a estes paises e
firmando assim o controle dos Estados Unidos e do proprio sistema capitalista aos paises em
desenvolvimento.

Outro fator descrito por Silva (1999) com carater de regulacdo e controle aos paises
devedores foi a instituicdo do Programa de Ajuste Estrutural (PAE), programa de negociacédo
da divida dos paises credores e de estabilizacdo da moeda. Entretanto, Silva (1999) afirma que
este programa imposto aos paises devedores contribuiria para desestabilizar as moedas e
consequentemente tornar mais grave a situacdo econémica destes paises. Assim sendo, a

autora define estas instituicdes financeiras como,

6rgdos reguladores, operando dentro de um sistema capitalista, que respondem a
interesses econbmicos e financeiros dominantes, tem habilidade ndo s6 de criar e
movimentar dinheiro sem impedimentos, mas também de manipular taxas de juros e
precipitar a desvalorizacdo das moedas fortes. (SILVA, 1999, p.28).

Portanto, estas instituicbes financeiras tinham por intuito direcionar e manipular o
sistema econémico, fortalecendo o capitalismo e tendo influéncia nos valores das taxas de

juros o que contribuia para a desvalorizacdo da moeda destes paises; o0 aumento da divida e
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consequentemente a dependéncia econémica destes credores. Neste sentido, Silva (1999)
apresenta 0 FMI como coordenador destas agdes e 0 BM cuja incumbéncia é intermediar a
articulacdo entre os paises doadores e os beneficiados, funcionando assim como um érgéo
responsavel pela capitalizacdo e planejamento das acbes e projetos a serem financiados e
executados nestes paises (SILVA, 1999).

Os projetos educativos instituidos pelo Banco Mundial aos paises em
desenvolvimento passaram por alteracdes na década de 1980. Assim, Torres (2000) descreve
seis mudancas fundamentais que constavam no primeiro documento de politica para a
educacdo deste orgdo. A primeira mudanca é relativa ao incremento dos valores a serem
financiados na educacdo que foram triplicados, disponibilizando mais recursos financeiros a
estes paises. A segunda mudanca diz respeito a importancia dada a educacao de primeiro grau
e posteriormente aos primeiros anos da educacdo secundaria.

A terceira mudanca se refere ao financiamento para todas as regides do mundo,
ampliando a influéncia deste 6rgdo aos demais paises em desenvolvimento. A quarta mudanca
diz respeito a estrutura fisica das escolas, antes considerada um dos focos do financiamento
do BM, passou ao segundo plano. Assim, ampliam-se os investimentos e acdes voltadas a
outras areas como material didatico, capacitacdo docente, avaliacdo, dentre outros aspectos
pedagogicos. A quinta mudanca descrita por Torres (2000) refere-se a atencdo especifica a
educacao das meninas e, por ultimo, o Banco Mundial passa a controlar ndo somente projetos
e acOes educativas pontuais ou setoriais, mas todo o sistema educativo, o que ampliou seu
poder e sua influéncia frente as politicas educacionais destes paises.

Ao analisar as politicas educacionais propostas pelo BM no Brasil, Kruppa (2001)
afirma que as interferéncias do BM nas décadas de 1950 a 1970 foram mais abrangentes,
caracterizadas pela definicdo de concepcdes e de formas de atendimento relativas a todos os

niveis educacionais, assim expressas em relacdo a educacéo infantil,

0 Banco, progressivamente, incorpora em sua visdo inicial, de cuidado e saide da
crianca pequena, uma visdo educacional, ainda que com predominio daqueles itens,
defendendo a importancia desse atendimento, independentemente da cultura ou da
classe social. O Banco ainda propde, no que diz respeito a populagdo de baixa renda,
que os custos de sua oferta sejam assumidos, em parceria, com as ONGs, em
especial, em relacdo ao pagamento de pessoal, e que 0 gerenciamento dessa oferta
fique, também, a cargo dessas entidades. (KRUPPA, 2001, p.2-3)

Neste contexto, observa-se que a visdo adotada pelo BM referente a educacao infantil
prevalecia o carater assistencialista, restringindo as a¢cdes ao cuidado e a saude das criangas,
que poderia ser oferecida em parceria com organizacbes nao governamentais, nao

necessariamente pertencentes ao ambito das politicas educacionais. O esvaziamento dos
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aspectos pedagogicos mostra a visao assistencialista desta etapa educacional pelo BM, o que

estimulou uma vigorosa mobilizacdo dos educadores e das entidades educacionais no sentido

de reverter esta tendéncia e colocar a Educacdo Infantil como parte da Educacéo Basica.

A educacdo de criancas antes da escola obrigatéria, no Pais, sofreu profundas
mudancas nos Gltimos 30 anos, envolvendo sempre o embate de concepc¢des entre
movimentos de lutas por creches, especialistas, associacfes de pesquisa, governos e
organizacg0es internacionais. Nesse contexto, a expansao da oferta publica e privada
foi seguida de intenso processo de regulamentacdo no ambito dos sistemas de
ensino, no qual se observam tensdes, obstaculos e, também, importantes avangos.
(VIEIRA, 2011, p. 248).

O processo de insercdo da educacdo infantil como etapa da educagdo basica foi

marcado por diversos questionamentos, impasses em relacdo a sua oferta, superando assim, a

visdo e carater assistencialista e incorporando-a na legislacdo educacional como etapa da

educacdo basica.

Em relacdo aos projetos destinados a educacao basica pelo BM,

0 Banco faz uma progressiva redefini¢do, transformando o minimo de reposicéo
educacional destinado a pessoas de baixa escolaridade (o "minimum learning basic",
dos anos 70 ) no contetdo principal a ser transmitido na escola regular para a
populacdo em idade certa. Segundo o BM, esta é a escola que deve assumir o
quesito de obrigatoriedade, sendo estendida ao conjunto da popula¢do. O Banco
entende que ela deva se compor pelo primario e pelo primeiro ciclo do secundario.
(KRUPPA, 2001, p.3).

O BM apresentou uma proposta de conteddos minimos para os curriculos das

escolas, de modo a propiciar as pessoas de baixa escolaridade um minimo de aprendizagem

no ensino primario e secundario. Ja em relacdo ao segundo ciclo do secundario, “ele deve ser

aberto aqueles que demonstrem capacidade para segui-lo, sendo assegurado, entdo, a todos

esses julgados capazes, mediante a garantia de bolsas de estudo, uma vez que a sua oferta

deva ser feita, prioritariamente, pelo setor privado” (KRUPPA, 2001, p.3)

De acordo com Silva (1999), na década de 1980, o BM passou a direcionar e

monopolizar as politicas e estratégias sociais e educacionais dos paises devedores. Ainda de

acordo com a autora, em 1984 o BM se sobrepde ao papel da Unesco em relacgdo a instituigdo

de projetos educativos, o que ela denominou de “Ministério da Educa¢do dos paises latino—

americanos”, ou seja,

0 ideério pedagdgico do Banco Mundial imposto aos Estados da América Latina,
com prioridade para o Brasil, nas duas Ultimas décadas, estd em sintonia com 0s
determinantes e com a natureza do projeto econdmico excludente, antidemocratico e
hierarquizador. (SILVA, 1999, p.22).
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Seguindo a sua analise, Silva (1999) constata que o poder e a influéncia do BM nas
politicas educacionais no Brasil nas Gltimas décadas era evidente, por induzirem a diminuicdo
de recursos financeiros dos estados e proporcionar a descontinuidade dos projetos e acdes em
andamento, desqualificando e fragilizando as instituicdes e as politicas educacionais.

A intervencdo do BM nas politicas educacionais no Brasil ocorreu de forma
sistematica e por consentimento do governo federal e de alguns estados, para Silva,

os timoneiros do capital financeiro internacional surgidos dessa conjuntura
socioecondmica passaram a representar e defender interesses dos bancos privados
internacionais, das seguradoras e das corporagdes financeiras, dando uma outra

configuracdo a ordem social capitalista, capaz de controlar os fluxos de capitais e
estabelecer as condi¢Oes em que esse capital se reproduz. (SILVA, 1999, p.24).

Segundo a autora, 0 controle exercido por estes organismos, no que se refere aos
interesses financeiros destes bancos e de suas corporagfes, acentuam o sistema capitalista no
Brasil, influenciando e alterando diversos setores no pais, incluindo a economia. Na area
educacional o BM se destacou nas politicas educacionais destinadas a educacdo basica, ou
seja, essas politicas tiveram diretrizes definidas e expressas no projeto de desenvolvimento
econdmico impostos aos Estados da América Latina.

Na visdo de Torres (2000),

0 BM propde uma redefinicdo do papel tradicional do Estado em relagdo & educacéo,
uma redefini¢do dos parametros e prioridades da despesa publica e uma contribuicéo
maior das familias e das comunidades nos custos da educa¢do (TORRES, 2000, p.
137).

Neste sentido, 0 BM prop8e que as familias e a comunidade em geral contribuam
com recursos a serem destinados a educagdo, como forma de mudar a funcdo do Estado ao
definir e planejar a aplicacdo dos recursos financeiros.

De acordo com Torres (2000) as propostas elaboradas e implementadas pelo BM sdo

formuladas por economistas, prevalecendo, portanto, 0 escopo econdémico.

as propostas do BM para a educacédo sdo feitas basicamente por economistas dentro
da logica e da andlise econdmica. A relacdo custo-beneficio e a taxa de retorno
constituem as categorias centrais a partir das quais se define a tarefa educativa, as
prioridades de investimentos (niveis educativos e fatores de producéo a considerar),
os rendimentos e a propria qualidade. (TORRES, 2000, p.138).

Na compreensdo da autora, a definicdo de estratégias de acdo por parte do BM
elaboradas por economistas se revestem de aspectos financeiros em detrimento dos aspectos
pedagdgicos, ou seja, o discurso econdmico passa a dominar o panorama educativo. Fica

evidenciada, portanto, a primazia dos aspectos quantitativos e mensuraveis, em detrimento
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dos aspectos qualitativos que determinam os processos educativos em todas as instancias, em

especial no ambito escolar.

Boa parte de quem opina hoje sobre o que tem ou ndo tem de ser feito em educacéo,
tomando importantes decisfes neste campo, tanto no ambito local como mundial
carece do conhecimento e da experiéncia necessarios para lidar com os campos
sobre os quais se pronuncia e decide: a educacéo basica, 0 ensino e a aprendizagem
em sala de aula, a aprendizagem infantil, a capacitacdo docente, o desenvolvimento
e a reforma curricular. (...). (TORRES, 2000, p.139).

De acordo com a autora, 0 BM vem delineando as politicas educacionais no pais
influenciando aspectos pedagdgicos como o processo ensino aprendizagem, a formacdo dos
professores e o curriculo. Estas definicdes e acGes sdo propostas por quem ndo detém
formacdo e conhecimento nesta area. As reformas educativas sdo propostas por Orgaos
formados por técnicos que desconhecem o0s aspectos pedagdgicos e da educacdo em geral.

Para Silva (1999), as politicas educacionais impostas pelo BM destinadas aos
projetos educacionais eram determinadas por critérios instituidos pelo proprio 6rgao. Deste

modo,

o governo federal e os estaduais enfrentam a tarefa de reorganizar a educagéo bésica
publica com o propésito de ajustad-la ndo s6 as novas demandas sociais, mas,
sobretudo, a realidade politica-econdmica ditada por esses Orgdos dirigentes.
Através dos ministérios e das secretarias de educacdo, 0s governos deliberaram
sobre a educacdo nacional, definindo seu sentido, finalidade, forma e contetidos e
imprimem a dire¢do que possa legitimar o modelo econémico e politico vigente.
(SILVA, 1999, p.30).

A reorganizacdo da educacdo bésica no Brasil foi subordinada a organismos
multilaterais como o Banco Mundial (BM) em detrimento as demandas sociais e a realidade
existente no pais. Desta forma, a educacéo brasileira passou a ser planejada e executada pelos
6rgdos competentes existentes no pais influenciados diretamente pelas orientacdes do BM,
por meio de uma intervencao sistematica e com consentimento nacional (SILVA, 1999).

Assim, as politicas educacionais,

a partir dos anos 1990, no Brasil, o governo federal, parte dos governos estaduais e
municipais, além das elites empresariais dirigentes subscreveram e se dispuseram a
implementar, gradualmente, as medidas econdmicas de corte neoliberal. De fato,
passaram a desmontar o Estado nacional-desenvolvimentista voltado para a
construcdo da infraestrutura, polos industriais e petroquimicos, indUstria de base,
rede de transportes e provedor dos direitos sociais, com o argumento de que a
intervencdo estatal coibia o desenvolvimento do capital. O governo federal e as
elites dominantes, sob a influéncia dos homens de negdcio e dos credores privados e
acionistas de empresas transnacionais, passaram a defender um Estado que se
ocupasse dos interesses do capital, com o livre mercado, e que tivesse firmeza na
contengdo dos investimentos publicos na area social, em especial na educacao
publica. (SILVA, 2005, p. 259).
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E evidenciado pela autora que as medidas econdmicas implementadas no Brasil, a
partir dos anos 1990, sdo de natureza neoliberal, prevalecendo cortes no setor publico como
forma de fortalecimento do capital, atingindo principalmente a educacdo publica e a salde,

fortalecendo a iniciativa privada nestas areas.

1.2 As Politicas e as Reformas Neoliberais na Educacéo no Brasil

Com intuito de compreender as influéncias das politicas educacionais instituidas no
Brasil pelos organismos multilaterais como o Banco Mundial (BM) faz-se necessario entendé-
las a luz dos principios do neoliberalismo, pois

0 Estado no Brasil tornou-se o promotor da privatizagdo no campo social e
educacional, enfraquecendo as institui¢cBes sociais, e algumas vezes se sobrepondo
ao Congresso Nacional. Ao mesmo tempo, aperfei¢coa novas formas de clientelismo,
especialmente nas relacbes com as entidades privadas na esfera educacional:
fundages, institutos de ensino, empresarios de equipamentos e informatica,
editoras, empreiteiras, empresas de propaganda oficial e empresas do setor de
alimentacdo escolar. Portanto, a natureza do processo privatizador excludente néo
estd fora do Estado, sendo dentro de sua propria estrutura e nos acordos pactuados
com as forcas econdmicas, politico partidarias que o constituem historicamente.
(SILVA, 2005, p.260).

Assim, é neste contexto de privatizacdo social e educacional que a educacdo a partir
dos anos 1990 foi pautada nos principios neoliberais com énfase no estimulo da participacao
da iniciativa privada no campo educacional, por meio da atuacdo de diversas instituicdes ou
fundacBes de natureza privada que passaram a atuar na esfera pablica, com aval e
consentimento do Estado, dentre elas a Fundacdo Bradesco, o Instituto Ayrton Senna,
Fundacdo Itad Social, Instituto Unibanco, Fundagdo Roberto Marinho dentre outras. Desta
forma, o planejamento, a implementacdo e a execucdo das politicas educacionais passam a
colaborar de maneira decisiva com a reestruturacdo do sistema capitalista.

Neste contexto, o neoliberalismo passou a delinear as politicas educacionais por
meio das orientagdes advindas das agéncias multilaterais, como o Banco Mundial e outros
organismos multilaterais (SILVA, 2005).

De acordo com Barroso (2005),

é no contexto deste debate que, na educagdo, se promovem, se discutem e se aplicam
medidas politicas e administrativas que vao, em geral, no sentido de alterar os
modos de regulagdo dos poderes publicos no sistema escolar (muitas vezes com
recurso a dispositivos de mercado), ou de substituir esses poderes publicos por

entidades privadas, em muitos dos dominios que constituiam, até ai, um campo
privilegiado da intervencdo do Estado. Estas medidas tanto podem obedecer (e
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serem justificadas), de um ponto de vista mais técnico, em funcéo de critérios de
modernizagdo, desburocratizacdo e combate a “ineficiéncia” do Estado ( “new public
management’’), como serem justificadas por imperativos de natureza politica, de
acordo com projectos neoliberais e neoconservadores, com o fim de “libertar a
sociedade civil” do controlo do Estado (privatizacdo), ou mesmo de natureza
filosofica e cultural (promover a participacdo comunitaria, adaptar ao local) e de
natureza pedagdgica (centrar o ensino nos alunos e suas caracteristicas especificas).
(BARROSO, 2005, p.726).

No entendimento do autor, a partir do avanco das influéncias do Neoliberalismo em
escala global nos Estados Nacionais, passou a influenciar as politicas educacionais,
estimulando a privatizacdo direta ou indireta dos sistemas educativos, aliado & adocdo de
politicas regulatdrias por parte do poder publico, chegando, em alguns casos, a substituir o
poder publico pela iniciativa privada. Desta forma, se acentua o discurso da ineficiéncia do
Estado em gerir o bem publico.

Na visdo de Silva (2005) a privatizacdo na area educacional se manifesta de dois
modos, por meio da realocagdo e redugdo dos recursos publicos destinados a educagédo publica
e também com a destinacdo dos recursos publicos a iniciativa privada, o que ocorre de
diferentes formas como concessao de beneficios fiscais e de impostos.

Silva (2005) afirma que,

a privatizagdo da educacdo pode se expressar em duas dimensdes: uma, a redugdo e
realocacdo de recursos estatais para a educagéo bésica e superior, e a outra, a destinagdo

de recursos publicos para o setor privado, seja pela concessdo de beneficios tributérios,
seja pela isencdo de impostos. (SILVA, 2005, p.260).

Assim, as politicas neoliberais vém sendo desenvolvidas no setor educacional
principalmente a partir de 1990, com carater regulatorio, pois “regular”, no sentido amplo do
termo, é vocagdo de toda politica publica, entretanto “regula¢do” foi um termo construido no
interior das “politicas publicas neoliberais” (FREITAS, 2005, p. 913). Para o autor o termo
regulacdo se insere no teor dos principios neoliberais como forma de controle do Estado no
setor publico.

De acordo com Freitas (2005) a regulacéo se insere no ambito da privatizacdo pelo
Estado em se desresponsabilizar pelo setor publico, transferindo este controle aos setores
privados, como forma de controle e regulacdo, fortalecendo as acGes de privatizagdo dos
servicos publicos em diversas areas, incluindo a educacional.

Na perspectiva Neoliberal a educacéo passa a ser dirigida e controlada na visao de
mercado, o que segundo Silva (1999) é amparada pelos pressupostos discutidos durante o

Consenso de Washington em 1989.
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Em novembro de 1989, reuniram-se na capital dos Estados Unidos funcionarios do
governo norte-americano e dos organismos financeiros internacionais ali sediados -
FMI, Banco Mundial e BID - especializados em assuntos latino-americanos. O
objetivo do encontro, convocado pelo Institute for International Economics, sob o
titulo "Latin American Adjustment: How Much Has Happened?", era proceder a
uma avaliacdo das reformas econdmicas empreendidas nos paises da regido. Para
relatar a experiéncia de seus paises também estiveram presentes diversos
economistas latino-americanos. As conclusdes dessa reunido € que se daria,
subsequentemente, a denominagdo informal de "Consenso de Washington".
(BATISTA,1994, p.5).

O Consenso de Washington foi o resultado da reunido realizada em 1989 nos Estados
Unidos, cujo objetivo era avaliar as reformas econdémicas impostas aos paises da América

Latina. Nesta avaliacgéo,

a primeira feita em conjunto por funcionarios das diversas entidades norte-
americanas ou internacionais envolvidos com a América Latina, registrou-se amplo
consenso sobre a exceléncia das reformas iniciadas ou realizadas na regido, exce¢do
feita, até aquele momento, ao Brasil e Peru. Ratificou-se, portanto, a proposta
neoliberal que o0 governo norte-americano vinha insistentemente recomendando, por
meio das referidas entidades, como condi¢do para conceder cooperacdo financeira
externa, bilateral ou multilateral. (BATISTA,1994, p.6).

Na compreensdo do autor, o Consenso de Washington permitiu que todos o0s
presentes nesta Reunido, economistas e representantes dos organismos multilaterais pudessem
constatar a necessidade de continuacdo das reformas econémicas instituidas de carater
neoliberal a varios paises. Pois,

a mensagem neoliberal que o Consenso de Washington registraria vinha sendo
transmitida, vigorosamente, a partir do comeco da Administragdo Reagan nos
Estados Unidos, com muita competéncia e fartos recursos, humanos e financeiros,
por meio de agéncias internacionais e do governo norte-americano. Acabaria
cabalmente absolvida por substancial parcela das elites politicas, empresariais e
intelectuais da regido, como sinénimo de modernidade, passando seu receituario a

fazer parte do discurso e da agdo dessas elites, como se de sua iniciativa e de seu
interesse fosse. (BATISTA,1994, p.6).

De acordo com Batista (1994) o Consenso de Washington reforcou as politicas e
principios neoliberais impostos pelos Estados Unidos e pelas agéncias internacionais aos
paises em desenvolvimento e dependentes, “como formula de moderniza¢do, o modelo de
economia de mercado preconizado no Consenso de Washington constitui, na realidade, uma
receita de regressao a um padrdo econémico pré-industrial.” (...) (BATISTA, 1994, p.18).

Para os adeptos do Neoliberalismo o setor privado é considerado o mais adequado
para gerir o bem publico. Desta forma,

essa politica de transformar os direitos sociais em mercadoria a ser comprada no
mercado, tonou-se nitida, no Brasil, tanto pelo caminho econdmico, na renegociagédo

da divida externa, indissociavel das recomendagdes e das condicionantes do Fundo
Monetério e do Banco Mundial nos anos 1980, com pelo caminho politico, na
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adesdo crescente do governo federal, dos estaduais e das elites conservadoras
nacionais ao ideério neoliberal nos anos 1990 (....). (SILVA,1999, p.67).

No entendimento de Silva (1999), fica evidenciado a ampliagdo dos principios
neoliberais nas diversas instancia do pais, como a questdo econdmica referente a divida
externa, como também no ambito politico com o alargamento destes principios de cunho
neoliberal nas politicas publicas. Assim sendo,“0s principios neoliberais consolidados no
Consenso de Washington batem de frente com alguns dos pressupostos do modelo de
desenvolvimento brasileiro e da politica econdmica externa que Ihe dava apoio” (BATISTA,
1994, p.27). As politicas neoliberais se acentuam no pais e

neste contexto politico, as instituicbes de educacdo basica publica, enquanto co-
executoras do modelo econdmico, sdo submetidas a mudancas que se impdem em
todos os niveis. (....) O que se registra é que as politicas educacionais adotadas no
pais negligenciaram o atraso da escolaridade da maioria da populacdo e passaram a
introduzir regulamentos hierarquizadores, classificadores, seletivos e distinges
antidemocraticas, provocando o rebaixamento das conquistas sociais e mantendo um

complexo de politicas procedentes das instituices Unesco, Cepal e da hegemonia
do Banco Mundial. (SILVA, 1999, p.67).

Assim, de acordo com a autora as instituicdes de educacdo bésica publicas sofrem
mudancas no sentido de introduzir o modelo econdmico e de mercado na sua gestdo e
organizacdo. Entretanto, 0 que a autora aponta € que essas politicas ignoraram o0 contexto
educacional brasileiro ao negligenciar o atraso da escolaridade da populacdo e, assim,
implementar normas, prescri¢cées e principios classificatérios e seletivos a educagdo publica
em detrimento dos principios democraticos da gestdo destas instituicbes de ensino,
prevalecendo as orientagfes dos organismos multilaterais na educacéo brasileira.

Assim, a privatizacdo dos servicos publicos acentua o processo historico de
desigualdades da educacdo no Brasil, pois estas iniciativas cada vez mais legitimam e
reforcam a diferenca entre a escola publica e a privada e, desta forma, explicita também um
tratamento desigual por parte do governo a estas duas esferas educacionais.

a privatizacdo dos servigos publicos tende a aprofundar as condig@es histdricas de
discriminacdo e de negagdo dos direitos e bens sociais e culturais a que esta
submetida ampla parcela da populacdo brasileira. Cria-se, assim, um subsistema
particular profundamente heterogéneo quanto as condi¢Ges de oferta e de qualidade
na educacdo. Essas politicas geram um valor minimo por aluno para as escolas
privadas, e outro para as escolas publicas estaduais e municipais. Legitima-se,
assim, um tratamento desigual e de qualidade diferenciada em todos os niveis
escolares, agravando, ainda mais, as historicas acdes de negacdo do direito a
educacdo, do direito de aprender e de apropriar-se dos bens culturais. Faz-se
necessario relembrar que 0s governos e as elites nacionais dominantes fizeram a
nacgdo brasileira prescindindo da escolarizagdo de sua gente. (SILVA, 2005, p.261).
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Neste contexto, as iniciativas de privatizacdo do setor educacional publico no Brasil
a exemplo em Goias com a Militarizacdo das escolas e o intento de passar a gestdo de escolas
da rede a Organizagdes Sociais, se opdem a propria legislacdo vigente, que prevé a gestdo
democratica nas redes pablicas, tanto na Constituicdo Federal de 1988, expressa no artigo 206:

“(...) VI - gestao democratica do ensino publico, na forma da lei”, e instituida no artigo 14 da

LDB n° 9394 de 1996:
Art.14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educacdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:
I-participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracéo do projeto pedagdgico da
escola;

Il-participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

Para Oliveira (2015) € preciso analisar e compreender a separacao entre o publico e o
privado, pois

os sujeitos da sociedade civil sdo as partes “privadas”, as instituicdes estatais sdo a
encarnacdo do “publico”. Por isso, as instituigdes estatais permanecem COMO
instdncia superior, mediadoras das relacdes entre Estado e sociedade civil.
(OLIVEIRA, 2015, p. 629).

Na visdo da autora, a separacdo entre o publico e o privado é imposta pelas
instituicBes estatais, que mantém a mediacdo das relacbes existentes entre o Estado e a
sociedade civil. Assim, a década de 1990 é marcada por um processo de reestruturacdo do
Estado, alterando sua relacdo com a sociedade civil, 0 que € denominado pela autora de
“economia privada na gestdo da coisa publica”.

As reformas implantadas nos anos 1990 foi intitulada de Nova Gestdo Publica
(NGP), pois “a transposi¢cdo do modelo para a realidade brasileira como administracao publica
gerencial foi defendida como uma mudanca de estratégia na geréncia, posta em pratica por
uma estrutura administrativa reformada” (OLIVEIRA, 2015, p.630). Conforme a autora 0s
principios da NGP defendiam os pressupostos de uma estrutura administrativa de carater

gerencial e assim teria que sofrer alteraces.

O desenvolvimento desse modelo de gestdo das politicas sociais caracterizado pela
centralizagdo nas mdos da Unido e a execucgdo transferida para os estados e
municipios orientados pela NGP, apesar de guiado pela busca de maior equidade, foi
colocando em risco as relagBes intergovernamentais, ameacando em certa medida a
dimensdo de cooperacdo pretendida na Constituicdo Federal, como previsto no
Paragrafo UOnico do seu artigo 23: Lei Complementar fixar4& normas para a
cooperacao entre a Unido e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, tendo em
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vista 0 equilibrio do desenvolvimento e do bem - estar em ambito nacional.
(OLIVEIRA, 2015, p.630).

A NPG como forma de organizacdo administrativa se contrapde ao principio
Constitucional que prevé a cooperacdo entre as diferentes esferas governamentais, sobretudo
no que concerne as formas de planejamento e conducédo das politicas educacionais no pais,
caminhando assim para a terceirizagdo dos servigos publicos (OLIVEIRA, 2015).

As mudancas ocorridas a partir das politicas neoliberais de privatizacdo do setor
publico, foram denominadas a nivel mundial de Nova Gestdo Publica, assim “O surgimento
da NGP culminou em ambito global com a explosao da critica a modernidade e as suas formas
de expressdo e estruturas, sendo o Estado uma de suas mais importantes instituicdes”
(OLIVEIRA, 2015, p.631). Constata-se um movimento em prol da disseminagdo do sentido
da chamada racionalizagdo da gestdo publica por meio da incorporagdo de modelos
empresariais na administracdo publica, traduzindo-se em severa critica a burocracia estatal e
ao corpo funcional (OLIVEIRA, 2015).

Desta forma,

as reformas ocorridas na década de 1990, apesar de orientadas pelo neoliberalismo,
justificaram-se contraditoriamente como resultado de exigéncias dos movimentos
sociais de maior participagdo na vida politica. Movimentos que tradicionalmente
estiveram em defesa da ampliacdo do direito & educacdo publica e gratuita,
democratica e de qualidade apresentavam duras criticas a estrutura rigida,
burocratica e centralizada da gestdo educacional. (OLIVEIRA, 2015, p.631-632).

E evidenciado por Oliveira (2015) que a década de 1990, mesmo com a prevaléncia
dos principios neoliberais, foi caracterizada pela luta dos movimentos sociais em prol de uma
educacdo publica, gratuita e de qualidade. Movimentos estes que tinham por intuito criticar a
estrutura burocratica vigente, que era orientada por principios de regulacdo. Portanto, seria
necessario romper com esta visao e assim descentralizar e ampliar a autonomia dos sistemas

de ensino.

O conceito de regulagéo aplicado a educacéo a actual difusdo, no dominio educativo,
do termo “regulagdo” estd associada, em geral, ao objectivo de consagrar,
simbolicamente, um outro estatuto a intervencdo do Estado na condugdo das
politicas publicas. Muitas das referéncias que sdo feitas ao “novo” papel regulador
do Estado servem para demarcar as propostas de “moderniza¢do” da administragdo
plUblica das praticas tradicionais de controlo burocratico pelas normas e
regulamentos que foram (e sdo ainda) apanagio da intervencao estatal. Neste sentido,
a “regulagdo” (mais flexivel na definicdo dos processos e rigida na avaliacdo da
eficiéncia e eficacia dos resultados) seria o oposto da “regulamentacdo” (centrada na
definicdo e controlo a priori dos procedimentos e relativamente indiferente as
questbes da qualidade e eficacia dos resultados). Apesar de amplamente divulgada,
esta distingdo ndo é rigorosa e ndo traduz quer o significado original do termo
regulacdo, quer o sentido com que € utilizado na linguagem cientifica. (BARROSO,
2005, p.727).
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Na compreenséo de Barroso (2005) o termo regulagdo refere-se a forma de conducao
das politicas educacionais por parte do Estado ao intervir na definicdo das politicas publicas,
que, ao introduzirem um controle burocratico, estabelecem normas e prescrices a serem

seguidas voltadas para a eficacia dos resultados.

Num primeiro contexto, a ocorréncia do termo regulacdo aparece principalmente
associada ao debate sobre a reforma da administragdo do Estado na educacéo e sua
modernizagdo. Isto acontece, sobretudo, num contexto linguistico francéfono e em
paises onde ainda predomina uma administracdo muito centralizada e burocratizada.
A referéncia a “regulagdo” aparece como resultado de um certo efeito de moda (ou
aggiornamento linguistico), com o fim de reforcar a imagem de um Estado menos
prescritivo e regulamentador e de uma “nova administragdo publica” que substitui
um controlo directo e a priori sobre 0s processos, por um controlo remoto, e a
posteriori baseado nos resultados. (BARROSO, 2005, p.732).

O termo regulacdo aparece com um discurso de modernizacdo. Para o autor,
entretanto, trata-se de um modismo que interfere nas acfes do Estado perante o controle na
educacdo e na énfase em resultados.

Para Freitas (2005),

ao privatizar, o Estado desresponsabiliza-se por uma gama de servigos e transfere o
controle para mecanismos de “regulagdo do mercado”. Porém, esse controle visa a
retirar do Estado uma eventual capacidade de intervencdo sobre tais servicos,
deixando que sejam afetados apenas pelas leis de mercado. A batalha entre o
governo e as operadoras de servicos de telefonia com relacdo ao reajuste de tarifas,
por exemplo, evidencia esta estratégia. E neste sentido que reafirmamos que o
conceito de “regulacdo” ndo pode ser discutido em abstrato, sem levar em conta a
natureza da politica publica que o abriga, sob pena de analisarmos a forma e ndo o
contetdo. (FREITAS, 2005, p. 913).

Na afirmacéo do autor o termo regulacdo € pertinente as iniciativas de privatizacao e
estd em consonancia com os principios neoliberais, em que ha uma desresponsabilizacdo de
servicos por parte do Estado, fazendo com que estes servicos estejam a mercé da regulagédo do
mercado. Entretanto, segundo Freitas (2005) € necessario discutir o termo regulacdo de forma
concreta, considerando-o no contexto das politicas publicas na qual se encontra inserido.

Com intuito em atender aos interesses de mercado e as politicas neoliberais
implementadas no pais, como as reformas econdmicas orientadas para a abertura de
mercado, seria a alternativa viavel para a crise econdmica do pais. Assim, embora
voltada para a abertura de mercado e livre iniciativa, a politica de privatizagdes tem
sido realizada por e a partir dos interesses dos agentes responsaveis pelos érgaos do
governo. Esses mesmos 0Orgdos, em nome do Estado brasileiro nada tem de

“minimo”, patenteando sua elevada capacidade de dominacdo e legitimagao.
(GANDINI; RISCAL, 2008, p. 47).

Deste modo, segundo as autoras, as politicas neoliberais no Brasil orientavam as

reformas econdémicas no sentido da abertura do mercado econdmico a livre iniciativa,
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culminando em politicas voltadas para as privatizacdes por iniciativa do prdéprio governo, o
que enfatizava o discurso de Estado minimo. Nesta concepc¢do, o Estado € considerado
incapaz de gerir 0 bem publico e, portanto, os servicos publicos deveriam ser privatizados.
Em sintese, as politicas neoliberais acentuadas no pais a partir de 1990 direcionaram e

orientaram as politicas educacionais,

é nesse sentido que a educacdo passa a ser entendida e, sob essa significagdo, se
apresenta na Reforma do Estado, como setor publico ndo-estatal. Passando a ser
concebida como um servigo e sua gestdo pautada pela administracdo de resultados,
foi aberto o espaco na educacdo para a gradual incorporacdo de agentes privados.
Diversos desses agentes tém sido privilegiados como interlocutores, para a
determinacdo de quais seriam as demandas sociais e também como co-operadoras no
estabelecimento dos resultados esperados, estratégias de desempenho e
financiamento educacionais. (GANDINI; RISCAL, 2008, p. 60).

A partir da Reforma do Estado e das iniciativas de privatizagdes impostas pelo
neoliberalismo nos anos 1990, a educacdo passou a ser vista pela ética da economia de
mercado, com énfase em resultados, o que abriu espaco para outros agentes serem
interlocutores e determinantes do trabalho a ser executado e dos resultados a serem
alcancados.

Barroso (2005) afirma que € preciso compreender o termo regulacdo de forma
interpretativa, como modo de coordenacgéo dos sistemas educativos. Nesta perspectiva:

- A regulacdo é um processo constitutivo de qualquer sistema e tem por principal
funcdo assegurar o equilibrio, a coeréncia, mas também a transformacdo desse
mesmo sistema.

- O processo de regulagdo compreende, ndo s, a producdo de regras (normas,
injungdes, constrangimentos etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas
também o (re) ajustamento da diversidade de ac¢des dos actores em fungdo dessas
mesmas regras.

- Num sistema social complexo (como é o sistema educativo) existe uma pluralidade
de fontes (centro/periferia, interno/externo, actor A/actor B etc.), de finalidades e
modalidades de regulacdo, em fungdo da diversidade dos actores envolvidos, das
suas posicBes, dos seus interesses e estratégias.

- A regulagdo do sistema educativo ndo é um processo Unico, automatico e
previsivel, mas sim um processo compdsito que resulta mais da regulagdo das
regulagdes, do que do controlo directo da aplicacdo de uma regra sobre accéo dos
“regulados”. (BARROSO, 2005, p. 733-734).

Na compreensdo do autor, ao buscar o entendimento do termo regulacéo, é preciso
percebé-lo a partir do contexto no qual estd inserido, pois este € um processo inerente a
qualquer sistema, estabelecendo normas e regras. Entretanto nos sistemas educativos este
termo exige uma analise mais complexa devido ao contexto plural e diverso em sua

constituicdo, resultante de processos com diferentes composicoes e formas de regulacéo.
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No dominio da educacdo, a influéncia das ideias neoliberais fez-se sentir quer por
meio de maltiplas reformas estruturais, de dimensdo e amplitude diferentes,
destinadas a reduzir a intervencdo do Estado na provisao e administracdo do servico
educativo, quer por meio de retdricas discursivas (dos politicos, dos peritos, dos
meios de informagdo) de critica ao servigo publico estatal e de “encorajamento do
mercado”. Este “encorajamento do mercado” traduz-se, sobretudo, na subordinacgéo
das politicas de educagdo a uma logica estritamente econdmica (“globaliza¢do™); na
importacdo de valores (competicdo, concorréncia, exceléncia etc.) e modelos de
gestdo empresarial, como referentes para a “modernizagdo” do servigo publico de
educacdo; na promocéo de medidas tendentes a sua privatizacdo. (BARROSO, 2005,
p.741).

Para compreender a influéncia do neoliberalismo nas politicas educacionais e suas
formas de organizacdo, é necessario entender como as reformas educativas foram sendo
implantadas considerando o contexto econémico e social vigentes no Brasil e em resposta a
crise econdmica, era necessario implementar novas formas de organizacdo das politicas
educacionais sob a logica da economia de mercado, influenciados pelos modelos de gestéo
empresarial e com o discurso de modernizacao da educacéo publica.

As reformas educativas tinham o pressuposto de melhorar a qualidade da educacdo,

contudo

a reforma educativa - acesso, qualidade, eficiéncia, equidade — refere-se e a0 mesmo
tempo condiciona uma profunda transformacdo em todas as esferas da sociedade.
Apesar de seu préprio diagndéstico, o pacote de politicas e estratégias sugeridas pelo
BM néo apontam nesta direcdo. A “melhoria” da educa¢do como bandeira ndo pode
ser sendo uma bandeira para o curto prazo, o primeiro passo de uma estratégia
destinada a essa transformacéo de fundo que reclamam os sistemas educativos e a
educacdo dos paises em desenvolvimento. (TORRES, 2000, p. 185).

Assim, o proposito da melhoria da qualidade da educacdo, na perspectiva do BM, é
instruido pela l6gica econémica e, por isso, ndo atendem e ndo contribuem para a construcdo
de um modelo educativo de qualidade com equidade e que seja comprometido com a
aprendizagem de todos os estudantes.

Diferente das orientacdes prescritas pelo Banco Mundial, a autora propde que haja
um enfoque sistémico da educacdo com politicas que se desenvolvam a longo prazo e sugere
que a escola seja o centro destas acdes e que os professores sejam 0s atores principais desta
reforma educativa.

Para Afonso (2000),

as reformas educativas sdo também entendidas como tentativas de resolucdo dos
dilemas que o Estado moderno enfrenta, devido, nomeadamente, a uma acentuada e
crescente crise fiscal que, ao atender a ser mais duradoura ou permanente, contribui
para tornar mais evidentes os problemas normais do Estado face as exigéncias
contraditorias decorrentes dos processos de acumulacdo e de legitimagéo.
(AFONSO, 2000, p. 58).
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Neste sentido, as reformas educativas podem ser vistas como tentativas que o Estado
utiliza para enfrentar a crise econémica existente, considerando que uma crise pode induzir o
planejamento e a formulacdo de novas possibilidades de solucéo para os problemas existentes
nos sistemas de ensino.
Para Afonso (2000), as reformas educativas que enfatizam os resultados de politicas,
a priori, acabaram contribuindo para emergir as politicas de avaliagdo de cunho regulatorio,
centralizadas nos produtos. Assim,
estes percursos podem caracterizar-se, genericamente, por um crescente controlo
nacional sobre 0s processos avaliativos, uma imposicdo cada vez maior de
uniformidade de estilos, préaticas e objectivos, e um aumento da frequéncia das

accOes de avaliacdo, com o consequente alargamento do seu campo de intervencéo.
(AFONSO, 2000, p. 62).

De acordo com Afonso (2000), a partir das reformas educativas implementadas pelo

Estado, implantou-se uma forma de controle nacional ao instituir mecanismos de avaliacGes

externas. Este mecanismo induziu os sistemas de ensino dos demais entes federados (estados

e uma parte dos municipios), a uma uniformidade de estilos e préaticas de avaliacdo em larga

escala que favoreceu o controle das intervencdes propostas. Nesse sentido, 0s processos de

avaliacdo padronizada em escala nacional passaram a ser um elemento central nas reformas

educativas. Afonso (2001) define este fendmeno como sendo uma estratégia do “Estado-
Regulador”. Para ele ndo é

apenas a expressao Estado-regulador que vem acentuar o facto de o Estado ter

deixado de ser produtor de bens e servigos para se transformar sobretudo em

regulador do processo de mercado. Ha hoje, no que diz respeito a reforma do Estado

e as suas conexbes com a realidade multidimensional da globalizacdo e das

instancias de regulacdo supranacional, uma miriade de designa¢des que acentuam

outras dimensdes e formas de actuagdo, e que ndo podem, por isso mesmo, deixar de
passar despercebidas a um investigador atento e critico. (AFONSO, 2001, p. 25).

Para este autor a expressdo Estado-regulador diz respeito as transformaces ocorridas
a partir do momento em que o Estado passou a direcionar suas politicas educacionais
atendendo aos interesses do mercado, havendo diversas e profundas mudancas no seu papel
quanto & promocao de politicas sociais e educacionais. E possivel constatar que esta estratégia
é inerente ao sistema capitalista. Neste sentido, o Estado encontra, nos processos avaliativos,

uma forma de controle e regulagéo dos sistemas de ensino.
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1.3 As Influéncias das Politicas Neoliberais nas Avaliacbes Externas: controle e

regulacéo?

Conforme Dias Sobrinho (2003) o processo de avaliacdes externas vem definindo e
acentuando os processos de controle e regulacdo tanto nas proprias escolas quanto na
administragdo publica, indicando padrbes de qualidade e se tornando o eixo central das

reformas educativas.

Entdo a solucdo mundialmente adotada foi de atribuir a agéncias acreditadas, isto, é,
legalmente reconhecidas por Estados ou por organismos multilaterais, a competéncia
de indicar conceitos, parametros, critérios e 0s principais procedimentos
metodoldgicos a respeito da qualidade. Isso corresponde a armar os modelos, bem
como a incumbéncia de realizar os processos de avaliacdo e acreditagdo, em
conformidade com os lineamentos gerais externa e previamente estabelecidos.
(DIAS SOBRINHO, 2003, p.19).

De acordo com Dias Sobrinho (2003) os organismos multilaterais estabeleceram os
conceitos e parametros a serem seguidos por meio dos procedimentos metodoldgicos
utilizados para se alcangar a “qualidade” na educa¢ao. Desta forma, posteriormente poderia
instituir os mecanismos de avaliagdo em consonancia com o0s critérios e parametros
estabelecidos para verificar se a qualidade foi alcangada.

Na visdo dos organismos multilaterais a qualidade da educacdo é entendida como o
resultado obtido a partir do estabelecimento de testes e divulgacdo dos seus resultados. Neste
sentido, para Torres (2000, p.140), “a educag@o passa a ser analisada com critérios proprios
do mercado e a escola é comparada a uma empresa”, necessita ter um bom funcionamento

para atingir os resultados esperados. Deste modo,

a estreita visdo da educacdo como contetidos (0 ensino como informacdo a ser
transmitida e a aprendizagem como informagdo a ser assimilada) é o que subjaz a
concepc¢ao tradicional, transmissora e “bancaria” da educagdo, e € coerente com a
no¢do de “qualidade da educacdo” como “rendimento escolar”. (TORRES,2000,
p.142).

A qualidade na educacéo, nesta visao, se restringe aos resultados alcancados por cada
escola. Em contradicédo a este conceito de qualidade, o Documento Referéncia da Conferéncia
Nacional de Educacdo-CONAE-2014 apresenta no eixo IV intitulado de “Qualidade da
Educacgdo: Democratizacdo do Acesso, Permanéncia, Avaliacdo, CondicGes de Participacéo e
Aprendizagem”, pardmetros e subsidios que orientam a compreensdo do conceito de
qualidade da educacéo e afirma que compreender este conceito € algo complexo por envolver

diferentes formas de comparagdo. Assim sendo,
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na condicdo de um atributo, a qualidade e seus pardmetros integram sempre o
sistema de valores da sociedade, sofrem variacBes de acordo com cada momento
historico, de acordo com as circunstancias temporais e espaciais. Por ser uma
construcdo humana, o contetdo conferido a qualidade esta diretamente vinculado ao
projeto de sociedade, relacionando-se com o modo pelo qual se processam as
relacbes sociais, produto dos confrontos e acordos dos grupos e classes que dado
concretude ao tecido social em cada realidade (CONAE, 2014, p.52).

O Documento ao se referir ao termo qualidade, descreve que ha a necessidade de
compreendé-lo a partir do contexto social e politico que permeiam as questdes educacionais.
Assim, definir padrdes de qualidade requer analisar a conjuntura atual e o que se espera da
educacéo.

Segundo o Documento Referéncia da CONAE (2014),

a “educacdo de qualidade ¢ aquela que contribui com a formagdo dos estudantes nos
aspectos culturais, antropoldgicos, econdmicos e politicos, para o desempenho de
seu papel de cidaddo no mundo, tornando-se, assim, uma qualidade referenciada no
social. Nesse sentido, o ensino de qualidade estd intimamente ligado a
transformagcéo da realidade. (CONAE, 2014, p.52-53).

A qualidade da educacgdo proposta neste documento é ampla e refere-se a formagéo
integral do estudante, abrangendo ndo somente aspectos cognitivos e sim uma formacéo
cidada, que promova a aquisicdo de saberes necessarios a vida social e a capacidade de
transformé-la.

Segundo Freitas (2014),

hoje, volta-se a incentivar fortemente a melhoria das formas didaticas existentes nas
nossas escolas — tradicionais em sua maioria — pela via do fortalecimento da gestéo e
da introducdo de tecnologias, acrescidas das teorias de responsabilizacio e avaliacdo
externas. (FREITAS, 2014, p.1087).

No entendimento de Freitas (2014), existe atualmente a preocupacdo com as questoes
didaticas nas escolas, ainda que prevaleca uma tendéncia tradicional no ensino ministrado.
Entretanto, existem incentivos para que se fortalecam a gestdo e o uso das tecnologias no
ambiente educacional. Todavia estas orientacbes sdo permeadas pela teoria da
responsabilizacdo e delineadas atualmente pelo processo e resultados das avaliagcdes externas.

Portanto,

0 primeiro passo foi dado na primeira onda neoliberal na qual os reformadores
empresariais asseguraram o papel da avaliagdo externa nacional e censitaria e a
fortaleceram nas Gltimas duas décadas pela conversdo do Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (Inep), 6rgdo do Ministério da Educagdo, em uma agéncia
nacional de avaliacdo. (FREITAS, 2014, p.1089).
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De acordo com este autor, o processo instituido por meio da adoc¢do das avaliacdes
externas se materializou em consequéncia das prescricdes neoliberais que defendem e
estimulam a avaliacdo externa de forma censitaria, com maior abrangéncia. Para Freitas
(2014), a adocéo deste modelo provocou uma verdadeira transformacéo do Instituto Nacional
de Pesquisas Nacionais - (INEP), 6rgdo do Ministério da Educacdo, em uma agéncia nacional
de avaliacdo. Na visdo do autor o INEP passou a ser um 6rgdo no qual a centralidade de suas
acOes sdo as politicas de avaliaces externas.

Portanto, as politicas de avaliacdo implementadas no Brasil,

passou a constituir-se em um mecanismo central de regulacdo, fornecendo
indicadores que sdo utilizados nos estabelecimentos de metas de gestdo e
influenciando sobre o financiamento da unidade escolar e em alguns casos até

mesmo a remuneragdo dos docentes, Além, é claro, de determinar em Ultima
instancia os curriculos. (OLIVEIRA, 2015, p.639-940).

Na compreensdo da autora, a avaliacdo se torna predominantemente um instrumento
de caréater regulatorio, que determina previamente os indicadores e metas a serem alcangcados
pela gestdo escolar. Esta estratégia altera as diferentes instancias organizativas da escola,
incluindo repasses financeiros, remuneracdo dos professores, influenciando até os conteidos

previstos nas propostas curriculares e na gestéo escolar.

O passo seguinte previsivel era tentar controlar o outro elemento do par
objetivos/avaliacdo ja que por este elemento, os objetivos de ensino, os reforma-
dores padronizam a cultura escolar através das matrizes de referéncia dos exames
nacionais e travam o avango das praticas da escola em dire¢do a uma matriz for-
mativa mais alargada que lide com a formacéo integral da juventude, e restringem a
escola a matriz classica, centrada na dimensdo do conhecimento. (FREITAS, 2014,
p. 1089).

Para padronizar e consolidar o processo das avaliagdes externas foram estabelecidos
objetivos/conteldos de ensino a serem trabalhados a priori, de modo a induzir uma
padronizacdo de um curriculo nacional, expresso por meio de matrizes de referéncia para cada
exame nacional a ser realizado. Para Freitas (2014) esta matriz de referéncia culmina a uma
padronizacdo da cultura escolar, instituindo e restringindo as escolas a uma matriz cléssica,

que prioriza somente a dimensao do conhecimento. De acordo com Barroso (2005),

é por isso que, independentemente da alteracdo das formas de regulagdo e da
variagdo do peso relativo dos varios niveis e actores, qualquer mudanga neste
dominio ndo pode ser vista independentemente de um projecto politico nacional que,
neste caso, tem de passar pela promocdo e defesa dos principios fundadores da
“escola publica” (enquanto garantia da aquisicdo e distribuicdo equitativa de um
bem comum educativo). (BARROSO, 2005, p.745).



50

Para o autor, as formas de regulacéo instituidas com estes principios regulatérios nao

devem desconsiderar os diversos niveis e atores envolvidos neste processo, devendo ser vistas

a partir de um projeto politico nacional capaz de defender os principios fundamentais da

escola publica e proporcionar uma educagdo com equidade e qualidade. Portanto,

é este o grande desafio que se coloca a todos os que continuam a acreditar na
necessidade de provermos colectivamente um servigo publico que garanta o pleno
direito a educacéo e 0 acesso a uma cultura comum, para todas as criangas e jovens,
em condicdes de equidade, de igualdade de oportunidades e de justica social.
(BARROSO, 2005, p.747).

O desafio a ser alcancado é o de compreender o acesso a educacdo como direito

pleno e que promova uma cultura comum a todos, em condi¢des de equidade, de igualdade e

de justica social. Deste

modo, para se alcancar estes objetivos € necessario alterar a forma que

a educacdo vem sendo ofertada nos sistemas publicos de ensino.

Afonso (2000) aponta que os principios democraticos de gestdo enunciados e

previstos legalmente nos sistemas publicos de ensino vem sendo redesenhados por praticas de

regulacao no que se refere ao processo de avaliacdo. Deste modo,

a introducdo da avaliacdo formativa (que é do nosso ponto de vista, um dos
instrumentos fundamentais da escola democrética) depara-se com uma nova fase de
desenvolvimento da escola meritocrética, iniciada em meados dos anos oitenta, num
contexto de reinvindicagdo crescente de formas de avaliagdo mais selectivas e de
retorno aos exames nacionais. (AFONSO, 2000, p.83).

Assim, é evidenciado por Afonso que a avaliacdo formativa deixa de ser um

instrumento da escola democratica, vindo a ser substituida por uma concepcéo de avaliacdo de

carater meritocratico e seletivo, realizada por meio dos exames nacionais padronizados.

Neste sentido,

a discussdo sobre a qualidade da educacdo tem posto no centro das politicas
educacionais a avaliagdo de desempenho académico como Unico critério de verdade
e mecanismo de distribuigdo de bens sociais, comprometendo o direito a educacao
de importantes segmentos populacionais. Considerando a educacdo como um
mecanismo de promocéo de justica social por meio da distribuicdo de bens culturais
e das possibilidades dadas aos individuos de se mobilizarem socialmente, a procura
pelo sistema escolar passou a ser uma constante luta pela ampliacdo dos direitos
sociais nos ultimos dois séculos. (OLIVEIRA, 2015, p. 640).

Na compreensdo da autora, a avaliacdo do desempenho académico dos estudantes,

vem sendo considerada critério unico de defini¢do da qualidade da educacdo.

A instituicdo das avaliagOes externas altera o contexto escolar de diversas formas, em

(13

especial “a avaliagdo dos sistemas educativos aparece doravante associada a

responsabilizacdo pelos resultados escolares dos alunos, sendo estes obtidos, sobretudo pela
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utilizagdo de testes estandardizados” (AFONSO, 2000, p.44). Assim, os sistemas escolares

passaram a ser responsabilizados pelos resultados obtidos nas avaliacbes que o autor

denomina de testes estandardizados, por avaliarem a partir de conteddos padronizados,

instituidos por matrizes de referéncia e por verificar os resultados (produtos) dos sistemas

educativos, em detrimento dos processos.

Esta padronizacdo das avaliagGes externas é apontada por Freitas (2013) como

o0 da existéncia de padrdo de referéncia para a sua realizacdo. Estabelecer padrao
implica selecdo e hierarquizaco de valores a partir dos quais s&o operacionalizados
os indicadores de qualidade. Estabelecer um padréo para a avaliagdo é projetar uma
situacdo virtual (possivel ou desejavel) para a situagdo real existente, 0 que consiste
na tomada de um posicionamento politico. Ao reconhecermos a imprescindibilidade
da qualidade da educacdo assumimos que ndo podemos nos poupar de tomar o

conhecimento politico de definir um padrdo para a avaliagdo que, em ultima
instancia expressa determinada qualidade. (FREITAS, 2013, p.86).

Ao analisar os aspectos relativos a padronizacdo nas avaliacGes externas propostas,
na visdo da autora hd um processo de selecdo e hierarquizacdo nos indicadores de qualidade,
no qual se projetam metas a serem atingidas que n&o consideram a atual situagao existente nos
sistemas de ensino do pais, marcados pela diversidade e diferencas regionais. Outro fator
destacado por Freitas (2013) se refere ao fato de o processo de avaliacdo requerer um
posicionamento politico a respeito das reais condices que a educacdo vem sendo
desenvolvida no pais. Todavia, a autora considera imprescindivel estabelecer e alcancar
padrGes de qualidade na educacdo, mas ndao da maneira como vem sendo instituidos.

Entretanto,

os indicadores sdo importantes mais pela significagdo compartilhada que possuem
perante os atores da escola que pelo valor numérico ou de analise que possam gerar.
Os indicadores tém de ser uma construcdo social que se legitima e se desenvolve no
interior da instituicdo escolar e tém seu lugar natural no curso da avaliagdo
institucional, induzida e acompanhada pelas politicas pablicas. (FREITAS, 2005.p.
922).

Na visdo de Freitas (2005) os indicadores da avaliagcdo devem ser propostos a partir
de uma construcdo social, definidos no ambito da instituicdo escolar, num processo
participativo que permita se legitimar como um processo de avaliacdo da prdpria instituicao.
Assim, devem ser significativos para os diversos segmentos da escola e para 0s estudantes

avaliados.
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Neste sentido,

a “defesa da escola publica” passa, por um lado, em desmontar o caracter
pretensamente “neutro” da introdu¢do de uma logica de mercado na educacéo,
denunciando a sua “ética” perversa ¢ a sua intencionalidade politica e, por outro,
fazer da definicdo e regulagdo das politicas educativas um processo de construcéo
colectiva do bem comum que a educagdo cabe oferecer, em condi¢des de igualdade
e justica social, a todos os cidaddos. (BARROSO, 2005, p.747).

De acordo com Barroso (2005) é necessario que seja superada a visdo neutra da
educacdo, instituida por influéncia da I6gica do mercado. Faz-se necessario mostrar a real
intencionalidade advinda deste processo de padronizacdo dos critérios de qualidade instituidos
pelas politicas educacionais das avaliagcdes externas, denominada pelo autor como sendo uma
I6gica perversa. Barroso (2005) propGe que a definicdo e regulacdo das politicas educativas
ocorram de maneira coletiva e em condic¢des de equidade a todos os cidad&os.

E neste cenario de contradicbes que as avaliagBes externas em larga escala se
consolidaram no pais mantendo seu carater de regulacéo e controle,

ao recorrerem aos sistemas de avaliagdo em larga escala produzidos por
especialistas, exteriores ao contexto escolar, 0s governos justificam suas escolhas e
orientam suas agdes fundamentando-se na “indiscutivel” racionalidade
administrativa que persegue a eficiéncia como um fim, o que acaba por retirar o foco
da discussdo sobre o direito a educacdo. Ao concentrar as a¢Bes na eficiéncia do
sistema, esses governos miram o melhor desempenho, baseado no mérito alcancado
a partir da suposta igualdade de condigdes, como critério de justica. Tanto, mais
grave isso se torna se considerarmos as desigualdades internas no sistema

educacional brasileiro e os parcos mecanismos capazes de promover alguma
equidade. (OLIVEIRA, 2015, p. 640-641).

Na afirmacdo de Oliveira (2015), destacam-se algumas questdes relacionadas as
implicagdes do processo de avaliagdo externa em larga escala serem desenvolvidos por
pessoas alheias ao contexto escolar. Assim, prevalece a racionalidade administrativa voltada
meramente para a eficiéncia alcancada pelos resultados obtidos nestas avaliacdes, criando
assim um sistema de mérito que desconsidera as reais condi¢des de oferta da educagdo no
Brasil, suas desigualdades e seus escassos mecanismos que pudessem contribuir e culminar
em ac¢Bes com maior equidade na educacgdo no pais.

Ao instituir as politicas educacionais a exemplo das avaliagbes externas em larga
escala os governos ndo consideram alguns principios importantes.

Entre esses principios quero destacar: a universalidade do acesso, a igualdade de
oportunidades e a continuidade dos percursos escolares. Estes principios obrigam a

que escola seja sabia para educar (permitindo a emancipacdo pelo saber), recta para
integrar as criangas e os jovens na vida social (por meio da partilha de uma cultura
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comum) e justa (participando na funcdo social de distribuicdo de competéncias).
(BARROSO, 2005, p.745).

Para Barroso (2005), ao serem planejadas e implementadas, as politicas educacionais
ndo podem deixar de estabelecer principios basicos de acesso e igualdade de oportunidades no
percurso educativo. Para o autor é necessario garantir 0 acesso e a permanéncia; a escola deve
contribuir para a emancipacao do saber por parte dos alunos; promover a formacéo integral e
insercdo social das criangas e jovens, e, assim cumprir a sua func¢do social na promogéo e no
desenvolvimento das competéncias a serem construidas no percurso educativo.

De acordo com Freitas (2012, p. 389), ndo se deve “ratificar o curriculo basico,
minimo como referéncia”, pois, a partir da adog¢do das matrizes de referéncia das avaliacdes
externas em larga escala houve um estreitamento do curriculo escolar, vindo a ser ratificado
como o curriculo minimo a ser trabalhado pelos sistemas educativos.

O argumento para justificar a limitagdo ao bésico é que o0s outros aspectos mais
complexos dependem de se saber o basico, primeiro. Um argumento muito
conhecido no &mbito do sistema capitalista e que significa postergar para algum
futuro ndo proximo a real formacdo da juventude, retirando dela elementos de
andlise critica da realidade e substituindo-se por um “conhecimento basico”, um
corpo de habilidades bésicas para a vida, suficiente para atender aos interesses das
corporacfes e limitado a algumas areas da aprendizagem restritas (usualmente
leitura, matematica e ciéncias).A consequéncia € o estreitamento curricular focado

nas disciplinas testadas e o esquecimento das demais &areas de formacdo (...).
(FREITAS, 2012, p.389-390).

A énfase dada aos resultados das avaliacbes em larga escala desencadearem
mudancas no desenvolvimento as agdes pedagdgicas quanto a organizacdo dos contetdos
curriculares, que em muitos casos foram substituidos pelo conteldo basico expresso nas
matrizes de referéncia das avaliacOes externas em larga escala. Para Freitas (2014), isso leva
os professores a trabalharem com os contetdos basicos em primeira instancia, restringindo a
formagédo integral dos alunos ao impedirem que estes possam apropriar-se de outras
habilidades necessarias e basicas para o exercicio de sua cidadania. Desta forma,

o direito a formacdo ampla e contextualizada que todo ser humano deve ter é
reduzido ao direito de aprender o “basico” expresso nas matrizes de referéncia dos
exames nacionais, assumido ali como 0 dominio que é considerado “adequado”
para uma dada série escolar nas disciplinas avaliadas — ndo por acaso as que estao
mais diretamente ligadas as necessidades dos processos produtivos: leitura,
matematica e ciéncias. Convém enfatizar que sdo as matrizes de referéncia dos
exames e ndo o curriculo prescrito, a base nacional comum, que definem o que sera
considerado como “basico”. (FREITAS, 2014, p.1090).
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Na viséo do autor sdo enumerados alguns aspectos que se consolidaram diante da
atual conjuntura das avaliacGes externas, como o estreitamento e a ratificagdo do curriculo
escolar as habilidades avaliadas nestes testes, o que impede a formacdo ampla do ser humano,
pois é estabelecido 0 que deve ser ensinado, assimilado e avaliado em cada ano escolar e
restringem-se 0s conteidos expressos nas disciplinas avaliadas.

Sdo vérios os fatores que vem sendo influenciados no contexto escolar com a
instituicdo das avaliacbes externas em larga escala. As formas de regulacdo e de controle
levaram a uma cultura de responsabilizacdo que pressionam professores, alunos e gestores em
atuarem no sentido de obterem bons resultados nestas avaliagbes e atingirem as metas

previstas. Assim,

a reducdo do Estado estd intimamente relacionada aos processos de privatizagdo e
responsabilizacdo, o que implica, necessariamente, na adogdo de mecanismos de
regulacdo que irdo mensurar ¢ ou aferir a “qualidade” dos servigos que passaram a
ser oferecidos, preferencialmente, pela iniciativa privada. Transpor a Idgica do
mundo corporativo, empresarial e que trabalha com vistas a obtengdo de lucros e
acumulacao de capital ndo é compativel com os principios da administracéo publica,
cuja finalidade € a protecdo social dos cidaddos. (ASSIS, 2016, p. 3 - 4).

Para a autora, estas condicGes de privatizacdo e de responsabilizacdo tem contribuido
para a instituicdo de mecanismos de regulacdo, ao estabelecer a afericdo da qualidade dos
servigos educacionais por meio dos resultados obtidos nestas avaliagdes.

Portanto, ao priorizar aspectos quantitativos nos processos de avaliacdo, instituidos
por meio de indicadores educacionais de qualidade se instaurou nos sistemas de ensino
comportamentos orientados para a pratica de controle e regulagdo por parte do Governo.

Segundo Pestana, “avaliar ndo é um fim em si mesmo, ¢ uma agdo que requer
observacao da realidade e a comparacéo valorativa com uma situacao ideal e, para ser efetiva,
implica em uma acdo de intervencdo com vistas a modificacdo da situacdo e do objeto
avaliado” (PESTANA, 2013, p.128).

Diante do exposto, ao se desenvolver politicas educacionais para as avaliacdes
externas deve-se considera-la a partir da observacdo da realidade em que ela esta inserida, e
que esta comparacdo seja valorativa, efetiva e ndo meritocratica e classificatoria. Avaliar
requer, de acordo com Pestana (2013), uma acdo de intervengdo com intuito de modificar o
objeto avaliado e ndo apenas julga-lo por um mero indicador educacional, conforme vem

ocorrendo e acentuando nas politicas educacionais do Brasil nas Gltimas décadas.
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2 A ADMINISTRACAO E A GESTAO ESCOLAR NO BRASIL

Este capitulo apresenta as teorias da administracdo que influenciaram a organizacéo
dos processos escolares e estudos que mostram como ocorreu a construgdo do conceito de
administracao escolar no Brasil, e a transi¢cdo deste para o conceito de gestdo educacional.

O capitulo também apresenta os fundamentos e as concepcdes que norteiam as
politicas educacionais no Brasil nesta area, apresentando o contexto historico e 0s marcos
legais que sustentam o processo de gestdo democratica dos sistemas publicos de ensino,
instituidos apds a Constituicdo Federal de 1988, analisando este percurso também no que se
relaciona ao cumprimento da Meta 19 do atual Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014/2024.
A gestdo escolar aqui € compreendida e analisada envolvendo a trajetoria histérica das

politicas publicas educacionais do campo da administracao e da gestdo instituidas no Brasil.

2.1 Compreendendo a Administragéao Escolar

No que diz respeito as formas de organizacdo dos sistemas de ensino, incluindo as
escolas, a historia da educacdo no Brasil é caracterizada por estudos sobre a politica e a
gestao.

Segundo Sander,

é longa a histéria da pesquisa e dos estudos sobre politica e gestdo da educacdo no
Brasil. Na realidade, a preocupacdo com a busca e interpretacdo do saber no campo
da educacdo, em particular de sua organizacdo e administracdo, tem sido e vem
sendo uma constante da historia politica e administrativa do pais, que se tem
manifestado tanto nas tentativas de importacdo de perspectivas tedricas e modelos
heuristicos do exterior como nos esfor¢os de criacdo de solugdes tedricas e
metodoldgicas nacionais (SANDER, 2007, p.443).

Conforme Sander (2007) faz-se necessario compreender as diversas formas de
organizacdo da gestdo escolar, evidenciando também a conjuntura das politicas educacionais

instituidas. Desta forma,

essa leitura histérica revela que, ao longo da nossa vida republicana, o termo
administracdo dominou o pensar e o fazer a educacdo. Atualmente, no entanto, uma
série de termos disputam seu espago semantico, destacando-se os de gestéo,
geréncia e governacdo. H& duas décadas, o termo gestdo era praticamente
inexistente na teoria e na pratica da educacdo brasileira. Os primeiros que se
aventuraram a utilizd-lo eram encarados com ar de desconfianca, até mesmo de
desaprovacdo. (SANDER, 2005, p.45).
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Pelo exposto observa-se que por um longo periodo no Brasil predominou a ideia de
“administracdo” na organizacao escolar, sendo substituida, nas Gltimas décadas, pela ideia de
“gestdo escolar”. Paro (2002) afirma que a sociedade se comp@e de diversas instituicbes que
precisam ser administradas, sendo que a escola € uma delas, tendo o diretor como responsavel
para conduzir o processo educacional.

Para o autor, € necessario compreender os diversos conceitos de administragdo como
sendo um “produto de longa evolugdo histérica e traz a marca e contradigdes sociais e dos
interesses politicos em jogo na sociedade” (PARO, 2002, p.18). Neste contexto, as formas de
conceber a administracdo sdo delineadas pelas relagcdes sociais, politicas e econdmicas de
cada periodo, resultando do momento histérico vivenciado, quase sempre considerada pelo
viés capitalista numa sociedade de classes.

Segundo Sander (2009), os conhecimentos do campo da administracdo se consolidam

no século XX a partir,

das teorias classicas da administra¢do enunciadas por Taylor, Fayol Weber e Gulik e
Urwick, que lancaram as bases da administracdo pubica e da gestdo empresarial
capitalista na Europa e nos Estados Unidos da Ameérica. Com elas se instala o
reinado da eficiéncia econbmica, da produtividade a qualquer custo e da
tecnoburocracia como sistema de organizagdo. Nesse reinado as consideragdes
politicas, as necessidades humanas e os valores éticos sdo relegados em segundo
plano. (SANDER, 2009, p. 70-71).

Neste sentido, pode se constatar que a administracdo publica em seu campo teorico
se materializa a partir do modelo de gestdo empresarial de cunho capitalista, voltado para a
racionalidade da produtividade econémica, de forma burocratica, a qual prevalece a eficiéncia
na maneira de administrar, em detrimento as capacidades humanas e éticas. Esses aspectos
sdo evidenciados na administracdo publica, nas empresas e até nas escolas.

Conforme Paro (2002), a administracdo de uma empresa nao se deve restringir ao
esforco de uma pessoa e sim, no esforco humano coletivo, de forma a considerar as
especificidades e habilidades de todos os envolvidos na organizagéo.

Neste entendimento, Paro (2010) descreve dois campos da administracdo que néo
devem ser entendidos de forma distintos, mas de forma integrada. O primeiro campo é
intitulado “racionalizagdo do trabalho”, que envolve a utilizacdo dos recursos objetivos na
realizacéo do trabalho e corresponde a articulagao entre 0s recursos e processos de trabalho da
forma mais racional possivel.

Quando o0 senso comum e a teoria burguesa de administracdo falam de
racionalizacdo do trabalho, estdo se referindo a sua forma historicamente situada,

mesmo quando (consciente ou ndo) pretendem elevar tal forma a categoria de
universalidade. (PARO, 2002, p.21-22).
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Paro (2002) afirma que o campo da racionalizacdo do trabalho deve ser entendido de
forma geral, devendo ser considerado como a utilizagéo racional dos recursos e materiais e
conceptuais e deve envolver “as relagdes homem/natureza no interior do processo de
administracdo” (2002, p.22).

O segundo campo da administracdo citado por Paro (2010), corresponde a utilizacao
racional dos recursos subjetivos, 0 que ele denomina de “coordenagdo do esfor¢o humano
coletivo” (p.767). Ha, portanto, uma énfase na coordenacéo, entendida como o processo das
relacbes do homem entre si, pois “a administracdo pode ser vista tanto na teoria quanto na
pratica, como dois amplos campos que se interpenetram: “a racionalizagdao do trabalho” e a
“coordenacdo” (PARO, 2002, p.24).

Por conseguinte, estes campos da administracdo possuem dependéncia, ndo podendo
ser considerados de forma separada, ao considerar os elementos materiais e conceptuais, estes
devem estar associados ao esforco humano coletivo, o qual deve ser considerado de forma
racional.

Paro (2010) afirma que este processo de coordenacdo do esforgco coletivo tem um
carater politico, pois reflete os interesses de uma determinada empresa ou organizacao. Este
carater, mantém a coordenacdo mais complexa em suas funcdes ao desempenhar sua funcao
na administracdo. A coordenacdo prevalece, desta maneira, nas formas de administrar, e se
configura em desempenhar diversos papéis, tanto na esfera publica ou privada, na figura “de
termos designados de chefia, supervisores, gerentes, inspetores, superintendentes, dentre
outros” (PARO, 2010, p.768). Passa, assim, a se configurar, no ambito da administracédo
escolar, como formas de gerir a escola, voltadas para aspectos burocréaticos e técnicos.

Segundo Lima (2001), deve-se considerar e definir modelos tedricos para o estudo da
escola, como uma organizacdo educativa, podendo ter sua compreensdo e interpretacdo a
partir dos modelos de anélise definidos. Outro fator apontado pelo autor é que se deve ter um
quadro conceitual adequado ao estudo da escola e este deve ser limitado, a fim de facilitar e
delimitar a area a ser pesquisada.

O mesmo autor propde um estudo da escola como organizagdo educativa e estabelece

quatro modelos®®: o racional-burocratico, o politico, o de sistema social e o anarquico. A

15 Os modelos citados por Lima (2001) séo apresentados por Erick Ellston, o qual afirma que a nocdo de um
modelo organizacional se refere a um conjunto de suposi¢des, ou uma orientacdo de pesquisa, concernente a
realidade organizacional. Um modelo organizacional tem a caracteristica de um esquema conceitual, o qual pode
ser usado para propdsitos descritivos e analiticos. (PER-ERIK ELLSTRON, 2007).
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defini¢do destes modelos, segundo o autor, faz-se necessario devido a diversidade de modelos
existentes quanto as formas de organizagdo escolar.

O primeiro modelo proposto por Lima (2001) é o racional ou da organizagédo
burocratica, que tem como campo tedrico o Taylorismo e a escola classica da administracao,

também denominado de racionalidade técnica. Quando desenvolvido nas escolas este modelo

acentua a importancia das normas abstractas e das estruturas formais, 0s processos
de planeamento e de tomada de decisbes, a consisténcia dos objectivos e das
tecnologias, a estabilidade, o consenso e o caracter preditivo das accOes
organizacionais. (LIMA, 2001, p.24-25).

O modelo racional burocratico prioriza os processos de planejamento e de tomada de
decisOes, advindas externamente, as quais devem ser executadas e implementadas com intuito
de alcancar os objetivos propostos, instaurando na escola uma forma de organizagéo de cunho

burocratico, sendo imposta leis e normas a serem seguidas e executadas.

O segundo modelo proposto por Lima (2001) é o politico, o qual

realca a diversidade de interesses e de ideologias, a existéncia de objectivos
consistentes e partilhados por todos, a importancia do poder, da luta, e do conflito, e
um tipo especifico de racionalidade — a racionalidade politica. (LIMA, 2001, p.17).

Neste modelo, é evidenciada a heterogeneidade, as formas de pensar que divergem
de acordo com o determinado contexto politico e econémico e marcam as a¢des planejadas e
desenvolvidas, sendo considerados determinantes para o estudo da escola como organizagao
educativa, por compreender que a escola faz parte deste sistema politico.

Em relacdo ao terceiro modelo, denominado de sistema social, Lima (2001) afirma
que este é uma aplicacdo da “teoria dos sistemas” que considera 0S processos organizacionais
como fendbmenos espontaneos nos quais ndo sdo explicitas intencionalidades. Portanto, este
modelo, “valoriza especialmente o estudo da organizacdo informal, dos processos de
integracdo, de interdependéncia e de colaborac¢do”, privilegiando a cultura organizacional da
escola, analisa e considera o processo de tomada de decisdes como forma de garantir sua
administracdo e organizacdo. Pelo exposto constata-se que este modelo organizacional
considera inimeros fatores que compdem a escola, de carater mais informal e interno,
envolvendo diferentes atores.

O quarto e ultimo modelo descrito por Lima (2001) se intitula de modelo anarquico,
ou assim definido pelo autor como anarquia organizada, modelo que desafia 0 modelo da
burocracia racional, por enfatizar o carater experimental no processo de tomada de decisdes.

Os quatro modelos de estudos da escola propostos por Lima (2001) enfatizam diferentes
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aspectos da realidade organizacional, por considerarem variaveis, como o sistema politico e
econdmico.

Quanto a estes modelos de estudo da escola como uma organizacdo educacional,
Lima (2001) considera que o estudo a partir da compreensdo do modelo politico nas escolas
publicas é dificultado pelo Estado, por ser o 6rgdo que determina as politicas educacionais a
serem executadas. Assim, mesmo diante destes modelos de estudo, Lima (2001) afirma que
existe uma centralizacdo politica e administrativa da escola, pelo 6rgdo central como o
Ministério da Educacdo e as Secretarias de Educacdo, os quais determinam e centralizam o
poder de deciséo.

Nos relatos dos diretores *°da questéo 8 do questionario desta pesquisa é evidenciado
alguns aspectos que interferem na organizacdo escolar, determinados pela Secretaria de

Estado da Educacéo, Cultura e Esporte:

A forma como a escola se organiza em sua estrutura administrativa e politica
envolve uma gama de fatores importantes que determinam os rumos dos resultados.
Algumas variaveis presentes no cotidiano escolar podem trazer implicacdes
favoraveis ou ndo a estes resultados. Como exemplo, pode-se citar o preparo dos
professores, as condi¢Bes de trabalho (materiais didaticos e estrutura fisica), fatores
socioecondmicos, dentre outros fatores que representam os condicionantes do
desempenho dos alunos e da escola. A gestdo se apresenta como uma forma de
colaborar no provimento dos recursos necessarios para o sucesso das atividades de
ensino, razao porque se torna necessario investigar sobre a forma como tais fatores
se desenvolvem e se organizam em meio a diversidade de situagdes que envolvem as
realidades das escolas.

A Gestéo escolar relaciona-se a uma atuacdo que foca em promover a organizagéo,
mobilizacdo e articulacdo das condicBes essenciais para garantir o avanco do
processo socioeducacional das instituicbes de ensino e possibilitar que elas
promovam o aprendizado dos estudantes de forma efetiva.

No atual contexto, uma das fungdes relevantes de um gestor educacional é gerir a
unidade escolar no proposito de promover uma aprendizagem de equidade e
exceléncia aos alunos matriculados, e para a consolidagéo desse objetivo, o gestor,
através da efetiva participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar,
fomentada por ele, deve adequar a proposta pedagégica da escola aproximando ao
maximo seus procedimentos avaliativos aos das avaliagdes externas. Haja visto que,
essas avaliagdes sdo elaboradas com o intuito de contribuir para o diagndstico de
correcdo de rotas da prética pedagdgica desenvolvida no ambito da sala de aula, pois
elencam os pontos de atencdo que a escola necessita atacar por meio do
realinhamento das a¢Bes contempladas no PPP e no Plano de Acdo da Escola, afim
de que o aprendizado de seus estudantes avance. De forma, que o0s resultados
académicos de cada aluno asseguram melhorias no processo de construgdo de uma
aprendizagem significativa ao mesmo.

Estes relatos mostram que a organizacdo escolar é permeada por diversas questdes
que determinam os resultados a serem alcangados e que a gestéo escolar, conforme descrito

por Lima (2001) deve ser considerada a partir das variaveis que nela intervém e o contexto a

16 Fonte: Questionario aplicado aos diretores.
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qual se encontram inseridas. Na fala destes diretores, a gestdo escolar se refere a forma de
organizar e gerir a escola em prol da aprendizagem dos alunos. Contudo, afirmam que o
processo de avaliacdo da aprendizagem dos alunos deve estar coerente com o0 proposto nas
avaliacOes externas, assim para estes diretores as acGes pedagogicas da escola devem estar
voltadas a atingir resultados satisfatorios nas avaliagOes externas.

Ao estudar a escola como organizacdo educativa, ¢ importante ndo apenas
compreender os modelos tedricos, mas também entendé-los no contexto de uma sociedade
capitalista, dividida em classes, inseridas nas relacdes de trabalho e producdo. Entretanto,
situar a escola na sociedade capitalista requer investigar de que forma esse sistema se

desenvolveu e estruturou na sua dindmica. Assim,

a crise do paradigma econdmico — estrutural que fundamentou o Estado capitalista
das ultimas décadas do século XIX, sobretudo no periodo p6s Segunda Guerra
Mundial, provocou um ampla reestruturacdo politico-econémica e cultural em sua
dindmica de desenvolvimento, cujos reflexos sdo perceptiveis nos diferentes setores
produtivos e institucionais tanto na esfera privada quanto - e principalmente, na
publica. (SOUZA, 2008, p.91).

Neste sentido, o sistema capitalista se reestrutura numa perspectiva de
desenvolvimento, com énfase em politicas macroecondmicas e de desenvolvimento social em
todos os paises, principalmente nos paises subdesenvolvidos (SOUZA, 2008).

Conforme Paro (2002) é preciso examinar as relacbes de producdo existentes no

sistema capitalista, pois estas definem como a sociedade se organiza. Deste modo,

no processo de producdo capitalista, 0 comando esta nas méos dos proprietarios dos
meios de producdo. Esse comando se reflete na superestrutura politica, juridica e
ideoldgica, que se organiza com vistas ao dominio da classe capitalista, detentora do
poder econdémico, sobre o restante da populacdo. (PARO, 2002, p.45).

A sociedade capitalista se organiza a partir dos interesses das pessoas que comandam
ou definem as politicas econémicas e sociais, de quem estd no poder determinando como a
sociedade se organiza para atender aos interesses e fins do sistema capitalista.

Assim, para Marx (2008, p.240) o capital € um instrumento de trabalho, sendo
considerado a partir do modo de producéo, pois o “trabalho acumulado” se torna capital.

Neste sentido, a

producdo da os objetos que correspondem as necessidades; a distribuicdo os reparte
de acordo com as leis sociais; a troca reparte de novo o que ja estd distribuido
segundo a necessidade individual; e, finalmente no consumo, o produto desaparece
do movimento social, convertendo-se diretamente em objeto e servidor da
necessidade individual e satisfazendo-a com o desfrute. (MARX, 2008, p. 244).
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No entendimento de Marx, ao se analisar a expansdo do capital faz-se necessario
compreender as relacbes de producdo e de consumo. Para Marx, portanto, o sistema
capitalista se configura e acentua seu desenvolvimento a partir da implantacéo do taylorismo e
do fordismo, evidenciando assim novos comportamentos vinculados a esse referencial de
producdo (SILVA, 2006). Contudo, é necessario compreender a expansdo e mudancgas do
sistema capitalista.

Para Harvey (2000, p.120), “sdo abundantes os sinais e marcas de modificacdes
radicais em processos de trabalho, habitos de consumo, configuracbes geogréaficas e
geopoliticas, poderes e praticas do Estado etc.” Este autor acredita que o capitalismo vem
sofrendo alteracdes e modificacbes a partir do contexto o qual se estd inserido, para se
permanecer viavel e afirma que o Estado e demais institui¢des, no exercicio de suas funcdes e
poder, afeta a forma de organizacdo do sistema capitalista de forma direta ou indireta.

Segundo ele

essas pressdes podem ser diretas (como a imposicéo de controle de salarios e pre¢os)
ou indiretas (como a propaganda subliminar que nos persuade a incorporar novos
conceitos sobre as nossas necessidades e desejos bésicos da vida), mas o efeito
liquido € moldar a trajetoria e a forma do desenvolvimento capitalista de modos cuja
compreensdo vai além da andlise das transacBes de mercado. (HARVEY, 2000,
p.118).

Ainda para este autor a trajetoria do sistema capitalista vai sendo transformando
somente pela questdo da producdo e do mercado. A forma como a sociedade vai se
estruturando e se transformando influencia de diferentes formas o capitalismo. Para ele, a data
inicial do Fordismo se d& em 1914 a partir de Henry Ford, que introduziu uma forma

corporativa de organizacao de negdcios, uma vez que

Ford também fez pouco mais que racionalizar velhas tecnologias e uma detalhada
divisdo de trabalho preexistente, embora ao fazer o trabalho chegar ao trabalhador
numa posicdo fixa, ele tenha conseguido draméticos ganhos de produtividade. Os
Principios da Administragdo Cientifica de F.W.Taylor - um influente tratado que
descrevia como a produtividade do trabalho podia ser radicalmente aumentada
através da decomposicdo de cada processo de trabalho em movimentos componentes
e da organizaco de tarefas de trabalho fragmentadas segundo padrdes rigorosos de
tempo e estudo do movimento - tinham sido publicadas, afinal, em 1911.
(HARVEY, 2000, p.121).

Segundo Harvey (2000), Ford introduziu a otimizacao da produgdo com o intuito de
gerar cada vez mais ganhos na producédo, por meio do desenvolvimento de formas de realizar
o trabalho dividido por fung¢Ges, com exigéncia de tempo para serem cumpridas, seguindo 0s

padrdes pre-estabelecidos, a partir da teoria de Taylor da Administracdo Cientifica. Assim,
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0 pensamento tayloriano sobrevive ao taylorismo, até porque se inscreve no quadro
ideolégico mais alargado do capitalismo liberal e das concepcles elitistas da
democracia, cujos principios consegue transferir para o nivel de producdo, do
controlo do trabalhador e do trabalho, institucionalizando uma determinada “ordem”
a que ele se submetera. (LIMA, 2001, p.118).

De acordo com Lima (2001) os principios do taylorismo como o controle da
producdo e do proprio trabalhador de forma racional e da racionalidade econémica servem ao
interesse do sistema capitalista liberal e, assim sendo, sdo utilizados nos principios do
Fordismo de Henry Ford, descritos por Harvey (2000). Lima também afirma que as
perspectivas taylorianas estdo inseridas na forma de conceber a organizacao das escolas e nas
teorias organizacionais ao longo do século XX, a partir da busca pela eficacia, bem como do
aumento da produtividade introduzida pelo fordismo, quando as escolas passam a ser geridas
por uma politica de controle e qualidade, sendo incorporada a ideia da empresa no sistema
publico.

Nesta mesma linha de analise, Paro (2002) acredita que a administracdo capitalista
tem em seu teor a manutencao da ordem social vigente, de viés conservador, sempre a Servico
da classe interessada. Deste modo, para ele “a analise da administracdo escolar e suas relacbes
com a transformacdo social deve passar, necessariamente, pelo exame das condicdes de
possibilidade da prépria educacdo escolar, enquanto elemento de transformacéo social”. (p.
81).

Ainda, segundo este autor, cabe analisar o contexto em que a educacdo escolar é
ofertada pois ela é um elemento da transformacéo social. E preciso, portanto, que a relagio
educacdo escolar e transformacdo social seja considerada no contexto da sociedade capitalista,
em prol da superacdo e transformacdo das relagdes sociais existentes, sobretudo considerando

a forma como a sociedade se estrutura na divisao de classes.

2.2 A Administracdo e a Gestdo Escolar na Educacdo Brasileira

Ao investigar as concepcfes que nortearam as mudancas e as reformas no sistema
educacional no Brasil, € necessario compreender em que circunstancias elas ocorreram.
Segundo Sander (2007),

as primeiras décadas da era republicana, especialmente a partir dos anos 1920, sao
testemunhas de uma nova efervescéncia politica e intelectual no Brasil, como o
demonstram, por exemplo, a realizacdo da Semana de Arte Moderna de 1922, em
Séo Paulo, a fundagéo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) em 1924, no
Rio de Janeiro, e outros movimentos politicos e culturais em prol de uma reforma
civica e ética da sociedade brasileira que antecederam a Segunda Republica
instalada com a Revolugdo de 1930. Na educacdo, essa efervescéncia intelectual se
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materializou no movimento da Escola Nova e no Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo em 1932, no Rio de Janeiro. (SANDER, 2007, p. 425).

No entendimento de Sander (2007), as décadas de 1920 e 1930 sdo marcadas por
inimeros fatos e acontecimentos de cunho politico, social e educacional que refletiam o
contexto em que o pais vivia naquele momento. Assim, conforme Sander (2007) este foi um
periodo de acontecimentos importantes para a educacdo brasileira, principalmente pela
instituicdo da Associacao Brasileira de Educacdo-ABE em 1924 e por culminar no Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo em 1932.

Com o intuito de compreender e analisar o contexto educacional brasileiro da década
de 1930, descrito por Sander (2007), que evidenciava a defesa da construcdo de uma escola
publica e gratuita, expressa no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 na
educacdo brasileira. Considerado como um marco importante na educacdo brasileira por se
tratar-se de um documento escrito por 26 (vinte e seis) educadores, sendo denominado de
“Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova - A Reconstru¢do Educacional no Brasil: ao
povo e ao governo”, 0 documento previa a instituicdo de um plano de reconstrucdo nacional
com o objetivo de estruturar um sistema educacional no pais. O movimento da Educacdo
Nova tinha como ideais organizar a administracao do sistema educacional (SAVIANI, 2008).

E possivel observar, no documento de 1932, diretrizes e principios que evidenciavam
o0s ideais de organizacdo e de planejamento na educagdo. O planejamento, neste contexto, €
compreendido, no documento, por meio de uma reconstrucdo educacional, uma tentativa de
implantar propostas novas a educacdo brasileira. De acordo com Saviani (2008) o Manifesto
se constituiu, portanto, em um subsidio histérico que motivou o debate em busca da
democratizacdo do acesso a educacado publica e gratuita. Assim sendo,

[...] & luz dessas verdades e sob a inspira¢do de novos ideais de educacdo, foi que se
gerou, no Brasil, o0 movimento de reconstrugdo educacional, com que, reagindo
contra 0 empirismo dominante, pretendeu um grupo de educadores, nesses ultimos

doze anos, transferir do terreno administrativo para os planos politico sociais a
solucéo dos problemas escolares. (AZEVEDO, 2010, p.35).

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 apresenta, aquela altura, a
necessidade de transformar a escola, solucionando seus problemas, envolvendo o campo
politico e social. Saviani (2008) acredita que a aspiracao dos renovadores, desde a década de
1920, era de defender a autonomia dos estados, a diversificacéo e descentraliza¢do do ensino,

com base nos fundamentos, principios e diretrizes apresentados, 0 Manifesto passa a
cuidar do “planejamento do sistema educacional”, tragando as linhas gerais do
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“plano de reconstru¢do educacional”. Dai deriva a formulagdo de um sistema
organico assentado em uma escola primaria que, apoiada em escolas maternais e
jardins de infancia, articula-se com a educacdo secundaria unificada que abre acesso
as escolas superiores de especializacdo profissional ou de altos estudos. (BRASIL,
2014, p. 22).

Assim, o Manifesto apresentava um plano de estruturacdo da escola publica, e o
Estado era o responsdvel por essa articulagio com as demais instituicbes sociais,
reconhecendo a escola comum para ambos 0s Sexos, Unica, gratuita e obrigatoria para todos.

Teixeira (1971) atribui a necessidade de instituir uma educagdo para o “povo”, pois,
para o autor, nas décadas de 1920 e 1930 comecavam a amadurecer mais a consciéncia
politica, numa sociedade dual, onde “os sistemas escolares antigos sempre foram sistemas de
educacdo de uma elite. Toda a importancia e toda a razdo de ser do sistema estavam em
preparar aquele pequeno grupo de excepcionais, destinados a dirigir e servir a nagao”
(TEIXEIRA, 1971, p.84).

Para Anisio Teixeira (1971), a sociedade brasileira deste periodo era
tradicionalmente marcada por um espirito de classe e de privilégio, o que sinalizava para a
necessidade de “expandir as oportunidades educativas a maior nimero de pessoas, do modo
que fosse possivel. A educacdo seria um bem absoluto, importando, acima de tudo, distribui-
lo mais amplamente” (TEIXEIRA, 1971, p.91).

Os ideais de Anisio Teixeira contribuiram para a estruturacdo do documento do
Manifesto de 1932, sendo um de seus signatarios, além de ter sido membro e presidente da
Associacdo Brasileira de Educacdo-ABE, instituida em 1924. Vaérios de seus membros
participaram e assinaram 0 Manifesto de 1932, “a ABE surgiu em outubro de 1924 por
iniciativa de 13 intelectuais cariocas [...] a ABE se firmou como 6rgdo apolitico, destinado a
congregar os interessados na causa da educagéo [...]” (SAVIANI, 2008, p. 229).

Em 1932, a ABE foi a responsavel em realizar a VV Conferéncia Nacional de
Educacdo realizada em Niteroi, propondo, como pauta de discussdo, um anteprojeto de
insercdo na Constituicdo Nacional de 1934 com a intencdo de instituir um Plano de Educacgao
Nacional (CURY, 2009).

No que se refere a Educacdo Nova, Azevedo (2010) evidencia que

alargando sua finalidade para além dos limites das classes, assume, com uma fei¢do
mais humana, sua verdadeira funcéo social, preparando-se para formar “a hierarquia
democratica” pela “hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os grupos
sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacdo. Ela tem, por objeto,
organizar e desenvolver os meios de agdo durdvel, com o fim de “dirigir o
desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das etapas de seu

crescimento”, de acordo com uma certa concepgdo do mundo. (AZEVEDO, 2010,
p.40).
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Nesse sentido, 0 Manifesto de 1932 expGe a construcdo de um sistema educacional
com funcéo social envolvendo todas as instancias sociais de forma democratica influenciando
a legislacao brasileira,

por influéncia do ideério exposto no “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”
de 1932, a Constituicdo de 1934 estabeleceu como competéncia privativa da Unido
“tracar as diretrizes da educacdo nacional”. Igualmente estabeleceu como
competéncia da Unifo a fixagdo do “Plano Nacional de Educagdo, compreensivo do

ensino de todos 0s graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar
a sua execugao, em todo o territorio do pais”. (BRASIL, 2014, p.24).

E possivel perceber a importancia deste documento para a educacio brasileira no que
concerne a legislacdo daquele periodo, contribuindo com a inser¢do dos artigos 156 e 157 na
Constituicdo Federal de 1934, definindo dotacbes or¢camentarias para o desenvolvimento dos

sistemas educativos. Neste sentido, a Constituicdo de 1934 assegurava no Artigo 157 que

a Unido, os Estados e o Distrito Federal reservar uma parte dos seus patrimonios
territoriais para a formacdo dos respectivos fundos de educagdo. § 1° As sobras das
dotagcdes orcamentérias, acrescidas das doacBes percentagens sobre o produto de
vendas de terras publicas, taxas especiais e outros recursos financeiros, constituirdo,
na Unido, nos Estados e nos Municipios, esses fundos especiais, que serdo aplicados
exclusivamente em obras educativas determinadas em lei. (BRASIL, 2014, p.24).

Todavia, com a instituicdo do Estado Novo em 1937, esses principios constitucionais
ndo sdo mais implementados, assim (...) “esses dispositivos ndo chegaram a vigorar, seja em
razdo do advento do Estado Novo (como foi o caso do Plano Nacional de Educacdo), seja em
razdo de descumprimento por parte das instancias federativas, como ocorreu com a vinculacéo
Orgamentaria” (BRASIL, 2014, p.25).

Enfim, constata-se que o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova - A
Reconstrucdo Educacional no Brasil: a0 povo e ao governo”, suscitou o debate e a reflexao
sobre as condi¢cBes de oferta da educacdo no pais na década de 1920 e 1930, a fim de
possibilitar “o repensar da educagdo brasileira segundo o0s principios democraticos e
republicanos, de modo a romper com a ldgica até entdo vigente marcada pelo clientelismo
patrimonialista” (ASSIS; LIMA, 2016, p.10).

Ao analisar o contexto histérico da educacdo brasileira, Sander (2007) afirma que
dois fatores influenciaram a educacdo brasileira na década de 1960, um de natureza
legislativa, com a instituicdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
LDB n2 4024/61 e o outro fator de ordem da sociedade civil, ou seja, a instituicdo da

Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo-ANPAE, constituida a partir



66

da realizacdo do | Simposio Brasileiro de Administracdo Escolar, realizado de 5 a 11 de
fevereiro de 1961, na Universidade de Sdo Paulo-USP. Para Sander (2007, p.426) “os
professores titulares de Administracdo Escolar decidiram fundar a ANPAE - Associacao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo’’ com intuito de congregar estudiosos e
professores de administracdo escolar das universidades publicas e privadas do pais.
(SANDER, 2007).

Estes fatores descritos por Sander (2007) influenciaram a forma como se configurou
a administracdo escolar no Brasil. E relevante destacar o contexto em que foi instituida a LDB
ne 4024/61, no qual se fazia necessario instituir uma Lei de Diretrizes e Bases Nacional no
Brasil que pudesse atender aos anseios da populacdo, bem como os ideais propostos em 1932
pelos Pioneiros da Escola Nova.

Por conseguinte, a elaboracdo, tramitacdo e aprovacao da LDB/1961 ocorreram em
meio a uma ampla discussdo teorica sobre as mudancas necessarias para que a educacdo
brasileira se modernizasse. Nesse contexto foi proposto por Clemente Mariani, 0 entdo
Ministro da Educacdo, o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que apds
longo processo de tramitacdo resultou, na primeira Lei de Diretrizes e Bases n2 4.024/61,
sancionada em dezembro de 1961, entrando em vigor em janeiro de 1962 (SAVIANI, 2008).

Assim, Teixeira (1971, p. 76) afirma que “essa Lei deveria fixar linhas gerais do
sistema escolar brasileiro, continuo e publico, com uma escola priméria de seis anos, uma
escola média de sete ou cinco anos (...). Assim, Teixeira (1971) defendia que as escolas no
Brasil seriam um grande universo diversificado e em permanente experimentacdo, podendo e
devendo sempre melhorar. Para Anisio Teixeira (1971), era necessario organizar o sistema de

ensino brasileiro com equidade e qualidade, ou seja,

a educacdo comum para todos ja ndo pode ficar circunscrita a alfabetizacdo ou a
transmissdo mecanica das trés técnicas basicas da vida civilizada - ler, escrever e
contar. Ja precisa formar (...) nos seus alunos, habitos de competéncia executiva, ou
seja, eficiéncia de acdo; habitos de sociabilidade, ou seja, interesse de gosto, ou seja
de apreciacdo da exceléncia de certas relages humanas (arte); héabitos de
pensamento e reflexdo (método intelectual) e sensibilidade de consciéncia (...).
(TEIXEIRA,1971, p. 78).

Portanto, era preciso que a primeira LBD aprovada contemplasse diretrizes e

principios que proporcionasse 0 desenvolvimento da educagédo no Brasil. Assim,

a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) — Lei n2 4.024 de
26 de dezembro de 1961 —, embora ndo contemplando todos os ideais relativos aos
aspectos filosoficos e sociais dos Pioneiros, atendia a proposta dos meios pela
instituicdo dos sistemas de ensino e dos conselhos de educacdo. A LDB de 1961
representou o projeto nacional de educacdo, fundado na doutrina federativa e
descentralizadora, possivel a época. Foi a primeira norma a dar organizacdo
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sistémica a educagdo nacional na busca da coeréncia entre os fins e os meios, entre a
unidade nacional e a multiplicidade das peculiaridades regionais. (BRASIL, 2014,
p.212)

Dessa forma, o periodo de elaboracdo do projeto de Lei da LDB/1961 e sua
tramitacdo politica deram-se entre os anos de 1947 e 1961, envolvendo a discussdo dos
liberais escolanovistas que defendiam a escola publica e a oferta e regularizagdo da escola
privada vinculada principalmente aos movimentos da igreja catolica.

Saviani (2008) afirma que a Constituicdo de 1946 apresentava pressupostos que
vinham dos ideais do Manifesto de 1932, dentre as quais a exigéncia de concurso publico com
provas de titulos para o exercicio do magistério, a descentralizacdo do ensino, a cooperacdo
da Unido com os Estados e municipios, a vinculacdo orcamentaria destinada a educacéo,
dentre outros que corroboravam para a Unido instituisse diretrizes e bases na educacdo do
pais. Neste sentido, o entdo Ministro da Educacdo Clemente Mariani nomeou trés comissoes
para elaborarem o anteprojeto de lei sob a presidéncia de Lourenco Filho.

Saviani (2008) esclarece que havia uma supremacia dos renovadores na composi¢do
das trés comissdes, porém ressalta que Fernando Azevedo nao pdde assumir a presidéncia da
comissdo do ensino médio e que Anisio Teixeira, mesmo convidado, ndo participou das
comissOes, apenas colaborando com sugestfes. Mesmo com a maioria da composicao destas
comissdes envolvida com o movimento de renovacao e reconstrucao educacional, houve dois
integrantes ligados a corrente dos educadores catolicos. Desta forma prevaleceram, no
anteprojeto de lei, de forma moderada, os principios como o de descentralizacdo do ensino,
que, nas palavras de Saviani (2008),

de modo geral, a orientagdo resultante dos trabalhos da Comissdo, com os ajustes
operados por Clemente Mariani, estava em consondncia com a coalizacdo

conservadora que sustentava 0 Governo Dutra .(...) uma vez que “mantinha a
caracteristica de “modernizagdo conservadora”. (SAVIANI, 2008, p. 282).

Todavia, mesmo mantendo principios conservadores a instituicdo da primeira LDB

nacional de 1961 trouxe significativos avancos,

na avaliacdo de Anisio Teixeira, embora a LDB tenha deixado muito a desejar em
relacdo as necessidades do Brasil na conjuntura de sua aprovacdo, ele considerou
uma vitoria a orientacéo liberal, de carater descentralizador, que prevaleceu no texto
da Lei. (SAVIANI, 2008, p.307).

Anisio Teixeira afirma que “A unificagdo do sistema educacional brasileiro
encontrou na Lei de Diretrizes e Bases 0 seu reconhecimento, pois outra cousa nao significam
os dispositivos que transferem aos estados a competéncia de organizad-lo em sua totalidade”

(...) (TEIXEIRA, 1971, p. 102). Dessa forma, para Teixeira era preciso organizar o sistema de
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ensino brasileiro a partir da elaboracdo dos Planos de Educagdo, incumbéncia dada ao
Conselho Federal de Educacdo pela LDB n2 4024/61.
O outro fator descrito por Sander (2007) que apresenta a natureza da sociedade civil,

foi a criagdo da ANPAE, também em 1961. Assim,

a fundacdo da ANPAE, que a histéria registra como a mais antiga associacdo de
administradores educacionais da América Latina, foi ponto de partida para uma
renovada atuagdo da sociedade civil no campo especifico da politica e da gestdo da
educacdo no Brasil. (SANDER, 2007, p.426).

Percebe-se que com o surgimento da ANPAE, poderia se acentuar os estudos e
pesquisas sobre a gestdo da educacdo no Brasil com maior abrangéncia sobre a administracéo
escolar no contexto da educacao brasileira. Deste modo,

0os mestres fundadores da ANPAE foram nossos primeiros professores
contemporaneos de pesquisa, ensino e exercicio de administracdo escolar. L&
estiveram Anisio S. Teixeira, José Querino Ribeiro, Ant6nio Pithon Pinto, Paulo de
Almeida Campos, Carlos Corréa Mascaro e outros precursores que, nas décadas de
1940 e 1950, tomaram consciéncia da necessidade de sistematizar conhecimentos e
préaticas de administragdo do ensino, de defender e valorizar os pesquisadores e
docentes de administracdo educacional nos meios académicos e de conceber
estratégias politicas e organizacionais para um novo sistema nacional de ensino,
comprometido com a educagdo popular e a preparacdo dos trabalhadores para o

desenvolvimento industrial que entdo se consolidava no pais. (SANDER, 2007, p.
428).

Assim, Sander (2007) evidencia a importancia da Associacdo Nacional em Pesquisas
da Administracdo Escolar-ANPAE no sentido de proporcionar a compreensdao da
administracdo escolar no Brasil a partir dos pressupostos tedricos advindos das décadas
anteriores, ja pesquisados e analisados por diversos professores e pesquisadores daquele
periodo. Todavia, a ANPAE buscava agregar as discussdes sobre a administracdo escolar no
Brasil, partir das estratégias politicas e organizacionais que delinearam o planejamento da

educacdo ao longo deste periodo.

Foi somente no periodo de transicdo da segunda metade dos anos 1970 para a
década de 1980 que o estudo da administracdo no campo de ensino se ampliou
efetivamente para a dimensao educacional, a luz do aprofundamento do debate e da
luta em prol da democracia e da cidadania e do movimento de ciéncia social
aplicada ao estudo e a pratica da educacao e sua administracdo. (SANDER, 2007,
p.429).

Portanto, a administracdo escolar passou a ser debatida e discutida numa visao mais
educacional, devendo ser analisada e compreendida no contexto das “ciéncias sociais”. Desta
forma, ainda de acordo com Sander (2007), era preciso compreender a administragdo escolar

no contexto das ciéncias sociais e, no espaco de discussdo na ANPAE
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os temas de estudo e debate dos Simposios Brasileiros da ANPAE realizados na
década de 1960 revelam que a grande preocupacdo inicial da comunidade académica
foi conquistar um espaco préprio para o estudo e o ensino da administracdo escolar
nos meios académicos e a formacdo dos administradores escolares. Dai a
importancia atribuida a administracdo escolar como campo de pesquisa e
intervencdo educacional, ao estudo de sua terminologia especializada e ao seu
ensino nas universidades e centros de formacdo dos profissionais da educacéo.
(SANDER, 2007, p.428).

Considera-se relevante as pesquisas e discussdes ocorridas nos Simpasios realizados
pela ANPAE por proporcionar um espago o qual a comunidade académica pudesse refletir
sobre os temas da administracdo escolar no Brasil, incluindo as discussGes de como essa area
de conhecimento era abordada nos cursos de formacéo de professores, em especial no curso
de Pedagogia. Este espaco também favoreceu o debate em prol da compreensdo da
administracdo escolar e a transicdo da administracdo de carater gerencial para a dimensdo
educacional de cunho mais democratico (SANDER, 2007).

Portanto, compreender a

a tendéncia democrética no pensar as politicas educacionais e no exercer a gestdo da
educacdo ndo surgiu do nada, nem é uma heranca da divisdo de poder feita pelo
Estado ou governo de turno ou, ainda, uma dadiva das mantenedoras de institui¢des
privadas de ensino. Ao contrario, 0 exame dos recentes desenvolvimentos revela que
a gestdo democratica € uma conquista, uma construcdo historica que se insere nos
movimentos sociais de reconstru¢do de nossas instituicdes democréaticas desde a
ruptura institucional de 1964, incluindo os movimentos politicos das Diretas Ja e da
Constituinte, que culminou com a adogéo da nova Carta Constitucional em 1988. A
tendéncia democrética na educagdo brasileira é evidente na legislagdo do ensino, nas
praticas de gestdo da educacdo em seus distintos niveis e modalidades de ensino e na
producdo académica das universidades e instituicdes de pesquisa, socializada pelo
parque editorial e pelas agremiagdes de educadores (SANDER, 2005.p. 50).

A redemocratizacdo do pais ocorrida na década de 1980, ap6s o periodo da ditadura
civil-militar, contribuiu para a implementacdo de tendéncias mais democraticas na educacéo,
no que concerne as formas de gestdo escolar, evidenciadas a partir da instituicdo da
Constituicdo Federal de 1988 e, por conseguinte, a LDB n2 9394/96, sendo que estes
dispositivos legais ja incorporaram 0s principios democraticos nas praticas de gestdo da
educacao publica no Brasil.

Para Oliveira (2008, p.127), “a década de 1990 representou um periodo impar no
Brasil em termos de reformas no Estado, e consequentemente, nos servigos publicos”. Ainda
de acordo com esta autora estas mudangas foram significativas por orientarem novos marcos
legais como o Plano Decenal de Educacdo de 1993. Entretanto, foi nos anos 1990 que estas

reformas se acentuaram e foram consideradas necesséarias para a modernizacéo do Brasil, em
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um contexto marcado pelas influéncias e exigéncias de cunho neoliberal, largamente
disseminadas do contexto mundial.

Nesta perspectiva, as reformas do estado brasileiro tiveram carater primordial de
descentralizagdo, como orientagdo para o planejamento, “e traz como principal eixo a
flexibilizacdo e desregulacdo da gestdo publica, com a justificativa de busca da melhoria no
atendimento ao cidaddo/contribuinte, reduzindo mediagdes” (OLIVEIRA, 2015, p.129)

Esta autora também argumenta que a descentralizacdo do planejamento educacional
permitiria maior influéncia dos anseios da populacdo nas politicas tornando 0s processos
educativos mais democréaticos. Outro argumento é que no contexto educacional brasileiro as
reformas se justificavam pela possibilidade de reduzir a ineficiéncia produtiva do proprio
sistema. Desta forma, era necessario mudar os aspectos gerenciais das politicas publicas de
modo que elas pudessem contribuir para uma maior racionalidade administrativa dos
sistemas, elevando a sua produtividade.

Na compreenséo de Oliveira (2008),

em relacdo as politicas educacionais, é importante salientar que a Constituicdo
Federal de 1988, ao incorporar a gestdo democratica do ensino publico, ndo sé

trouxe como prorrogativa a descentralizagdo do mesmo, como apontou novas formas
de organizagdo e administracdo da escola e do sistema. (OLIVEIRA, 2008, p.131).

A partir do estabelecimento dos principios de gestdo democratica no ensino publico,
houve a necessidade de instituir novas formas de gestdo escolar, com maior autonomia,
participacdo e descentralizacdo dos recursos e responsabilidades. Neste sentido Oliveira
(2008) afirma que os 6rgédos centrais dos sistemas de ensino delegaram rotinas administrativas
as escolas, com maior poder para planejar e executar suas fungdes, incluindo o orcamento
financeiro, o que é definido pela autora como fazendo parte da organizacdo escolar
(OLIVEIRA, 2008, p.132).

Dessa forma, compreende-se a gestdo escolar como algo primordial que deve ser
organizada com atividades que efetivamente colaborem com o estabelecimento de novas
formas de planejar com vistas ao fortalecimento da autonomia das escolas e a participacao da
comunidade escolar nos processos de gestao.

O certo é que o termo gestdo vem se impondo crescentemente no pensamento
administrativo do setor publico e da educacdo brasileira. E consagrado na
Constituicao de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996 e
em numerosos instrumentos legais dos sistemas de ensino do Pais. Integra o

vocabulario politizado dos movimentos sindicais e outras entidades da sociedade
civil organizada. Enfim, representa a producdo do conhecimento hoje o0 novo
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discurso politico e administrativo no governo da coisa publica e da educacao, tanto
estatal como privada, confessional ou ndo. (SANDER, 2005, p.45-46).

E evidenciado pelo autor que o termo gestdo escolar ja se encontra fundamentado e
regulamentado na legislagéo brasileira e deve ser compreendido como o pensar e o fazer a
educacdo em sua totalidade, ou seja, deve cumprir sua missdo politica e cultural tendo em
vista atingir os objetivos pedagdgicos (SANDER, 2005).

Portanto, a gestdo escolar deve ser compreendida e analisada num contexto mais
amplo, que envolva a trajetdria histdrica das politicas publicas educacionais do campo da
administracdo e da gestdo instituidas no pais. Deve-se buscar, portanto, as explicacdes e
solucdes para os problemas que existem na organizacdo e administracdo do ensino, tanto no
ambito politico-institucional como no cotidiano da escola (SANDER, 2007).

Desse modo, é preciso considerar a andlise e reflexdo sobre as concepcbes de gestdo
escolar previstas e instituidas legalmente, bem como as concepcdes tedricas, considerando as
diferentes perspectivas sobre as praticas organizacionais e administrativas das escolas a partir
da anélise do contexto sociopolitico e cultural, com vistas a delinear quais os desafios sdo
impostos a gestdo escolar,

a reforma educacional expressa no ordenamento juridico brasileiro - a Emenda
Constitucional n°14/96, a Lei de Diretrizes e Bases da educagdo Nacional (LDB ne
9394/96) e, mais recentemente a Lei n211.494/07, que estabelece o Fundo de
Manutencéo e desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo do Magistério
(Fundeb) - exprime um novo arranjo ao nivel de gestdo das politicas educacionais
em que diferentes competéncias e responsabilidades sdo atribuidas aos distintos
entes federativos. (OLIVEIRA, 2009, p.21).

A legislacdo brasileira apresenta o carater de descentralizacdo tanto na gestdo dos
sistemas de ensino como nas prdprias unidades de ensino puablicas do pais. Desde a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, ja foram instituidos os principios da gestéo
democréatica no &mbito das redes pablicas de ensino, como prevé o artigo 206: (...) VI-gestdo
democratica do ensino pablico, na forma da lei. Este principio constitucional posteriormente
foi regulamento pela LDB n2 9394/96, estabelecendo gestdo democrética como principio para
toda a rede publica de ensino no Brasil. Para Oliveira (2009), além da LDB, o Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao-Fundeb, também contribuiu para este novo arranjo das politicas educacionais no
Brasil.

Para Oliveira (2008) ao prever a gestdo democratica na educagdo publica no artigo

14, a LDB n2 9394/96 trouxe significativas mudancas na escola publica no &mbito da gestéo,
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ampliando a autonomia dos sistemas de ensino e suas respectivas escolas, como a autonomia
para elaborar e executar sua proposta pedagdgica prevista no artigo 12 da LDB/1996.
Desta maneira, a autora considera que
a organizacdo do trabalho escolar € um conceito econémico, refere-se a divisdo do
trabalho na escola. Podemos considera-la a forma como o trabalho do professor e

dos demais trabalhadores é organizada na instituicdo escolar, visando atingir os
objetivos da escola ou do sistema. (OLIVEIRA, 2008, p.133).

Portanto, a organizacdo do trabalho escolar visa cumprir com as determinacdes dos

sistemas. Pois,

0 conceito de organizacdo do trabalho deve ser compreendido a luz das teorias
econdmicas. Ele compreende uma forma especifica de organizacdo do trabalho sob o
capitalismo. No processo de trabalho capitalista, 0os insumos, objetos e meios de
trabalho ndo se apresentam de forma aleatéria, eles juntamente com a forca de
trabalho, estdo submetidos a uma orientacdo bastante especifica que é a finalidade da
producéo sob o signo do capital. (OLIVEIRA, 2008, p.133).

Na compreensdo de Oliveira (2008) a escola possui uma forma de organizacao, a
qual estad sujeita aos interesses do sistema capitalista vigente, ou seja, ao se estabelecer as
formas de organizacao e gestdo escolar, estas se estruturam em prol de servir aos interesses do
capital. Neste sentido, a organizacdo escolar € assentada pelo poder publico que determinam
as competéncias e atribuicdes a serem cumpridas pelas escolas.

Entretanto, a partir da instituicdo da LDB/1996 a organizacdo escolar passou por
alteracdes no que concerne a maior autonomia das escolas e a participacdo da comunidade na
gestdo escolar, previstas nos artigos 12, 13 e 14, que estabelecem respectivamente a
autonomia da elaboracdo da proposta pedagdgica; a participacdo dos docentes no processo de
elaboracdo e a defini¢do pelos sistemas de ensino das normas de gestdo democratica no ensino
publico (OLIVEIRA, 2008).

Neste sentido, era necessario superar as politicas educacionais autoritarias e

centralizadoras para instituir a gestdo democréatica no ensino publico, pois

considerando a segunda metade do século XX, em paises que, como Portugal e o
Brasil, experimentaram durante longos periodos a vigéncia de regimes autoritarios,
talvez seja dificil encontrar um ideal politico-educativo mais pleno de significado
democratico e com maior poténcia transformadora do que aquele que, tendo sido
assumido como utopia, reivindicacdo e palavra-de-ordem, foi expresso através da
categoria “gestdo democratica das escolas”. (LIMA, 2014, p.1068).

Na compreensao de Lima (2014), surge a categoria “gestdo democratica das escolas”,
como forma de superar a visdo centralizada na organizacdo escolar que perdurou por um

longo periodo no Brasil, e em Portugal.
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Para este autor, Portugal também passou por uma série de movimentos em prol de

instituir mecanismos de gestdo democratica e que considera esta categoria como

uma complexa categoria politico-educativa, uma construcdo social que ndo dispensa
a analise dos contextos histéricos, dos projetos politicos e da correlacdo de forcas
em que ocorre, para além de envolver dimensdes tedricas e conceituais que vao
desde as teorias da democracia e da participacdo, até as teorias organizacionais e aos
modelos de governacgdo e administracdo das escolas e respectivos sistemas escolares.
(LIMA, 2014, p.1069-1070).

Desta forma, para compreender a categoria da gestdo democratica, deve-se situa-la a
partir da andlise histdrica, das concepcdes tedricas e conceituais que fundamentam esta
categoria, bem como a forma que se organiza as politicas educacionais em cada periodo
historico, ou seja, deve-se considerar, debater e discutir como esta se organiza e é instituida.

Para Lima (2014) existem trés dimensfes basicas associadas a gestdo democrética
das escolas portuguesas, sendo estas: a associacdo tedrica entre gestdo democratica e eleicao;

colegialidade; participacdo na decisdo. Assim,

a eleicdo dos membros dos 6rgdos diretivos, dos principais detentores de cargos nas
escolas e dos representantes dos varios corpos com participagdo nos processos de
decisdo representa um quesito considerado elementar, especialmente por contraste
com a situacdo longamente vivida durante o regime autoritario e com 0s seus
critérios de nomeagdo de 6rgdos unipessoais (reitores e diretores), tendo por base a
confianga politica entre governantes e personalidades nomeadas. (LIMA, 2014,
p.1071).

A primeira dimenséo basica associada a gestdo democratica descrita por Lima (2014)
é a relacdo gestdo democratica e eleicdo, pois segundo o autor a eleicdo dos dirigentes ou
gestores escolares seria um quesito primordial e mais coerente para que realmente ocorra a
gestdo democratica, superando as formas de indicagdo e nomeacao pelo poder publico.

A segunda dimensdo apontada por Lima (2014) refere-se as formas de colegialidade
no que se refere a instituicdo de dérgdos colegiados, equivalente aos conselhos diretivos
compostos por diferentes segmentos que incluem a comunidade escolar e representantes do

poder publico. Assim sendo, a instituicdo deste colegiado podera

constituir uma alternativa democratica de grande alcance, sobretudo se a
participacdo nos processos de decisdo puder ocorrer nas escolas, assim dotadas de
certa autonomia e inseridas num contexto de administracdo escolar de tipo
descentralizado. E, ainda, num contexto organizacional em que a presidéncia de tais
6rgdos coletivos assume fungdes de coordenacdo, mas nao se configura como 6rgao
unipessoal dotado de competéncias proprias que excedam aquelas que, geralmente,
sdo atribuidas a presidéncia de 6rgdos colegiados. (LIMA, 2014, p.1072).

Conforme Lima (2014) a constituicdo de orgaos colegiados & fundamental para o
processo democratico no ambito das escolas, contribuindo para que 0s processos decisorios

possam emergir da autonomia da propria escola e permitam a descentralizacdo na tomada de
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decisbes. E importante que estes Orgdos possuam seus presidentes e que atuem como

coordenadores.

A terceira e Ultima dimens&o descrita por Lima (2014) é denominada de participacao

na decisdo, sendo descrita pelo autor como a dimensdo central do processo de gestdo

democrética, pois

a participacgao verdadeira exige muito mais do que o acesso a informagédo e o direito
a ser informado, a publicidade democratica dos atos, as propostas e sugestdes, as
auscultacbes e outros processos eventualmente despojados de poder de decisdo, que
Mauricio Tragtenberg (1989) designou de “participacionismo”. Pelo contrario, s6 o
poder de decidir confere pleno sentido as praticas de governo democréatico das
escolas, rompendo com encenac@es participativas, com rituais, processos e métodos
formalmente democraticos, mas a que falta substantividade democréatica. (LIMA,
2014, p.1072).

Para Lima (2014) as duas primeiras dimensdes eleicdo e colegialidade somente

fazem sentido com a participacdo, que requer ndo somente 0 acesso a informacdo, mas é

necessario também que se tenha acesso aos atos e processos desenvolvidos nas escolas, de

forma consciente e participativa. Neste sentido, o autor ainda alerta que é preciso se cercar de

cuidados contra a “pseudoparticipacdo.”

O poder de decidir, participando democraticamente e com 0S outros nos respectivos
processos de tomada das decisGes representa 0 amago da democracia e,
consequentemente, sem participacdo na decisdo ndo é possivel conceber uma gestdo
democratica das escolas na perspectiva do seu autogoverno. E mesmo essa dimens&o
politico-participativa deciséria que confere sentido e substancia as anteriores
dimensdes de eleicdo e de colegialidade democréticas. (LIMA, 2014, p.1072-1073).

A gestdo democratica se impera por meio de uma dimensdo politico-participativa,

que deve ser constituida tanto com a elei¢do direta, a instituicdo de dérgdos colegiados e a

participacdo. Além disto, estes processos precisam ocorrer de forma concomitante e

simultaneas no &mbito da organizacgéo escolar.

O papel do Conselho Escolar é o de assumir a luta pela efetivacdo do direito a
educacdo no ambito de suas atribuicBes. Ou seja, lutar pela garantia do acesso a
escola, na educagdo infantil, ensino fundamental e no ensino médio, e para a
melhoria do processo ensino — aprendizagem daqueles que estdo na escola. Essas
lutas sdo fundamentais para a efetivacdo do direito a educacdo de qualidade.
(DOURADO, 2006, p.18).

Ao analisar esta proposi¢do, extraido dos Cadernos do Programa Nacional de

Fortalecimento dos Conselhos Escolares, Dourado (2006) mostra a amplitude de atuagcdo dos

Conselhos Escolares como instancias capazes de promoverem a participacdo, a gestdo

democrética e a busca da qualidade na educacéo.

O Conselho Escolar configura-se, portanto, como 0rgdo de representacdo da
comunidade escolar e, desse modo, visa a construcdo de uma cultura de participacéo,
constituindo-se em espaco de aprendizado do jogo politico democratico e de
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formagdo politico-pedagdgica. Por essa razdo, a consolidagdo dos Conselhos
Escolares implica buscar a articulacdo efetiva entre os processos pedagogicos, a
organizacdo da escola e o financiamento da educacédo e da escola propriamente dita.
(DOURADO, 2006, p.80).

Diante do exposto, 0 processo de gestdo, nas escolas, devem propiciar e fomentar a
efetiva participacdo da comunidade escolar nos Conselhos Escolares como instrumento de
gestdo democratica, juntamente com o processo de selecdo de diretores por meio de eleicdes
ou outras formas democraticas de escolha.

Para Oliveira (2008, p.135) “o processo de escolha do diretor via elei¢des diretas
veio se somar as novas fun¢des administrativas da escola” alterando a forma de conceber a
gestdo escolar. Entretanto, Lima (2014) e Oliveira (2008) afirmam que, ndo somente devem
ocorrer as eleigdes diretas para diretor escolar, mas é preciso também que se institua 6rgaos
colegiados, a exemplo dos Conselhos Escolares.

Na compreensdo de Ferreira (2001, p.296) é importante que as escolas tenham uma
boa administracdo, pois “de uma boa ou m& administracdo da educacdo dependera a vida
futura de todos os que pela escola passarem”. Deste modo, para Ferreira (2001) a escola tem
uma funcédo social e tem o papel de influenciar o acesso as oportunidades sociais e que esta
deve oferecer uma educacdo de qualidade, cumprindo seu “papel politico institucional”.

Nas palavras da autora, por meio “da gestdo da educacdo coloca em pratica,
concretiza, diretrizes emanadas pelas politicas que, ao fornecerem o norte, estabelecem
parametros de acdo e, de forma dominante, determinam o tipo de mulher e homem que devem
ser formados” (FERREIRA, 2001, p. 296).

Diante do exposto, é evidenciado que as politicas de gestdo da educacdo instituidas
determinam a forma com que a educacdo vai ser organizada e gerida, suas diretrizes e
propostas que determinam a formacdo a ser recebida, sendo inserida hum contexto mais
amplo envolvendo questdes sociais e econbémicas. Assim,

a Gestdo da educacdo assume, mais do que nunca, o papel fundamental na conducéo
da educacdo e do ensino. Sua importancia torna-se cada vez maior na
interdependéncia destas relagdes, o que nos incita a ressignificar seus conceitos e sua
pratica na configuracdo da realidade global e as teorias contemporaneas que
valorizam a potencialidade e capacidade participativa do ser humano, ressignificam
o0 valor dessa pratica, conferindo a gestdo da educacdo uma préaxis que tendera a

superar nas organizagfes educacionais, as fraguezas institucionais e humanas que
resultam a excluséo, desigualdades e injustica. (FERREIRA, 2001, p. 297).

A gestdo da educacdo deve enfatizar e suscitar o debate sobre suas relagdes e formas
de organizacdo num contexto global, devendo ser fundamentada teoricamente de modo que

possa contribuir para que a gestdo da educagéo ocorra de forma mais participativa, superando
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as dificuldades que a propria forma de organizagdo educacional determina, além de contribuir
para superar as desigualdades e injusticas existentes nos sistemas educacionais do pais.

Pensar e compreender 0s processos de gestdo escolar requer investigar como o papel
e as funcbes atribuidas ao diretor foram delineadas e compreendidas no ambito da
administracdo escolar e da direcdo escolar. De acordo com Paro (2010, p.268) “em principio,
a palavra diregédo pode ser utilizada indistintamente como sinénimo de chefia, comando,
gestdo, governo, administracdo, coordenagdo, supervisdo, superintendéncia etc.” Portanto, em

relacdo ao cargo de diretor,

este se trata de denominar oficialmente, por meio de leis, estatutos ou regimentos,
aquele que ocupa o cargo hierarquicamente mais elevado no interior de uma unidade
de ensino. Mesmo entre a populacgdo usuéria, quando alguém se refere ao cargo, é ao
de diretor que se reporta, ndo ao de administrador; e praticamente ninguém vai a
uma escola a procura do administrador e sim do diretor escolar. (PARO, 2010, p.
769).

Por conseguinte, na compreensao de Paro (2010), percebe-se que o cargo de diretor é
instituido formalmente e legalmente em cada instancia, que, por sua vez determinam as suas
atribuicbes e competéncias ao gerir uma unidade de ensino. Entretanto, mesmo com a Vvisao
ainda existente de administrador educacional, o que prevalece é a figura do diretor escolar.

Para Oliveira (2008) a formacdo do diretor como Administrador Escolar advém da
prépria formacdo dada nos cursos de Pedagogia no Brasil, antes das atuais Diretrizes
Curriculares para o Curso de Pedagogia, a formacdo em algumas instituicGes ainda se dava
por meio de uma habilitacdo deste curso. Em geral esta formacéo tinha um viés gerencial, de
natureza empresarial. A discusséo acerca da formagéo do administrador escolar foi acentuada
na década de 1960, com o surgimento da ANPAE, como a instituicdo que agregava
pesquisadores e professores na area de administracdo escolar, com vistas ao desenvolvimento
de pesquisas nesta area. Naquele periodo ja se defendia a ideia de que o diretor de escola
pudesse ter outra formacdo que ndo fosse a habilitacdo do curso de Pedagogia, defendida
inclusive por Anisio Teixeira (1968).

Para este autor, o administrador escolar poderia ser um professor com experiéncia de
trabalho.

Neste contexto contraditério, acabou predominando por alguns anos um
entendimento distinto defendido por Anisio Teixeira e, que nas décadas seguintes,
muitos cursos de pedagogia foram criados ofertando a habilitagdo em Administragédo
Escolar, formando profissionais segundo 0s pressupostos da chamada
“Administracdo Cientifica do Trabalho”. (OLIVEIRA, 2008, p. 137).
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Neste sentido, a formagdo especifica dos administradores escolares possuia um
carater gerencial e burocratico, habilitando administradores escolares numa visdo influenciada
pelos principios da administracdo empresarial. Como vimos anteriormente, esta formacéo
contrariava Anisio Teixeira (1968), para quem o administrador escolar deveria, em primeira
instancia, possuir a formacao de professor e que este deveria ter experiéncia escolar anterior a
um eventual cargo de administrador.

Na década de 1980, ap6s o fim regime militar e a redemocratizacdo do pais, se
configurou aspectos democraticos de gestdo que propuseram mudancas significativas na

gestdo escolar no ensino publico.

Os anos 1980 foram singulares para os trabalhadores da educacdo no
reconhecimento de sua condi¢do profissional e na redefinicdo de sua identidade
como trabalhadores. As pesquisas da época revelam 0s movimentos desses
trabalhadores em busca de uma escola publica democratica que contemplasse as
condi¢Bes de trabalho como fator indispensavel a realizacdo de um ensino de
qualidade. (OLIVEIRA, 2008, p.139).

Desta forma, instaurar um processo democratico de gestdo contribuiria para melhorar
as condicdes de trabalho dos profissionais da educacdo e consequentemente a busca de uma
educacao publica com mais qualidade. Portanto, a funcdo do administrador escolar deveria ser
substituida por aspectos democraticos e participativos de gestdo escolar. Era evidente que a
administracdo escolar como habilitacdo exigida aos diretores propiciava “a interpretacdo da
Administracdo Escolar, como a dos estudos que devem proceder até a legislacdo, é, pois na
generalidade dos casos, confundida com a de politica da educacdo, ou com a mera direcao de
escolas ou de sistemas” (RIBEIRO, 1982, p. 85).

Conforme Ribeiro (1982), a Administracdo Escolar tinha o intuito de estudar como
as escolas deveriam ser organizadas a partir da legislacdo vigente, prevalecendo a ética da
administracdo sob a da organizacdo escolar. Neste sentido é primordial compreender como se

configurou a administragdo escolar na pratica exercida pelo diretor escolar. Assim,

0 estudo da pratica administrativa do diretor escolar justifica-se, num primeiro
momento, pela necessidade de se estudarem maneiras de o diretor contribuir para
uma maior competéncia administrativa da escola fundamental. Isso é relevante
porque a escola brasileira, de modo geral, ndo logra alcancar minimamente os
objetivos a que se propde. (PARO, 2010, p.770).

Na compreensdo de Paro (2010), é necessario investigar como se configurou a
atuacdo do diretor em prol da melhoria da qualidade da educacdo, por meio das competéncias
que lhe sdo impostas, com vistas a alcangar melhores resultados educacionais, devendo ser

superada sua visdo e atuag@o de cunho gerencial. Entretanto,



78

de acordo com essa visdo gerencial, o diretor €, novamente, colocado no centro da
estrutura de poder na escola , algo similar ao que fora defendido em outros tempos
pelos precursores da Administracdo Cientifica do Trabalho na gestdo escolar. Trata-
se propostas que vem corroborar as necessidades de competéncia técnica gerencial
frente as recentes mudancas trazidas pelo processo de descentralizacdo
administrativa nas redes publicas de ensino, que, justamente por sobrecarregar o
diretor na rotina burocrética, acabam servindo de desestimulo ao investimento do
mesmo nas dimens@es pedagdgicas de sua funcdo. (OLIVEIRA, 2008, p. 141).

A esse respeito, essa visdo gerencial da educacéo descrita por Oliveira (2008) trouxe
impactos no que diz respeito as funcdes e atribuicbes dadas aos diretores pelos seus
respectivos sistemas de ensino, pois a administracdo de cunho cientifico privilegia a
organizacdo burocréatica da escola em detrimento aos demais aspectos e dimensdes da escola,
em especial a dimensdo pedagdgica. Esta sobrecarga na rotina administrativa da escola
desestimula sua atuacdo a nivel pedagodgico, provocando um distanciamento entre as
dimensdes da escola.

O que resultou deste processo é descrito por Oliveira (2008, p. 142):

As pesquisas vém demostrando que esta correndo uma sobrecarga administrativa na
rotina escolar, sem uma correspondéncia nas condi¢cGes materiais da escola, o que
tem resultado em um envolvimento quase absoluto do diretor nessas tarefas,
provocando uma intensificagdo brutal do seu trabalho (...).

Assim, atualmente, ao exercer a sua funcdo, o diretor encontra uma série de
atribuicdes que lhe sdo impostas pelos sistemas de ensino, de vies burocratico e
administrativo, levando ao aumento do seu trabalho com rotinas administrativas que
restringem a sua atuacao no ambito pedagdgico.

Para Ferreira (2001) deve haver um consenso na gestdo da escola que envolva a

gestdo democratica, a participacdo dos profissionais da educacdo e da comunidade
escolar, elaboragdo do projeto pedagdgico da escola, autonomia pedagdgica e
administrativa sdo, portanto, os elementos fundantes da administracdo da educacédo
em geral e os elementos fundamentais na construgdo da gestdo da escola.
(FERREIRA, 2001, p.306).

Ferreira (2001) mostra que esses elementos corroboram para uma concepgao de
gestdo de caradter democratico e participativo que devem ser articulados em prol da
administracdo escolar, superando assim a visdo gerencial e burocratica da educacdo. Com
esses elementos desenvolvidos de maneira articulada, diminuiria a sobrecarga incumbida aos
diretores.

Assim, para a autora,

a gestdo da educacdo, enquanto tomada de decisdo, organizacdo, direcdo e
participagdo, ndo se reduz e circunscreve na responsabilidade de construgdo e
desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico. A gestdo da educagdo acontece e

se desenvolve em todos os ambitos da escola, inclusive e fundamentalmente, na sala
de aula, onde se objetiva o projeto politico-pedagbgico ndo sé como
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desenvolvimento do planejado, mas como fonte privilegiada de novos subsidios para
novas tomadas de decisdes para o estabelecimento de novas politicas. (FERREIRA,
2001, p.308-309).

Na compreensédo de Ferreira (2001), a gestdo da educacdo envolve diversos fatores
que vao além da construcdo coletiva do projeto pedagdgico da escola, deve se configurar e se
desenvolver em todas as instancias da escola de forma participativa e coletiva.

Portanto, a gestdo escolar ndo deve se restringir aos aspectos burocraticos de carater
gerencial, que contribuem para a intensificacdo do trabalho do diretor, mas deve se instaurar
uma gestdo democratica participativa, envolvendo toda a comunidade escolar nas tomadas de
decisOes. Para a autora, o “momento requer observagdes atentas e presentes na realidade das
escolas e reflexdes tedricas que possam espelhar na pratica, buscando rumos que sinalizam
uma escola verdadeiramente democratica” (OLIVEIRA, 2008, p.144).

2.3 O Processo de Gestdo Democratica nos Planos Nacionais de Educagdo (PNE)

O estabelecimento de politicas de planejamento sistematizadas e descentralizadas por
meio da instituicdo dos Planos Nacional de Educagéo (PNE) e, posteriormente, com 0s Planos
Estaduais e Municipais de Educacgdo, contribuiram para fazer um diagnéstico de todas as
etapas e modalidades da educacdo bésica a fim de estabelecer metas e estratégias condizentes
e exequiveis com prazos estabelecidos e definidos, promovendo principios de
descentralizacdo nas formas de planejamento e a gestdo democratica no ensino publico.

Para compreender o processo de instituicio dos PNE no Brasil, faz-se necessario
conhecer como estes planos foram instituidos a partir da aprovacao da primeira LDB - Lei n°
4024/61. Com esta Lei abriu-se possibilidades de instituir mecanismos que garantissem novas
formas de planejar, objetivando melhorar a oferta da educacdo publica no pais, pois era
necessaria uma politica que fortalecesse o ensino publico. No entendimento de Teixeira
(1971) “com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em dezembro
de 1961, ficou o Conselho Federal de Educacdo investido do encargo de elaboracdo do Plano
Nacional de Educacéo para aplicacdo dos fundos de educacdo” (TEIXEIRA, 1971, p. 102).

A partir da exigéncia da LDB/1961 quanto a constru¢cdo do Plano Nacional de
Educacéo, iniciou-se este processo, tendo Anisio Teixeira como membro do Conselho Federal
de Educacdo (CFE), relator do Projeto de Lei e que emitiu o parecer. Este Plano foi
considerado por Cury (2011) um modelo de aplicacdo de recursos federais para a educagéo,

para quem
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uma vez redemocratizado o pais, a Constituicdo de 1946 incumbiu a Unido de
elaborar a LDB (art. 52, XV, d). Mas o Plano s6 reaparecera no interior da Lei n.
4.024/61 sob a influéncia do conceito de “planejamento e desenvolvimento”. No
capitulo de Recursos para a Educacdo, instituia-se o Fundo Nacional do Ensino
Priméario, o Fundo Nacional do Ensino Médio e o Fundo Nacional do Ensino
Superior. Ao Conselho Federal de Educacdo — CFE - cabia a obrigacdo de
estabelecer o plano referente a cada fundo. (CURY, 2011, p.803).

Anisio Teixeira (1971, p. 118), afirma que “o plano educacional propriamente dito,
consistird em esséncia, na oferta crescente de oportunidades educativas a populagéo escolar de
cada municipio, visando a igualizacdo gradual dessas oportunidades”. Assim, cada Estado e
municipio deveriam elaborar e organizar seus planos de educacdo, ficando a Unido
responsavel em dar assisténcia neste processo de elaboracdo. O PNE de 1962 instituiu os
principios de descentralizacdo nas formas de conceber o planejamento educacional no Brasil.

Em seu parecer como relator deste Plano, Teixeira (1971) apresenta as metas
quantitativas e qualitativas presentes no plano a serem cumpridas até 1970, bem como as
formas reguladoras da aplicacdo dos recursos do Fundo Nacional do Ensino Primario, Médio
e Superior. Na condicdo de relator do Plano, Anisio Teixeira emitiu o Parecer relativo as
bases em que o PNE deveria ser estabelecido e, também, na funcdo de diretor do Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais, neste periodo, contribuiu com sugestfes, considerando
que

esse Plano, mais do que pedagdgico ou mesmo administrativo é um plano politico,
pelo qual se faz possivel uma acdo conjunta, sob a responsabilidade mais imediata
dos governos estaduais da Unido, dos Estados e dos municipios, no esforco comum
pela emancipagdo educacional do pais. (TEIXEIRA, 1971, p. 116).

Fica evidenciado, portanto, o carater de descentralizagdo nas maneiras de conceber o
planejamento educacional no Brasil com a fixa¢do das Metas que assegurassem uma unidade
de acdo, mas que descentralizassem a sua execucdo, a cargo dos estados e seus respectivos
municipios. Embora o Plano Nacional de Educacdo tenha sido aprovado pelo Conselho

Federal de Educac&o, ele ndo foi instituido como Lei. Para Cury (2011) com a

situacdo pds-64, optou-se por um planejamento centralizado na burocracia estatal, o
que determinou a secundarizagdo do plano elaborado pelo CFE. Os Planos de
Desenvolvimento estabeleceram metas inferiores aquelas estabelecidas pelo 6rgao
normativo. A camada dirigente do Pais, nesse periodo, decidiu por um planejamento
econdmico de corte tecnocrético, de tal modo que a area social se tornou residual nas
prioridades governamentais. (CURY, 2011, p.804).

Apos o Golpe Militar de 1964, houve uma opcdo por um planejamento centralizado,

com cortes econdmicos e, assim, durante o periodo militar, ndo houve preocupagdo em se
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estabelecer formas de planejamento descentralizadas e democraticas, somente alcan¢adas com
o fim deste regime e a “redemocratizagdo de 1988” (CURY, 2011).

Com a redemocratizacdo do pais na década de 1980 e a promulgacéo da Constitui¢éo
Federal de 1988, que instituiu, no artigo 214, a elaboracdo dos planos de educacdo de forma
articulada e em regime de colaboracdo, também fez referéncia aos principios de gestdo
democrética no ambito do ensino publico, ao assegurar, no artigo 206, que o ensino devera ser
ministrado com base no principio da “gestdo democratica do ensino publico” (BRASIL,
1988).

Portanto, com a aprovacdo da LDB n2 9394/96 foi definido que a Unido deveria
elaborar o PNE, em regime de colaboracdo com os estados e 0s municipios. Estes, por sua
vez, também deveriam elaborar e aprovar seus proprios planos de educacdo (BRASIL,1996).
Com esta normativa, o Brasil teve seu primeiro Plano Nacional de Educacdo aprovado por lei
para uma vigéncia de dez anos, somente em janeiro de 2001.

O PNE de 2001-2010 deveria “ser resultante, portanto, de embate de duas propostas
de Plano, envolvendo a sociedade civil e a sociedade politica, de modo a constituir em uma
politica de Estado, o que de fato ocorreu de maneira muito restrita” (DOURADO, 2009,
p.372). Este carater restrito apontado por Dourado diz respeito aos vetos que limitaram o
orcamento necessario ao alcance das metas estabelecidas.

Desta forma,

0 PNE aprovado na contramdo de intensa mobilizacdo da sociedade civil, é
revelador de grandes desafios concernentes ao cumprimento das metas das politicas
de educacdo nacional. Paradoxalmente, destaca-se no PNE a auséncia de
mecanismos concretos de financiamento para a efetivacdo das medidas, o que,
certamente, resultou em limites & concretizacdo do plano naturalizando, no campo,
em novos formatos de privatizacdo, sobretudo na educacéo infantil, na educacéo de
jovens e adultos (EJA) e na educacdo superior, respaldada pela interpenetracéo entre
as esferas publica e privada. (DOURADO, 2006, p.32).

Na compreensdo de Dourado (2006), o PNE de 2001, em seu teor, ndo atendeu na
integra os anseios da sociedade mobilizada nas conferéncias realizadas durante a elaboragéo
do Plano, além disto, o cumprimento das metas estabelecidas ficaria comprometido devido a
auséncia de financiamento. Outro fator apontado pelo autor diz respeito as iniciativas de
cunho privatista que afetariam a educacéo publica. Para Dourado (2006), o PNE contemplou
tematicas de destaque como o financiamento e a gestdo educacional, contendo diagnostico,
diretrizes, objetivos e metas setoriais.

Conforme Gracindo (2009) o Plano Nacional de Educacgdo foi normatizado com a

aprovacdo da Lei n2 10.172, em 9 de janeiro de 2001, tornando-se referéncia para a
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elaboracdo dos planos decenais dos estados e municipios, e seus respectivos planos
plurianuais, o que daria viabilidade a execugdo das metas estabelecidas nos respectivos
planos.

Neste contexto,

mesmo originario de um governo, o PNE pode ser compreendido como tentativa de
estabelecer a educagdo como Politica de Estado, na medida em que nasceu com
duracdo prevista para dez anos (2001-2010), extrapolando 0 mandato do governo. E,
além disso, teve como ponto forte o estabelecimento de metas datadas e
quantificadas, a partir das quais seria possivel verificar o seu cumprimento.
(GRACINDO, 2009, p.77).

Ainda de acordo com a autora, 0 estabelecimento de um plano decenal se tornaria
uma Politica de Estado, por ter uma vigéncia maior que o mandato de cada respectivo
governo e com o estabelecimento de metas, seria possivel acompanhar e avaliar a sua
execucao ou ndo no decorrer de sua vigéncia.

No que se refere a gestdo educacional Gracindo (2009, p.83) descreve que para a
gestdo educacional o PNE estabeleceu uma série de acdes e metas “agrupadas em trés
categorias: planejamento e acompanhamento; regime de colaboracédo; e gestdo democréatica”.

Assim,

na categoria Gestdo Democrética, 0 PNE estabelece ag¢des que visam: a criagdo de
conselhos municipais de educacéo; delimitacdo de normas de gestdo democratica;
estabelecimento de diretrizes gerais desburocratizantes e flexiveis ;implantagéo dos
conselhos escolares ;incentivo a implantacéo de organizac@es estudantis; e a garantia
de permanéncia dos técnicos formados e com bom desempenho, nos quadros das
secretarias. (GRACINDO, 2009, p. 83-84).

Neste sentido, é evidenciado que o PNE de 2001 estabelecia mecanismos que
fomentavam a gestdo democréatica no ambito do sistema publico de ensino, em cumprimento
ao disposto na Constituicdo Federal de 1988, e na LDB n2 9394/96. Portanto, como forma de
efetivar e fomentar estes mecanismos, o0 PNE de 2001 previa a criacdo dos Conselhos
Municipais de Educacdo, incentivava a implantacdo dos conselhos escolares como érgdos
colegiados e as iniciativas de cunho estudantil, fortalecendo assim o protagonismo estudantil.

Outro aspecto descrito por Dourado (2006) em relacdo a Lei ne 10.172/2001, € que
esta deveria ser objeto de avaliacdo e monitoramento durante sua vigéncia,

a lei estabeleceu que a Unido e a sociedade civil realizasse avaliagdes periddicas
acerca do cumprimento das metas do Plano; definiu também, que a primeira
avaliagdo se realizasse no quarto ano de sua vigéncia, ou seja, em 2005, cabendo ao

Congresso Nacional aprovar as medidas legais decorrentes, com vistas a correcéo de
deficiéncias e distor¢des. (DOURADO, 2007, p.34).
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A propria Lei estabeleceu a necessidade que durante a vigéncia do PNE, este deveria
ser objeto de acompanhamento e avaliagdo, com intuito de monitorar a execucdo das Metas,
este processo avaliativo também deveria contar com a participagdo e envolvimento da
sociedade civil.

Ao considerar o conjunto de metas a serem cumpridas no Plano e ao analisar a Lei n®
10.172/2001 - PNE 2001/2010, encontra-se em destaque o principio da

democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo aos principios da participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a participacdo das comunidades
escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes. (BRASIL, Lei ne
10.172/2001, p.6).

Por conseguinte, na introducdo da Lei n2 10.172/2001 em suas Diretrizes e
Prioridades, ja é previsto a democratizacdo do ensino publico, bem como a autonomia na
elaboracdo da proposta pedagdgica da escola, de forma participativa e democratica e a
importancia da comunidade participar dos Conselhos Escolares.

O PNE de 2001 reafirma a importancia dos mecanismos de gestdo democratica na

parte que fixa as metas e diretrizes para o Ensino Fundamental, reforcando que

0 projeto politico-pedagdgico da escola, como a prdpria expressdo da organizacéo
educativa da unidade escolar, surgem os conselhos escolares, que deverdo orientar-
se pelo principio democratico da participacdo. A gestdo da educacio e a cobranca de
resultados, tanto das metas como dos objetivos propostos neste plano, envolverdo
comunidade, alunos, pais, professores e demais trabalhadores da educacéo.
(BRASIL, Lei n210.172/2001, p. 18).

Portanto, o PNE 2001/2010 teve por intuito fortalecer a instituicdo de mecanismos de
participacdo da comunidade escolar no processo de elaboracdo do projeto politico
pedagogico, na representatividade da comunidade escolar nos 6rgaos colegiados, sendo
previsto neste plano o prazo de dois anos para a instituicdo dos conselhos escolares ou 6rgédos
equivalentes. (BRASIL, Lei n210.172/2001, p. 20).

O PNE-2001/2010 em seu teor ja determinava que houvesse

a efetiva desburocratizacdo e descentralizagdo da gestdo nas dimensdes pedagdgica,
administrativa e de gestfo financeira, devendo as unidades escolares contar com
repasse direto de recursos para desenvolver o essencial de sua proposta pedagégica e
para despesas de seu cotidiano. (BRASIL, Lei n2 10172/2001, p. 77).

Além disso, estabelecia a descentralizacdo da gestdo na dimensdo administrativa e
financeira, disposto no PNE a vinculagdo dos repasses financeiros de forma descentralizada,
ou seja, diretamente para as escolas, a fim de elaborarem e executarem o que estabeleciam na

sua proposta pedagdgica, fortalecendo a autonomia escolar.
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Deste modo, o PNE 2001/2010 veio de encontro aos pressupostos legais contidos na
Constituicdo Federal de 1988 e na LDB/1996 quanto ao principio da gestdo democrética do
ensino publico, estabelecendo como diretriz que os sistemas de ensino definissem normas de
gestdo democréatica com a participacdo da comunidade (PNE, 2001, p.79). Para a efetivacédo
destes principios era necessario que cada estado e municipios elaborassem seus respectivos
planos a partir das metas estabelecidas no PNE 2001/2010.

A aprovacdo dos planos estaduais e municipais, previstos no PNE como base para
sua organicidade, ndo se realizou como politica concreta na maior parte dos estados
e municipios e, desse modo, ndo contribuiu para o avanco da dindmica da
democratizacdo do planejamento e da gestdo da educacdo no pais e para sua
ratificacdo como politica de Estado. Num contexto politico distinto, uma vez que o
pais caminhava para a consolidacdo democrética, 0 PNE, a despeito de sua
aprovacao, ndo foi considerado base fundamental para o planejamento educacional.
(DOURADO, 2011, p.30).

De acordo com Dourado (2011), a instituicdo dos planos estaduais e municipais foi
incipiente no pais, pois ndo foram todos os estados e municipios que conseguiram elaborar e
aprovar seus planos, ndo se efetivando os planos como politica de estado.

Em Goiéas, o Plano Estadual de Educacdo (PEE) foi aprovado em 2008, oito anos
apos a aprovacdo do PNE nacional, com vigéncia até 2017. Este foi substituido em 2015 pelo
atual PEE 2015/2025.

Com o fim da vigéncia do Plano Nacional de Educacdo 2001/2010, iniciou-se a

mobilizacdo nacional para a construcdo do novo Plano Nacional de Educacéo:

A mobilizacdo dos educadores, motu proprio ou por convocagdo do governo federal,
determinou mecanismos mais integrados e participativos direcionados a elaboracéo
do PNE. No primeiro caso, ha que se destacar a Campanha Nacional pelo Direito a
Educagdo e o movimento Todos pela Educacdo, ambos apoiados pela Sociedade
Brasileira pelo Progresso da Ciéncia — SBPC. No segundo caso, a Conferéncia
Nacional da Educacéo Béasica — Coneb —, em 2009, por injungdo do PNE que estava
por findar, significou um forte movimento federativo. E, com maior forca e razéo,
deve-se assinalar a Conferéncia Nacional de Educacdo — Conae —, em 2010,
convocada pelo governo federal, que reforcou a participagdo dos Municipios,
Estados e do proprio MEC, por meio de delegados que representavam indmeras
associacOes e entes federados de todo o pais. Quando da realizacdo da Conae, a
emenda constitucional n. 59/09 ja estava promulgada. (CURY, 2011, p. 807).

Esse movimento se intensificou a partir da Conferéncia Nacional da Educagéo Basica
realizada em 2009 e com a realizacao das conferéncias municipais, estaduais e a Conferéncia

Nacional de Educacédo de 2010. Nesse contexto

a Conae, ao pautar na tematica geral do PNE, e ao ser precedida por conferéncias
municipais e estaduais, pode contribuir para a efetivacdo de um amplo movimento
direcionado a estabelecer diretrizes e estratégias de agdo visando a construgdo do
novo PNE, como politica de Estado [...]. (DOURADO, 2009, p. 373).
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Para Cury (2011), a elaboracdo do novo PNE deveria ser precedida de uma ampla
mobilizacdo nacional que proporcionasse o debate a todos os estados e municipios brasileiros.
Assim, as conferéncias cumpririam esse papel politico culminando com a elaboragdo do novo.
PNE, que passou a tramitar na Camara de Deputados em 2010, como Projeto de Lei - PL n@
8.035/2010, o qual conforme Dourado (2011) era composto de 20 metas e 150 estratégias.

Dourado (2011) aponta algumas inovacGes no Projeto de Lei do Plano, como
politicas educacionais de visdo ampla que estariam articuladas a universalizagdo do
atendimento escolar a qualidade da educagdo; principios de gestdo democratica; valorizagdo
dos profissionais da educacao; a aplicacdo dos recursos publicos em educagdo vinculados ao
Produto interno Bruto (PIB), o que segundo o autor poderiam garantir a possibilidade de
execucdo das metas previstas a partir do financiamento necessario.

Assim, depois de quatro anos de tramitacdo e sob pressao de instituices ligadas a
educacao, foi aprovado, em junho de 2014, o segundo PNE do pais, instituido por meio da Lei
ne 13.005/2014 e com vigéncia até 2024. O novo PNE também determina, no seu artigo 8¢,

que

Os Estados, o Distrito Federal e o0s Municipios deverdo elaborar seus
correspondentes planos de educacdo, ou adequar os planos ja aprovados em lei, em
consonéncia com as diretrizes, metas e estratégias previstas neste PNE, no prazo de
01 (um) ano contado da publicacdo desta Lei. (LEI n213.005, 2014, art. 89).

Portanto, com a instituicdo do PNE 2014/2024, todos os estados e municipios do pais
deveriam elaborar seus respectivos planos no prazo de um ano, estabelecendo metas e
estratégias precedidas de um diagnostico considerando a realidade local.

O atual PNE 2014/2024 estd organizado com um conjunto de 20 metas e 254
estratégias que abrangem todos os aspectos relacionados a educacdo brasileira, estabelecendo
como diretriz no art. 22 Inciso VI - “promogdo do principio da gestdo democratica da
educacdo publica”. O PNE de 2014 reafirma principios de gestdo democratica no ensino
publico. Com intuito de ampliar as formas de gestdo democratica no ensino publico, foi

estabelecida a

Meta 19: assegurar condigdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a
consulta publica & comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo
recursos e apoio técnico da Unido para tanto. (BRASIL, 2014, p 59).

Com o estabelecimento desta Meta e com a incumbéncia de cada estado e respectivos
municipios elaborarem seus planos de educacéo, foi possivel disseminar em todo o Brasil os
principios de gestdo democratica no ensino publico, ou seja, cada sistema de ensino devera

definir seus mecanismos de escolha dos seus gestores.
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Na visdo de Dourado (2016), a

Lei ne 13.005/2014, que aprova o PNE - com vigéncia por dez anos - e da outras
providéncias, em cumprimento ao disposto no art. 214 da CF, estabelece importantes
diretrizes. Cabe destacar que varios embates se efetivaram no construto dessas
diretrizes, com realce para as questGes atinentes a relacdo entre diversidade e
educacdo e a reducédo do principio de gestdo democratica somente ao setor publico.
Por outro lado, é possivel afirmar que as diretrizes do plano sinalizam politicas
educacionais de visdo ampla que articulam a universalizacdo do atendimento escolar
a melhoria da qualidade, a formacédo para o trabalho e, também, a uma concepcéo
abrangente de formacéo e a valorizacdo dos profissionais da educacdo. (DOURADO,
2016, p.20-21).

Ainda segundo Dourado, o PNE constitui em uma Lei que abrange pontos
importantes e necessarios ao estabelecimento de uma educacdo com qualidade, de modo a
proporcionar as condi¢des de acesso, pontuando também a prevaléncia da gestdo democratica
no ensino publico e estabelecendo diretrizes para a formacao e a valorizagdo dos profissionais
da educacéo.

Continuando a sua analise, este autor destaca o embate ocorrido no processo de
tramitacdo da Lei n2 13.005/2014 que aprovou o PNE 2014-2024, foi realizado por meio de
“disputas de concep¢do a cerca a educacdo; publico e privado; qualidade, avaliagdo e
regulacdo; diversidade e educacdo (...)”. Neste sentido, afirma também que é necessario
manter os embates para que realmente o Plano se materialize. Somente nesta perspectiva as
metas e estratégias instituidas poderdo ser monitoradas e o PNE efetivado.

Diante da necessidade de monitorar e avaliar implementacdo do PNE-2014/2024, ja

no terceiro ano de sua vigéncia, em relacdo a Meta 19, Dourado (2017) afirma que

0 PNE ratifica o principio da gestdo democratica da educacdo publica associada a
critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta da comunidade escolar;
sinaliza a priorizacdo de repasses da Unido na &rea de educagdo aos entes que
tenham aprovado a legislagcdo especifica regulamento a gestdo democrética:
incentiva as conferéncias; estimula espacos de participacdo tais como: grémio,
associacdo de pais, conselhos escolares; sinaliza para o favorecimento de processos
de autonomia pedago6gica, administrativa e de gestdo financeira nos
estabelecimentos de ensino e para o desenvolvimento de programas de formag&o de
diretores e gestores escolares(....). (DOURADO, 2017, p.153).

Nesta perspectiva, o conjunto de estratégias desta Meta vem reafirmar principios de
gestdo democrética ja vigentes e que endossam 0 compromisso em estabelecer mecanismos de
autonomia nas escolas publicas em suas diversas instancias e com a participagdo da

comunidade. Para Dourado (2017),

é importante ressaltar, nesse processo, a necessidade de se garantir os processos de
efetiva participagdo e deciséo a serem definidos os marcos da regulamentagdo dos
sistemas de ensino e nos projetos pedagdgicos das instituicbes educacionais,
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instituindo e consolidando os mecanismos democraticos na gestdo. (DOURADO,
2017, p.156).

Diante do exposto, para 0 autor é necessario que cada sistema de ensino assegure
principios de gestdo democrética e que estes devem ser incorporados em cada proposta
pedagogica, ou seja, a autonomia de delinear estes principios compete a cada sistema e suas
respectivas escolas na constituicdo de suas propostas pedagdgicas.

Desta forma, ao analisar as concep¢fes da Administracdo e da Gestdo Escolar na
educacdo brasileira percebe-se que esta trajetdria reflete as diferentes politicas educacionais
nos seus respectivos sistemas de ensino, considerando a conjuntura econdmica, politica e
social de cada periodo analisado como determinantes das formas de organizar e gerir 0s

sistemas educacionais e suas respectivas escolas.
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3. AS AVALIACOES EXTERNAS EM LARGA ESCALA DA EDUCACAO BASICA
NO BRASIL E O SURGIMENTO DO IDEB

Neste capitulo é apresentada a trajetoria historica das avaliacdes e larga escala no
Brasil, analisando como o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB) vem
influenciando e impactando a gestdo escolar, principalmente a partir do uso do Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica como indicador e definidor de qualidade na educacéo.
Além disso, estabelecem mecanismos de avaliacdes dos sistemas estaduais e municipais que
reproduzem a mesma légica dos instrumentos do SAEB, refor¢ando as politicas de controle
da educacéo.

Os Estudos de Freitas (2012, 2014), Afonso (2000) e Gatti (2013) tém mostrado que
as avaliacdes em larga escala da educacdo basica vém interferindo e intensificando o trabalho
do diretor, levando-o a adogdo de uma gestdo voltada para resultados, com énfase na
abordagem meritocratica e gerencial.

Conforme Dias Sobrinho (2003) a avaliacdo vem definindo e acentuando o0s
processos de controle e regulacdo tanto nas escolas quanto na administracdo publica, ou seja,
deixa de ser um instrumento de diagnoéstico e acompanhamento do processo ensino
aprendizagem, passando a ser um instrumento de controle, voltado para uma gestdo de
resultados, com fungdes predominantemente reguladoras e classificatérias.

Segundo Freitas (2013), a partir de 2005, com a instituicdo da Prova Brasil e a forma
de mensuracdo de resultados divulgados, intensificaram-se 0s comportamentos orientados
para a comparacao, competicdo, premiacdo e punicdo, que geram uma politica educacional
para eficiéncia e eficacia na gestdo educacional, estabelecendo novas formas de regulacédo
educacional, centrada em evidéncias produzidas pelos resultados dos exames nacionais
padronizados (FREITAS, 2013).

3.1 Relacéo Avaliacdo e Alienacéo: trabalho escolar entregue a um “Estado Avaliador”

A Avaliacdo da aprendizagem foi sempre pauta de discussdo no ambito da educacéo,
sendo reconhecida como elemento essencial no fazer pedagogico. Para Dias Sobrinho (2003)
a avaliacdo esta incorporada ao cotidiano dos professores, estudantes e escolas, definindo-a
como patriménio das institui¢des educativas. Todavia, com o0 avanco das politicas neoliberais,
a avaliacéo foi incorporada nas pautas de governo e dos organismos multilaterais, que em seus
discursos preocupam com a gestdo publica e a qualidade da educagdo. Assim, nas palavras de

Dias Sobrinho (2003, p.15) “também na educacdo a avaliagdo muitas vezes reafirma essa
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larga tradicdo de regulacéo, selecdo e hierarquizacdo, seja, s6 no interior das salas de aula ou
nos dominios mais amplos da administragdo ptblica”.

Dias Sobrinho (2003) afirma que as praticas de avaliacdo da aprendizagem no
contexto escolar mantém ainda uma visdo tradicional da avaliacdo, voltada para aspectos de
selecdo, com caréter classificatério e que essa visdo vem sendo incorporada nas politicas
educacionais da administracdo publica. Assim, a avaliacdo é vista como instrumento para
regulacao do conhecimento em diferentes instancias, como forma de controle.

A avaliacdo antes restrita as instituicbes escolares passa a ter uma abrangéncia maior
com o surgimento das avaliagdes de sistemas e de escolas, 0 que ocorreu no Brasil a partir da
década de 1980. Neste sentido, Dias Sobrinho (2003) afirma que:

(...) a avaliagdo se transformou em uma importante questdo de Estado. E notavel o
aumento de organismos governamentais criados para regular e controlar a educacéo
e outros setores sociais ou da administragdo publica. (DIAS SOBRINHO, 2003.p.
44).

A educacdo passa a ser acompanhada pelo Estado, e este define os padrdes de
proficiéncia, os quais funcionam como indicadores da qualidade da educagdo, ou seja, ao
estabelecer mecanismos de avaliacGes dos sistemas, a partir de instrumentos que visam
fornecer dados quantitativos das redes ou sistemas de ensino, privilegia-se uma viséo
gerencial da educag&o.

Nesse sentido, Freitas (2012) define o tecnicismo

sob a forma de uma “teoria da responsabilizacdo” meritocratica e gerencialista, onde
se propde a mesma racionalidade técnica de antes na forma de “standards”, ou
expectativas de aprendizagem medidas em testes padronizados com énfase no
processo de gerenciamento da forca de trabalho da escola (controle pelo processo,
bdnus e punigdes) ancorada nas mesmas concepgdes da psicologia behaviorista (...)
(FREITAS, 2012, p.383).

Nas palavras de Freitas (2012) é evidenciado que a educacgdo passa a ser medida por
meio de testes pré-estabelecidos e que estes geram uma politica de controle e regulacgéo, o que
levam a processos decisorios centrados em politicas que regulam o curriculo, o qual o autor
define como as “expectativas de aprendizagem” a serem adquiridas pelos alunos, designando
este processo como neotecnicismo.

Para Freitas (2012), o neotecnicismo se estrutura a partir de trés principios:
responsabilizacdo, meritocracia e privatizagcdo. A responsabilizacdo é composta por trés
elementos, sendo estes: os testes aplicados aos estudantes; a divulgacao destes resultados e as
recompensas e/ou sanc¢es que culminam no carater meritocratico destes testes, pois expde

publicamente cada escola e suas redes de ensino, 0 que ocorre com a exposicdo das notas nos
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patios das escolas, como ocorreu em Goias em 2011, com a colocagdo da nota do IDEB na
porta das escolas estaduais. Freitas (2012), afirma que estes principios, como a meritocracia,
acarretam graves consequéncias para a educacdo, reafirmando esta avaliacdo de cunho
meritocratico, a qual interfere na vida de “alunos, professores, pais e gestores”. (FREITAS,
2012, p. 385)

A responsabilizacdo e a meritocracia criam espacos propicios ao desenvolvimento da
privatizacdo no setor pablico educacional, ou seja, a escola publica passa a ser gerida segundo
0S mesmos principios da iniciativa privada. Freitas (2012).

Assim, o Estado passa a se desresponsabilizar pela educacdo, permitindo que os
interesses das corporagcdes empresariais predominem nas politicas e nos planejamentos das
redes publicas, neste contexto que surgiu 0 Movimento Todos Pela Educacdol’. Desta
maneira predomina a visao de que a educacdo de melhor qualidade é a ofertada pela iniciativa
privada, o que coaduna com a visdo neoliberal na educagéo e na gestéo.

Estes mecanismos de desresponsabilizacdo do Estado conduz a responsabilizacdo dos
sujeitos que atuam nas escolas, sobretudo professores e gestores, mas também estudantes e
pais. Para explicar este fenémeno, Afonso (2000) utiliza o termo Accountability: que sugere
uma politica de controle por parte do Estado ao que se ensina nas escolas, para 0 autor este
termo tem o significado de responsabilizacdo ou prestacdo de contas, a partir dos resultados
dos exames, provas nacionais, avaliacOes externas das escolas e avaliacdo do desempenho
docente. Sob esta ldgica, as politicas neoliberais e neoconservadoras se acentuam na década
de 1980 e segundo Afonso (2000) impulsionaram a analise dos resultados escolares dos
alunos por meio de testes estandartizados, passaram a servir como parametro para avaliar a

qualidade os sistemas de ensino. Assim, conforme Afonso (2000) tanto no

modelo de responsabilizacdo baseado na légica de mercado, quanto no modelo que
se apoia no controlo administrativo, sdo preferidas formas de avaliacdo
predominantemente quantitativas, como as que sdo utilizadas em teste objectivos ou
estandartizados, que facilitam a medicdo e permitem a comparagdo de resultados
académicos. (AFONSO, 2000, p.46).

Para Afonso (2000), os resultados obtidos pelas escolas em testes padronizados
remetem aos gestores a responsabilizacdo pelo resultado alcancado, ou seja, h4 um controle

organizacional externo com vistas a implementar um modelo de gestdo da Qualidade Total

1 Movimento Todos Pela Educacdo, formado por representante de empresarios e banqueiros vem influenciando
até mesmo nos curriculos escolares. Foi fundado em 2006, tendo em seu discurso implementar um movimento
da sociedade brasileira que tem como missdo engajar o poder publico e a sociedade brasileira no compromisso
pela efetivacdo do direito das criancas e jovens a uma Educacdo Basica de qualidade.(OLIVEIRA, 2008).
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voltada para aspectos mais burocraticos, 0s quais contribuem para a reducdo da autonomia no
ambito escolar.

Segundo Oliveira (2008, p.140), o termo Qualidade Total “refere-se a um programa
de gerenciamento da educacéo, o qual teve maior expressdo na década de 1990, programa este
que atribui ao diretor o papel de gerente de um negdcio que precisa viabilizar-se: a escola”.
Assim, a formagéo exigida e adequada ao diretor seria a do Administrador Educacional, com
énfase aos contetidos técnicos administrativos.

Dias Sobrinho (2003, p.21) utiliza o termo Accountability como ideia de

responsabilizacdo, pois a avaliagdo se

manifesta, por exemplo, na modalidade da accountability, atualmente muito
praticada que pode ser entendida como a responsabilidade de demonstrar eficiéncia e
produtividade por exercer funcBes reguladoras e classificatérias, é hoje em dia
amplamente utilizada por governos e agéncias contratadas por eles.

O autor afirma que a avaliacdo vem sendo utilizada como parametro de mensuragédo
da educacdo por parte do Estado, o qual a utiliza como instrumento de controle, selecdo e
regulacdo, perdendo assim sua finalidade enquanto diagndstico em prol da aprendizagem,
alterando até mesmo o curriculo escolar, ou seja, 0s objetivos da aprendizagem séo reduzidos
aos descritores ou habilidades que os testes estandartizados avaliam.

Deste modo, a avaliagdo se torna uma questdo de “Estado”, surgindo organismos
governamentais criados objetivamente para controlar e regular a educagio, assim “sabemos
que a avaliacdo frequentemente tem servido aos propdésitos de controle, fiscalizagdo, selecéo,
hierarquizacéo e exclusdo” (DIAS SOBRINHO, 2003, p.49).

O Estado necessita em seu discurso neoliberal, diminuir as despesas com o setor
publico adotando principios da iniciativa privada na gestdo publica, criando mecanismos de
controle e de responsabilizacdo mais sofisticados. Assim, a avaliacdo se torna um pré-
requisito para a implementacdo destes mecanismos, por meio da criacdo de indicadores e
performances dos sistemas, com intuito de manter padrdes de qualidade na educacdo, havendo
assim uma preocupagdo maior com o produto do que o processo educativo. Para Afonso
(2000, p. 51-52) a “avaliagdo passou a servir como instrumento de desregulagdo social e foi
uma forma de introduzir a l6gica de mercado na esfera do Estado e da educagdo publica”

Os modelos de responsabilizagdo neoliberais adotados tendem a condicionar as
modalidades de avaliagdo, que servirdo para verificar os resultados dos sistemas educativos, o
que é descrito pelo autor como “Estado Avaliador” (AFONSO, 2000)

A avaliagcdo do desempenho dos estudantes por meio de exames padronizados em

larga escala se tornou um instrumento de afericdo de resultados a partir de critérios
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estabelecidos e regulamentados pelo Estado, vindo a ser utilizada como pardmetro na
implantacdo das politicas pablicas, como mecanismo de controle em diversos aspectos, desde
a aplicacdo de recursos publicos até a inducgéo de curriculos. Neste sentido, a avaliacdo passa
a introduzir a logica de mercado na educacdo publica, reduzindo assim a participacdo do
Estado, confirmando os principios e ideologias neoliberais. (AFONSO, 2000)

A avaliagdo quando utilizada como mecanismo de controle introduz uma visdo de
mercado no sistema educativo, pois os resultados dos testes estandartizados séo utilizados
como parametro de repasse de recursos as escolas e até mesmo a responsabilidade dos
resultados serem atribuidas somente aos professores. Para Afonso (2000), essa forma de
utilizacdo da avaliacdo leva a adocdo de mecanismos de competicdo escolar, o que contribui
para a exclusdo de estudantes com dificuldades de aprendizagem ou problemas de
comportamento, tornando as escolas cada vez mais estratificadas em termos de classe, raca e
género, agravando as desigualdades escolares e a discriminacéo social (AFONSO, 2000).

Esta politica de controle por meio da adogdo de mecanismos de avaliacdo também foi
desenvolvida pelos Estados Unidos a partir de 1990. Diane Ravitch, analisa este processo ao
relatar o tempo que atuou como Secretaria Adjunta da Secretaria Nacional de Educacdo no
governo de George Bush, ao desenvolver politicas educacionais voltadas para a avaliacdo e a
premiacéo de escolas a partir de testes padronizados.

Diane Ravitch participou da implantagdo do Programa ‘Nenhuma Crianga Fica para
Tras”, transformado em Lei em 2002, pelo presidente Bush. Este programa tinha o objetivo que as
criancas dominassem as habilidades basicas de leitura e matematica.

Ravitch (2011) ao atuar frente a este Programa foi percebendo que a responsabilizacéo
imposta as escolas e os resultados obtidos, ndo levavam a melhoria da educacdo, pois, para a
autora, 0 governo americano, o0 objetivo deste programa eram melhorar os resultados obtidos na
leitura, escrita e matematica em detrimento das outras areas do curriculo.

Para Ravitch (2011) ao analisar este periodo, afirma que esta politica ndo promoveu a
melhoria da aprendizagem das criangcas e nem das escolas, pois 0s estudantes devem estar
preparados para a vida plena como cidadaos responsaveis e saber realizar escolhas e ndo apenas ser
treinados para resolverem os testes padronizados e em larga escala. Portanto, segundo a autora o
Programa “Nenhuma Crianga Fica para Tras”, ndo levou a melhoria da qualidade da educacéo,
pois os resultados dos testes ndo podem ser exclusivamente o Unico parametro para a definicao das
politicas educacionais.

Com vistas a compreender como a avaliagéo tem sido usada pelo Estado na definicéo

de politicas publicas no Brasil, Minhoto (2013) afirma que se faz necessario revisitar 0s
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processos anteriores de avaliacdo, por meio de uma analise critica. Para a autora a escola €
uma instituicdo reprodutora das desigualdades sociais e que a partir dos anos 1980 uma
vertente de pesquisadores na area da educacdo passaram a analisar quais seriam 0s motivos do
fracasso escolar que poderiam ser considerados intrinsecos a escola e quais poderiam ser
atribuidos a fatores advindos de determinacfes sociais, externos a escola, ou seja, deve se
considerar no processo avaliativo, os demais fatores que podem interferir no fracasso escolar,
como as condi¢bes econdmicas, sociais e culturais e ndo somente os resultados obtidos nas
avaliacOes externas.

No Brasil, as politicas educacionais utilizam o discurso da qualidade da educagéo ao
tempo em que atribui 0 sucesso ou insucesso escolar, por meio do estabelecimento de metas
guantitativas a serem alcancadas, que a partir de 2007 tem tido o IDEB como principal
referéncia para a educacdo béasica. Para Horta (2013), o IDEB foi apresentado em 2007, com
uma média padronizada entre 0 e 10, a partir da formula: IDEB = N * P, sendo N considerada
a nota padronizada e P o indicador de rendimento. Assim, com este indicador poderia detectar
a performance e monitorar a evolucéo temporal do desempenho dos alunos.

Assim definido,

o IDEB como um indicador util e necessario, o governo federal estipula uma meta:
que o Brasil alcance o valor 6,0 em 2020 e para acompanhar seu avango foram
estabelecidas metas para as escolas de ensino fundamental e para o ensino médio
como um todo, calculadas com base no desempenho da Prova Brasil e SAEB de
2005 e nas taxas de aprovagdo desse ano. (HORTA, 2013, p.151).

O IDEB projetou-se como um indicador estabelecido por meio de metas por escola
de ensino fundamental e médio no pais e assim projetando a cada ciclo a meta a ser alcancada,
de modo que atinjam a média 6,0 em 2021.

Minhoto (2013) esclarece que

ainda que se aceite o estagio atual dos mecanismos de diagnéstico sobre o problema
da “qualidade da educag@o”, baseados na inflexdo feita nestes ultimos anos em
direcdo ao sistema educacional e a escola, é preciso afinar o referido diagnéstico, no
Brasil, considerando ndo s6 a relacdo com fatores externos a ela, com destaque as
desigualdades sociais e regionais, no pais e nas cidades. (MINHOTO, 2013, p.141).

A autora reafirma que o Brasil deveria adotar mecanismos de avaliacdo que
considerem multiplos fatores intervenientes na qualidade da educacdo ofertada no pais, ou
seja, esse diagnostico precisa considerar tanto os fatores internos da escola, bem como as
condigdes sociais, regionais e culturais as quais os estudantes estéo inseridos.

Minhoto (2013) também afirma que deve haver clareza na definicdo do que esta

sendo avaliado, ou seja, “é preciso criar uma cultura de avaliar a qualidade dos sistemas de
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ensino tendo em vista um nimero maior de variaveis que ndo apenas aquela gerada pela boa
afericdo do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer” (MINHOTO, 2013, p.141).

A autora evidencia que devem ser estabelecidas diferentes variaveis no processo de
avaliacdo de sistemas, considerando também as taxas de acesso e permanéncia da populacao
brasileira & educacéo bésica.

Portanto, a avaliagdo de sistemas de ensino passa a ser utilizada como um
instrumento de mensuracdo da qualidade da educacéo brasileira, que posteriormente vem a ser
denominada de avaliacbes em larga escala da educacdo bésica, atualmente intitulado de

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB).

3.2 Historico das Avaliacbes Externas em Larga Escala no Brasil ao Surgimento do

Sistema de Avalia¢do da Educacao Bésica - SAEB

Atualmente, a educacdo béasica no Brasil vem sendo avaliada de forma censitaria,
com testes padronizados que visam avaliar o desempenho dos estudantes com foco no
rendimento do aluno em Lingua Portuguesa e Matematica e no desempenho dos sistemas de
ensino, por meio da divulgacéo de informagdes produzidas pelo sistema de avaliagcdo externa,
em larga escala.

Para Gatti (2013) a base e esséncia desses processos avaliativos sdo as provas,
utilizadas como instrumento de medida da aquisi¢do ou ndo do conhecimento previamente
estabelecido num curriculo curricular de referéncia. Para a autora “as provas sdo 0 corac¢ao da
avaliacdo de desempenho escolar e sua garantia de validade” (GATTI, 2013, p. 49).

Neste sentido, faz-se necessario compreender como surgiram as avaliacBes de
desempenho dos sistemas de ensino no Brasil. Para Gatti (2013) o ponto de partida esta nos
anos 1960, pois foi a década em que surgiu a preocupacdo especifica com processos
avaliativos escolares. Nesta década ha a operacionalizacdo dos objetivos de ensino e as
técnicas de ensino, assim o processo avaliativo deveria ser “baseados em critérios mais
claramente enunciados e instrumentos que poderiam garantir, até certo ponto, que a avaliacdo
do nivel de realizagéo obtido estivesse mais objetivamente garantida” (GATTI, 2013, p. 50).

Para Gatti (2013) deveria haver critérios avaliativos previamente definidos e que
pudessem ter clareza e objetividade naquilo que se pretende avaliar. Entretanto, a autora cita a

influéncia dos pressupostos tedricos da Taxinomia de Bloom?*®, teoria a qual classifica os

18 A Taxionomia de Bloom é uma ferramenta criada por Benjamin Bloom e outros estudiosos das areas da
educacdo e psicologia com a finalidade de classificar objetivos educacionais.
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niveis de cognicdo, o detalhamento de objetivos educacionais, tendo como suporte tedrico as
pesquisas de Benjamim Bloom e seus colaboradores. Outro fator preponderante apresentado
em relacdo a avaliacdo sdo as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem formativa e somativa
descritas pela autora.

Conforme Gatti (2013), em 1966 foi criado o “Centro de Estudos de Testes e
Pesquisas Psicologicas — CETPP do Rio de Janeiro”, pela Fundagdo Getalio Vargas (FGV),
que, dentre outras funcgdes, tinha a incumbéncia de elaborar e desenvolver testes educacionais.
Assim, a equipe técnica deste Centro elaborou um conjunto de provas objetivas para as
ultimas séries do ensino médio em diferentes &reas do conhecimento, aplicada como pesquisa
num determinado grupo de alunos do ensino médio no pais. As provas objetivas eram das
areas de Linguagem, Matematica, Ciéncias Fisicas e Naturais e Estudos Sociais e foi utilizado
um questionario sobre as caracteristicas socioeconémicas dos alunos.

Esta proposta de avaliacdo consistia também de um questionério socioeconémico
para os alunos, o que Gatti (2013) afirma ser a primeira experiéncia relativamente ampla no
Brasil de verificacdo do conhecimento e sua relacdo com outras variaveis, como nivel
socioeconémico e sexo. Neste Centro de Estudos também eram desenvolvidos outras acdes
como cursos de elaboragdo de provas objetivas e publicacbes na &rea de avaliacdo
educacional. Entretanto a mesma autora acredita que ndo houve avancgos na proposicdo de
avaliacOes de sistemas criadas por este Centro, que teve como expertise 0s processos seletivos
para ingresso em universidades, como as provas de vestibulares.

Em meados da década de 1970, houve o desenvolvimento de um programa intitulado
de “Programa de Estudos Conjuntos de Integracdo Econémica Latino-Americana (ECIEL)”,
cujo objetivo era realizar um estudo avaliativo no Brasil e demais paises da América Latina,
sobre os fatores que interferem no nivel de escolaridade e do rendimento escolar dos alunos
como as caracteristicas pessoais e 0 nivel socioeconémico. Este Programa tinha o intuito de
chegar a um instrumento de medida que pudesse averiguar a situacdo do aluno quanto ao seu
desempenho nas séries iniciais do ensino fundamental. Esse instrumento de medida foi usado
de forma amostral em todas as regifes do pais, avaliando a Leitura, Escrita e Matematica.
Além disso este programa resultou em outras iniciativas propostas pelo Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais /INEP, tais como o estudo avaliativo da rede municipal de Séo Paulo
realizado em 1980, sendo este apontado por Gatti (2013) como o primeiro estudo avaliativo
de uma rede de ensino no pais.

Percebe-se que nas décadas de 1960 e 1970 ja se evidenciavam iniciativas em prol da

construcdo de mecanismos de avaliagdo de sistemas de ensino, pois mesmo tratando de
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Centro de Estudos e programas especificos de avaliagdo, estes se preocupavam com a criacao
de instrumentos ou testes que pudessem avaliar o rendimento do aluno, considerando outros
fatores que poderiam influenciar nestes resultados.

Foi na década de 1980, em Séo Paulo, que se realizou o primeiro estudo avaliativo de
uma rede de ensino como, iniciativa da prépria Secretaria Municipal de Educagdo, com o
intuito de verificar o nivel de escolaridade dos alunos do ensino fundamental, ensino médio e
da educagio infantil, “as provas abrangeram Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Foi
construida uma bateria de testes especificos, baseada no curriculo escolar, definido pela
Secretaria Municipal de Educagéo para suas escolas” (GATTI, 2013, p. 52). Essas avaliagdes
serviriam para obter dados para que a Secretaria de Educacdo pudesse utiliza-los no seu
planejamento. Todavia os resultados ndo foram considerados pelos novos dirigentes da gestao
posterior, mesmo tendo sido analisados e divulgados.

Assim, na década de 1980, a avaliacdo de sistemas ou redes de ensino se tornou
pauta constante de discussdo, estudos e pesquisas com intuito de obter informacdes sobre a

oferta da educacéo basica no pais. Segundo Freitas (2013),

surgiram os primeiros estudos avaliativos com procedimentos de avaliagdo em larga
escala, experimentagdes de aplicacdo de provas em diferentes contextos do pais e
teste de metodologias de levantamento de dados usando grandes Surveys como as
Pesquisas de Amostra por Domicilios — do PNAD do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica —-IBGE (...). (FREITAS, 2013, p. 73).

Outra experiéncia de avaliacdo de politicas descritas por Gatti (2013) foi o Projeto
EDU-RURAL, projeto este implementado na regido Nordeste do Brasil, sendo realizado em
parceria com a Universidade Federal do Ceara - UFC, no periodo de 1982 a 1986. A
avaliacdo neste projeto consistia de um gerenciamento geral do projeto amostral, com o
desenvolvimento de testes para avaliar as criancas de segunda e quarta séries do ensino
fundamental, considerando suas particularidades enquanto salas do campo e multisseriadas.
Assim, a autora afirma que o conjunto de provas a serem aplicadas se aproximavam da
realidade dos alunos a serem avaliados. Esses testes foram aplicados em 1982, 1984 e 1986,
respectivamente. Simultaneamente aos anos avaliados eram coletados dados paralelos, com
intuito de verificar a contribuigéo ou ndo do referido Projeto.

Portanto, conforme Horta (2007),

no Brasil, os primeiros estudos com o objetivo de se estabelecer um sistema de
avaliacdo ocorreram dentro do Programa de Educacdo Bésica para o Nordeste
Brasileiro - EDURURAL. O programa foi lancado em 1980 e previa um
investimento de US$ 91,4 milhGes, sendo que 35% do total eram oriundos de um
empréstimo solicitado ao Banco Mundial. Tinha por objetivo expandir o acesso a
escola priméria, diminuir as taxas de repeténcia e evasdo e melhorar o rendimento
escolar dos alunos. Foi implantado em mais de 400 municipios, escolhidos entre
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aqueles considerados menos desenvolvidos, no periodo entre 1981 e 1987.
(HORTA, 2007, p.7).

O Programa EDURURAL foi o primeiro a ser avaliado e monitorado por um sistema
proprio de avaliacéo, sendo financiado pelo Banco Mundial, confirmando assim a necessidade
de avaliar o impacto das agOes propostas por este Banco na educacéo brasileiral®.

Posteriormente a estas experiéncias isoladas de avaliagbes, em 1987 a Fundacéo
Carlos Chagas (FCC) foi convidada pelo Ministério da Educacao para realizar estudos sobre
avaliagcdo de rendimento escolar de forma amostral. Foi nesta ocasido que realizou um estudo
experimental, avaliando as escolas publicas de dez capitais do pais. Essa avaliacdo consistia
de provas de Lingua Portuguesa, incluindo Redacdo, Matematica e Ciéncias, das seguintes
séries: 18 32 5% e 728, Uma preocupacado das equipes da FCC, destacada por Gatti (2013), foi a
elaboracdo de uma prova que atendesse as diferentes regiées do Brasil, devido a auséncia de
um curriculo nacional.

Outra acdo avaliativa descrita por Gatti (2013) realizada pelo Ministério da
Educacdo, por meio da Secretaria de Ensino de Segundo Grau, foi denominada de avaliacdo
do rendimento escolar dos alunos do 32 ano do ensino médio, incluindo suas modalidades,
como os cursos de formacdo técnica.

As acdes desenvolvidas pela FCC em parceria com o Ministério da Educacéo, levou
a Secretaria Estadual de Educacdo do Parana com o apoio da FCC em 1988, a avaliar o0s
alunos das 22 e 42 séries do ensino fundamental das escolas publicas deste estado. Esta
avaliacdo abarcou as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos
Sociais, sendo produzidas a partir dos guias curriculares do estado, por professores locais,
desenvolvendo assim no Parani uma experiéncia de avaliagdo do proprio estado.

Do ponto de vista da ampliacdo das experiéncias de avaliagcdes, no ano de 1988, foi
criado o Sistema de Avaliacdo do Ensino Publico de Primeiro Grau (SAEP). Conforme
Freitas (2013), este sistema de avaliacdo pretendia compilar os estudos sobre avaliacdo ja
realizados no pais até este periodo e propor novas iniciativas de avaliacdo de sistemas, o que
posteriormente culminou com a instituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica,
considerado necessario em virtude da qualidade da educagdo ofertada no Brasil e

consequentemente seus resultados ndo satisfatorios.

19 0 Banco Mundial (BM) transformou-se na principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educagédo
para os paises em desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, a fim de sustentar tal funcdo técnica em fonte e
referencial importante de pesquisa educativa no &mbito mundial. (SILVA, 1999).
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Para Freitas (2013) a proposta do SAEP apresentava alguns objetivos voltados a
principios da democratizagdo, descentralizacdo e autonomia da politica voltada para o ensino
fundamental. A partir dos resultados dos rendimentos dos alunos por meio desta avaliacéo,
suscitariam pesquisas e estudos que poderiam subsidiar as politicas de gestdo para 0 ensino
fundamental no pais.

Todavia, a repercussdo dos baixos resultados destas avaliagdes realizadas no periodo
de 1988-91, desencadearam discussbes do MEC, bem como das Secretarias de Educacéo,
levando estas instituicdes a se interessarem pelos processos avaliativos (Gatti, 2013). Assim,
os dados obtidos nestas avaliagbes, eram compostos de diversas informagOes, as quais
poderiam ser analisadas e estudadas, servindo de subsidio para a elaboracdo de politicas
publicas voltadas a rede de ensino do pais. Segundo a mesma autora, “estes primeiros estudos
mais abrangentes de alunos e escolas serviram de estimulo para a implantacdo, pelo MEC, do
Sistema da Avaliacdo da Educacdo Basica-SAEB” (GATTI, 2013, p. 54).

Pode-se constatar que o SAEB surgiu a partir das iniciativas de criacdo de
mecanismos que pudessem avaliar o rendimento escolar dos alunos ao longo do seu processo
de escolarizacao e que estas avaliacGes deveriam ser constituidas ndo somente por testes, mas
também por outros instrumentos avaliativos, que poderiam considerar outras variaveis que
pudessem vir a interferir no resultado obtido.

Com a instituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica (SAEB), as
avaliacdes foram aplicadas a partir da década de 1990, de forma amostral. Entretanto, alguns
estados criaram sistemas proprios de avaliacdo, dentre eles o estado do Parand, a partir de
1989; Minas Gerais em 1992; S&o Paulo a partir de 1992 e a instituicdo do SARESP (Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo) em 1995 e o estado do Cearéa a partir de
1996.

A década de 1990 foi marcada pela politica de expansdo da avaliacdo em larga escala
na educacdo basica, tanto pelo surgimento do SAEB, como pelas iniciativas dos demais entes
federados, sobretudo os estados, que instituiram mecanismos préprios de avaliacdo para as
suas redes de ensino, como os estados do Parand, Minas Gerais, S&o Paulo e o Ceard. Gatti
(2013) também acrescenta que houve o surgimento de outras avaliagdes instituidas neste
periodo, como a avaliagdo das “Escolas Padrao”, realizada pela Fundagao Carlos Chagas para
a Secretaria de Educacdo de S&o Paulo. Esta avaliacéo foi aplicada aos alunos da 82 Série, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Conhecimentos Gerais e Redagdo, sendo a

primeira vez aplicada a Teoria de Resposta ao Item (TRI) no Brasil, com o intuito de avaliar
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as habilidades, o grau de dificuldade e a capacidade de discriminacdo observada nos itens dos
exames.

A TRI permite averiguar por meio de dados matematicos a probabilidade que o
individuo utilizou ao responder uma determinada pergunta, mostrando quais habilidades este
ja domina, ou seja, permite analisar e interpretar estes resultados como um todo, o que se
torna a caracteristica principal desta Teoria. Assim, a TRI vem sendo utilizada nas avaliagdes
externas no pais desde 1995 nas provas do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo
Basica.

A TRI é um conjunto de modelos matematicos que procuram representar a
probabilidade de um individuo dar uma certa resposta a um item como funcéo dos
pardmetros do item e da habilidade (ou habilidades) do respondente. Essa relagdo é
sempre expressa de tal forma que quanto maior a habilidade, maior a probabilidade
de acerto no item. (ANDRADE, TAVARES e VALLE, 2000, p.17).

Com a instituicdo oficial do SAEB e a realizacdo dos primeiros ciclos avaliativos,
percebe-se que o governo federal priorizava, nestas avaliacdes, o controle dos sistemas de
ensino, por meio desta avaliacdo, ou seja, privilegiava em primeira instancia o resultado do
desempenho dos sistemas de ensino.

Gatti (2013) descreve a experiéncia de avaliacdo realizada entre os anos de 1992 e
1994 no estado de Sdo Paulo, de carater amostral e que tinha por objetivo desenvolver uma
pesquisa avaliativa, designada de “Projeto de Avaliagdo de Impacto do Ciclo Basico e da
Jornada Unica na Area Metropolitana de S&o Paulo”. Este projeto proporcionou um estudo
sistematico por trés anos consecutivos, a fim de acompanhar o processo de aprendizagem e 0s
aspectos cognitivos dos alunos ao longo desse periodo. Assim, Gatti (2013) afirma que essa
pesquisa foi inédita no pais e teve um caréater etnografico.

Outra experiéncia brasileira no que concerne a avaliagdo da década de 1990 foi a
participacdo do Brasil na segunda edicdo do Programa Internacional de Avaliacdo de
Proficiéncia Educacional (PISA). Essa edi¢do do PISA envolveu vinte e sete paises, porém no
Brasil participaram apenas duas capitais, Fortaleza e S&o Paulo, sendo que foram avaliados
alunos de 13 anos independente da série em que cursavam, pois o intuito desta avaliacdo era
detectar o nivel de conhecimento dos alunos desta faixa etaria (GATTI, 2013).

Em 1993, o Ministério da Educagdo, em parceria com as Secretarias dos estados
pdem em atuagdo o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica. Este sistema de avalia¢do era
amostral abrangendo o ensino fundamental e 0 ensino médio, por meio da aplicacédo de provas
objetivas no modelo classico e aplicacdo de questionarios para obter informacdes sobre os

alunos e as escolas.
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Esta avaliacdo tinha por objetivo obter informacdes que pudessem direcionar e
subsidiar o planejamento das politicas educacionais no pais. Todavia, este processo avaliativo
se configurou em duas vertentes: uma voltada para o acesso a educacdo basica, com vistas a
elevacdo das taxas de escolarizacdo, pois ainda ndo havia a universalizacdo do atendimento do
ensino fundamental no Brasil. A segunda vertente visava apreender dados que pudessem
apontar a eficiéncia da educacéo ofertada.

Essa segunda vertente que se refere a qualidade, envolve varios aspectos, dentre eles
o resultado da aprendizagem e do desempenho do aluno, a aquisicdo de competéncias e
habilidades; a apreensdo de dados relacionados ao contexto socioecondmico dos alunos; as
condigdes em que a educacdo era ofertada; as questdes relacionadas ao planejamento escolar e
por ultimo aos insumos, que corresponde as condi¢des de infraestrutura e demais materiais
necessarios ao processo ensino aprendizagem (GATTI, 2013.p.56).

Neste sentido, para Pestana (2013),

embora sejam inegaveis 0s ganhos técnicos obtidos com as modificagdes realizadas
em 1995 (no método de andlise dos testes e na metodologia de amostragem
adotada), 0 mesmo nao se pode afirmar em relacdo ao arranjo institucional do Saeb,
que centralizou atribui¢des no MEC e diminuiu as atividades realizadas em parceria
com estados e municipios. Além disso, a aplica¢do dos testes passou a ser executada
por empresas contratadas mediante licitagdo nacional e a elaboragdo dos
instrumentos e a analise dos resultados passaram a ser realizadas por instituigdes que
detinham a expertise na area, ficando o Inep com a tarefa de acompanhar e fiscalizar
0 processo e divulgar os resultados. (PESTANA, 2013, p.78).

O Instituto Nacional de Pesquisas Nacionais Anisio Teixeira (INEP) tinha a
incumbéncia de acompanhar a realizacdo destas avaliacdes, ou seja, era o 6rgao central no que
diz respeito a todas as atividades relacionadas a este sistema de avaliacdo, incluindo a forma
de divulgacédo destes resultados e a aplicacdo das avaliagcdes passa a ser delegada a outras
instituicoes.

De acordo com Gatti (2013) a metodologia das avaliagbes que compunham o SAEB
foi modificada, passando a usar a Teoria da Resposta ao Item (TRI), por considerarem que
esta metodologia teria maiores condi¢6es de comparar os resultados das avaliagdes. Assim, 0
SAEB vai se consolidando e expandindo, pois “o MEC expandiu a avaliagdo de desempenho
do sistema educacional, com a Prova Brasil, aplicada a todos os alunos dos primeiros anos do
ensino fundamental, integrando essa prova ao SAEB” (GATTI, 2013, p.58)

Desta forma, o Brasil passou a contar com um sistema de avaliacdo da educacao

basica com mais series/anos escolares avaliados, assim como descrito por Freitas,
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o0 Brasil conta atualmente com um aparelho de avaliagcdo voltado para a educacéo
basica cuja organizagdo se deu de forma progressiva, expansiva e diversificada no
curso de cinco gestdes governamentais no pais. (FREITAS, 2013, p. 70).

Pode-se constatar que a construcéo deste modelo avaliativo teve maior énfase a partir
de iniciativas da década de 1980 em S&o Paulo e a expansao na década de 1990, culminando
no estabelecimento do Sistema de Avaliagdio da Educacdo Baésica (SAEB), sendo
compreendida pelo governo como algo necessario na educacao. A instituicdo deste sistema de
avaliacdo se justificava na necessidade de obter dados das diferentes realidades educacionais
no Brasil, a fim de subsidiar o planejamento das politicas educacionais no pais.

Os aspectos que justificavam a razdo do governo em implementar um sistema de
avaliacdo da educacdo bésica era a baixa qualidade do ensino fundamental do pais; a questdo
da democratizacdo da educacdo; os projetos educacionais com financiamento externo; a
necessidade de formar especialistas em avaliagcdo educacional, bem como pesquisadores em
educacédo (FREITAS, 2013).

Ainda para esta autora houve fatores externos que contribuiram para a instituicdo de
sistemas de avaliacdo no pais, incluindo o fato de que varios paises ja desenvolverem
experiéncias de avaliagdo em larga escala seguindo as recomendagdes das OrganizacGes das
Nagoes Unidas (ONU), como uma iniciativa em prol da melhoria da qualidade da educagéo e

a necessidade de fomentar as pesquisas centradas na escola e sua eficacia.

Portanto, de 1990 até 2002, o SAEB foi o0 meio pelo qual o Ministério da Educacéo
avaliou os sistemas educacionais que ofertavam a educacdo béasica no pais. Assim, esta
avaliacdo teve periodicidade bienal desde 1995, de cunho amostral e assim avaliava o
desempenho dos estudantes da 4 e 82 série do ensino fundamental de 8 anos e o 3° ano do
ensino médio por meio de provas escritas em Lingua Portuguesa (leitura), e Matematica
(calculo e resolucgdo de problemas) (FREITAS, 2013, p.83).

O SAEB também recolhia outras informacdes, com a utilizacdo de questionarios para
os alunos e professores das turmas avaliadas, na busca de maiores informacdes que pudessem
ser utilizadas como parametro na andlise dos resultados destas avalia¢cBes. Segundo Freitas
(2013) a mudanca para as avaliacbes serem elaboradas por meio da TRI culminou na
instituicdo de matrizes curriculares de referéncia para a estruturacdo das provas e assim
“organizando o tratamento informatizado dos dados levantados e da apuragéo de resultados.
Também elaborando escalas para a interpretacdo dos resultados e desenvolvendo estratégias
de sua divulgacdo” (FREITAS, 2013. p. 74).
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Conforme descrito pela autora, estas alteracdes nas avaliagdes se mantiveram nas
edicdes seguintes do SAEB, vindo a ser consolidadas e incorporadas neste processo
avaliativo. Atualmente, as matrizes de referéncia continuam sendo utilizadas como parametro
na avaliacdo das competéncias e habilidades que os alunos devem adquirir ao final de cada
etapa da educacdo bésica, estas matrizes tém direcionado e influenciado a organizacdo dos
conteidos em sala, levando a um reducionismo curricular, priorizando as areas avaliadas.

Em 2005, foram apresentados os objetivos desta avaliagdo em trés eixos: qualidade,
equidade e eficiéncia, instituidos por meio de Portaria do MEC. O eixo da qualidade de
ensino, ficava restrito ao desenvolvimento de competéncias e habilidades em Lingua
Portuguesa e Matemaética. Quanto ao eixo equidade, este previa que a educacdo tivesse
patamares de equidade no pais, com o discurso de assegurar 0 acesso e permanéncia na
escola. Assim, nesta Portaria ficou estabelecido que estes dois primeiros eixos qualidade e
equidade seriam indicadores de eficiéncia dos sistemas educacionais. (FREITAS, 2013).

Esta politica de controle dos sistemas de ensino passou a ser evidenciada e acentuada
com a instituicdo da Prova Brasil também em 2005, se incorporando ao SAEB, tendo como
justificativa o fato de este sistema possibilitar o desenvolvimento de uma “cultura avaliativa”

nas escolas,

utilizando os mesmos recursos do SAEB, a Prova Brasil permitiu ao governo federal
acrescentar a avaliacdo de sistemas educacionais a avaliagdo de desempenho de
escolas publicas urbanas de ensino fundamental. Adotando a metodologia de
afericdo quase censitaria, essa prova passou a oferecer dados por turma, escola,
redes escolares, municipios, estados e pais. (FREITAS, 2013, p. 74).

A Prova Brasil passou a avaliar as turmas de 4% série (hoje 52 ano do ensino
fundamental e a 82 série (92 ano do ensino fundamental) de forma censitéaria, fornecendo
dados por escola, alunos, redes de ensino, municipios, estados e pais, ampliando assim a
possibilidade de publicidade dos resultados. Esta avaliagdo ganhou repercussdo nacional,

quanto a divulgacdo de seus resultados. Esta divulgacdo, segundo Freitas gerou

comportamentos orientados para a comparagdo, competicdo, premiacao, punicao.
Pesquisas que realizamos mostraram que, assim como ocorria com o SAEB, a
interpretacdo dos resultados ndo tem sido realizada pelos sistemas educacionais e
pelas escolas, de modo que a tdnica acaba sendo a do controle externo e remoto
efetuado pelo INEP/MEC. (FREITAS, 2013, p. 74).

Com o impacto da adogdo da Prova Brasil nas circunstancias descritas, geraram
novos comportamentos a partir da divulgacdo destes resultados, deixando de realmente

promoverem um diagnostico do desempenho escolar, passando a ser um instrumento de



103

afericdo de resultados, desconsiderando outros fatores intervenientes nesta avaliagdo, o que
acabou desenvolvendo um carater meritocratico e competitivo entre redes de ensino, escolas e
até alunos.

A Prova Brasil permitiu obter informacdes referentes a proficiéncia e o fluxo escolar
do ensino oferecido, a fim de nortear o planejamento por parte do poder publico das politicas
educacionais no pais, 0 que acabou motivando também a competividade entre escolas, pois
com a divulgacdo dos resultados por escola a propria comunidade escolar passou a

acompanhar estes resultados, comparando os resultados entre as escolas.

A Prova Brasil, que ocorre a cada dois anos, foi idealizada para produzir
informacdes a respeito do ensino oferecido por municipio e escola, com o objetivo
de auxiliar os governantes nas decisfes sobre o direcionamento de recursos técnicos
e financeiros e no estabelecimento de metas e implantagdo de agdes pedagogicas e
administrativas, visando & melhoria da qualidade do ensino. De outra parte,
considera-se que essa avaliacdo pode funcionar como um elemento de pressdo, para
pais e responsaveis, por melhoria da qualidade da educacgdo de seus filhos, uma vez
que, a partir da divulgacéo dos resultados, eles podem cobrar providéncias para que
a escola melhore. (BONAMINO; SOUSA, 2012, p.378-379).

As autoras afirmam que a Prova Brasil sendo realizada de forma censitaria, podera
abranger um namero bem maior de escolas do pais. Segundo Bonamino e Sousa (2012, p.
379) “ela avaliou mais de 3 milhdes de alunos em aproximadamente 45.000 escolas urbanas
de 5.398 municipios; foi muito além, portanto, do Saeb, que avalia, em média, uma amostra
de 300.000 alunos”.

Desta forma, com a ampliacdo do SAEB, por meio da instituicdo da Prova Brasil,
foi se acentuando as politicas de controle dos sistemas de ensino por parte do governo
federal, no que reporta-se as praticas de planejamento e gestdo, pois estas avaliacdes
desencadearam uma visdo da educacdo como produto, promovendo uma visdo gerencial da
educacdo, que serviriam de subsidio as reformas educacionais no pais, principalmente as
financiadas pelos organismos internacionais, numa perspectiva neoliberal da educacéo
(GATTI, 2013, p.58).

Essa politica de gestdo da educacdo basica, voltada ao discurso da qualidade da
educacdo foi ratificada em 2007, por meio da aprovacdo do Decreto n2 6.094/2007, que
estabeleceu o “Plano de Metas, Compromisso Todos pela Educagdo”. Este Plano previa que a
qualidade do ensino era tarefa de todos os envolvidos neste processo, num regime de
colaboracéo, criando diretrizes e metas que seriam pactuadas e cumpridas por meio de adesao
dos estados a Unido. Um dos indicadores de qualidade criado neste Decreto Federal foi o

estabelecimento do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (FREITAS, 2013).
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O IDEB é um indicador composto a partir do calculo das médias de desempenho da
proficiéncia na Prova Brasil e do Fluxo Escolar, a partir dos dados obtidos no Censo Escolar.
Com a juncao destes dois dados se chega a um indicador numérico que apresenta o resultado,
numa escala até 10, que passou a ser o principal indicador de qualidade da educacdo no
Brasil. A partir desta referéncia, passou-se a projetar metas de desempenho bianuais até 2021,
com intuito de que todo o sistema de ensino do pais obtivesse a nota 6,0 até este ano. Em
sintese, os indicadores a serem considerados passaram a ser 0s dados do fluxo escolar obtidos
no censo escolar e o desempenho cognitivo dos alunos obtidos nos resultados das provas
realizadas (GATTI, 2013)

Segundo Freitas,

o IDEB possibilitou a projecdo e o monitoramento de metas de progresso nos
resultados do ensino fundamental e médio, tornando-se uma das principais
ferramentas da politica educacional brasileira na esteira da racionalidade econdmica
e gerencial que se impOs com as transformacgBes sociais da Ultima década.
(FREITAS, 2013, p.75).

E demonstrado pela autora que o IDEB acentuou as estratégias de gestio das
politicas publicas para uma visdo gerencial da educagdo, com carater meritocratico e de
natureza competitiva, como ja afirmado por Freitas (2012), e que esta é uma complexa
relacdo, pois acentuam as desigualdades educacionais.

Freitas (2012) denomina essa competitividade gerada pela nota do IDEB de “efeito
meritocracia”, ou seja, para este autor, a meritocracia quando aplicada aos professores ou
escolas os penaliza por estabelecerem premiagdes ou puni¢bes de acordo com o0s resultados
alcancados. Neste sentido, ndo considera o desenvolvimento do aluno no decorrer dos
processos de ensino e aprendizagem, tampouco a aprendizagem como algo que motive 0s
professores. Estes exames se tornaram um grave problema para a educacdo por estimularem,
nas escolas, comportamentos voltados para a competicdo e premiacgdo, tornando as relacdes
escolares menos colaborativas e interpessoais. Além disto, “esta politica favorece o controle
politico dos processos educativos de forma remota e impessoal” (FREITAS, 2012, p. 385).

Nessa perspectiva da utilizagdo do IDEB como um indicador de qualidade da
educacdo no Brasil conduz a evidéncias de que o patamar da educacdo de qualidade se
restringe a um mero aspecto numérico, e, mesmo quando essa avaliagdo utiliza outros
instrumentos de coleta de dados durante a realizacdo das provas, estes ndo tem sido
considerados e nem séo utilizados na composicéo deste indicador.

Entretanto, conforme Minhoto,
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os resultados destes indicadores deveriam guiar as medidas de promog¢do da
qualidade educacional, tanto para os que ja estdo dentro, quanto para aqueles que
deverdo ingressar nos sistemas de ensino. Em um pais que tem sido histérica e
desigual, o sentido primeiro da acdo publica relativa a educacdo popular de
qualidade deveria ser sempre o de eliminar o gradiente social na realizacdo dos
estudantes e promover a distribuicdo social dos ganhos escolares. (MINHOTO,
2013, p.145).

Pelo exposto, o estabelecimento e o planejamento das politicas educacionais na area
da educacdo deveriam considerar diferentes fatores que interferem na educacéo no pais, haja
vista a trajetoria historica de desigualdades educacionais e econémicas que a populagédo
brasileira enfrenta. Assim, nas palavras da autora deveriam ser considerados diferentes
indicadores no planejamento das politicas publicas para os sistemas de ensino.

No entendimento de Minhoto (2013) existem bancos de dados suficientes no Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP) para analises estatisticas que deveriam ser mais
bem divulgados e considerados. Entretanto, para a autora, alguns municipios brasileiros ndo
dispdem de tecnologia necessaria ao acesso do banco de dados fornecidos pelo INEP, ficando
a divulgacdo destes dados restritos a estudos mais complexos. Desta forma eles acabam néo

sendo considerados como indicadores educacionais, pois

ao invés de serem usados como ferramentas de esclarecimento, os indicadores
educacionais podem estar figurando como mecanismo de defesa, que sob a
aparéncia de um raciocinio légico, acabam neutralizando e ocultando o que é
verdadeiramente exasperador na educacdo do pais: a perpetuacdo da extrema
desigualdade. (MINHOTO, 2013, p.145-146).

Ao se estabelecer critérios para a avaliacdo de sistemas de ensino, ndo se deve
observar apenas um indicador, como o IDEB, mas um conjunto de informacdes mais
abrangentes que possam, com mais fidedignidade, apresentar a realidade na qual a educacao
brasileira vem sendo ofertada em cada regido do pais, a fim de planejar politicas educacionais
com maior equidade.

Esta preocupacdo com a utilizacdo de outros instrumentos de coleta de informactes
durante a aplicacdo do SAEB foi apontada por Gatti (2013), quando afirma que os relatérios
técnicos obtidos nestas avaliacBes que permitiriam um diagnoéstico mais amplo da educacao
perderam espago para os rankings gerais, a serem alcangcados pelas escolas e pelos seus
respectivos sistemas de ensino, assim sendo as pressdes que as escolas recebem para
alcancarem as metas projetadas pelo IDEB, acabam interferindo na rotina escolar. (GATTI,
2013)

Neste entendimento, outro fator que foi desencadeado pela adocao destas avaliacgoes,

conforme j& afirmado anteriormente é o estabelecimento das matrizes de referéncia destas
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avaliacOes e as provas serem elaboradas de acordo com a Teoria de Resposta ao Item, o que a
autora questiona se esta padronizacdo seria o0 procedimento adequado para todas as situagoes
avaliadas. Segundo Gatti (2013) se perdem informaces educacionais importantes que
deveriam ser consideradas, como 0s processos de aprendizagem e as relacdes didaticas e
pedagogicas. Assim, deveriam ser consideradas as particularidades e especificidade de cada
nivel de ensino e o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Diante do exposto, faz-se necessarias algumas reflexfes e discussdes quanto aos
fundamentos e instrumentos destas avaliacdes que compdem o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Baésica, em especial a Prova Brasil, pois

é preciso considerar que os processos de avaliacdo educacional devem ser
concebidos e executados, ndo como instrumentos de exposi¢cdo punitiva, de
depreciacdo, mas sim, como meios auxiliares para melhorar processos de gestdo,

processos de ensino e garantir aprendizagens significativas, para orientar agdes
didaticas, corrigir problemas e solucionais impasses. (GATTI, 2013, p,62).

Assim, é preciso questionar e investigar se o0 modelo atual de avaliacdo instituido
pelo SAEB permite a apropriacdo de dados suficientes e necessarios ao planejamento das
acbes a nivel de politicas educacionais por parte do governo, ou apenas atendem aos
interesses da atual politica neoliberal. Faz se necessario apreender a interferéncia destas

avaliacdes nos processos de ensino, bem como na gestdo escolar nas redes publicas de ensino.

3.3 O Sistema de Avaliacdo da Educagio Béasica (SAEB) e o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB)

Com a instituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica no Brasil, faz-se
necessario apreender seus mecanismos a partir do inicio de sua aplicacdo na década de 1990
até o presente momento. Assim, conforme Bonamino e Sousa, 0

Saeb, principal sistema de avaliacdo da qualidade da educacdo basica, avalia, a cada
dois anos, uma amostra dos alunos regularmente matriculados na 42 e na 82 série (62

e 92 ano) do ensino fundamental e no 3° ano do ensino médio, em escolas publicas e
privadas localizadas em area urbana e rural. (BONAMINO; SOUSA, 2012, p.376).

Segundo as autoras 0 SAEB ¢é o mais importante sistema de avaliacdo da educagéo
basica, com periodicidade bianual, o qual pressupde um diagndstico da qualidade da
educacdo, além de promover 0 monitoramento desta.

Para Pestana,

a necessidade de instituir um sistema de avaliagdo se justificava pela escassez de
informagdes sobre o sistema educacional brasileiro, pois a inexisténcia de
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informagdes tempestivas impedi a elaboragdo de diagndsticos mas precisos sobre o
sistema educacional, contribuia para a desarticulagdo do processo de definicao de
politicas mais abrangentes e dificultava a cobranca e o controle da acdo do Estado
por parte da sociedade. (PESTANA, 2013, p.119).

Para a autora a auséncia de dados sobre a situacdo do sistema educacional brasileiro
dificultava o planejamento das politicas educacionais, ou seja, ndo havia clareza nas
informagdes disponiveis, as quais eram necessarias como forma de subsidiar as agdes e
programas existentes, incluindo dados referentes as taxas de matricula que serviriam para
balizar o repasse de recursos financeiros por parte do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE).

A partir das décadas de 1990 e 2000 as politicas educacionais passaram a dar maior
énfase ao funcionamento das suas instituicdes educacionais, com intuito de otimizar o repasse
de recursos financeiros, bem como a mensuracdo e a forma de divulgacdo dos resultados
obtidos no SAEB. Todavia a qualidade da educacédo passa a ser evidenciada por fatores, como
“as analises da administragdo escolar, as mensuragoes de ganhos de aprendizagem, de eficacia
dos curriculos e de aquisicdo e dominio de competéncias e habilidades cognitivas”
(PESTANA, 2013, p. 119).

Esse periodo € descrito pela autora como o periodo das reformas educacionais de
cunho mais abrangente e de defini¢des das competéncias da Unido, dos estados e municipios,
por meio de politicas de descentralizacdo de acOes e projetos, incluindo recursos financeiros.
Desse modo, para Pestana (2013) esse foi o contexto no qual os sistemas de avaliacdo foram
sendo instituidos no pais.

Para Bonamino e Franco (1999) a origem do SAEB também se justifica pela
influéncia do Banco Mundial, pois o financiamento de programas educacionais financiados
pelo BM necessita ser avaliados e acompanhados em seu impacto na educacdo, por meio de
indicadores objetivos. As reformas educacionais ocorridas no Brasil, tiveram participacao
direta do Banco Mundial, por meio de financiamento das prioridades educacionais, com
especial énfase nos aspectos relacionadas ao curriculo e a avaliagdo, em prol “da
universalizagdo da educacao de qualidade” (BONAMINO; FRANCO, 1999).

Com a instituicdo do SAEB tornou-se possivel coletar informacGes sobre o sistema
educacional brasileiro, permitindo um diagnéstico e monitoramento da oferta da educacéo no

Brasil Assim, para Pestana os sistemas de avaliagdo buscavam,

suprir as administragdes e os gestores, de forma sistematica, permanente e
pertinente, com amplo leque de informacgdes sobre a situacdo educacional que
incluia: rendimento de alunos, perfil e atuacdo de professores, supervisores e



108

gestores, eficacia de programas, curriculos e processos de ensino, infraestrutura e
condic@es de funcionamento das escolas. (PESTANA, 2013, p. 121).

Diante do exposto, conclui-se que os sistemas de avaliacdo podem fornecer
indicadores e dados referentes a educacdo, desde a proficiéncia dos alunos, aos trabalhos
realizados pelos professores e gestores e a infraestrutura fisica das escolas. Esse diagnostico
forneceria dados para que se pudessem planejar as politicas educacionais. Essas politicas

educacionais tiverem o Banco Mundial como financiador,

contudo, sem negar a influéncia que os empréstimos e as diretrizes do Banco
Mundial tém sobre a educacdo brasileira, parece haver uma tendéncia de
supervalorizar a influéncia de érgdos internacionais, como o Banco Mundial, acerca
do planejamento educacional brasileiro, dando, ndo raro, a impressdo de que 0s
gestores ndo passam de meros executores de propostas absolutamente prontas e
acabadas, independentemente de seus interesses politicos ou do lugar onde tais
propostas deveriam ser implementadas. (BAUER; SILVA, 2005, p.136).

Neste sentido, € evidenciado que os organismos multilaterais e internacionais, dentre
eles o BM teve forte influéncia na determinacdo e instituicdo dos modelos de avaliacdo de
sistemas implementados no Brasil, que delinearam a gestdo educacional, impondo programas
e acdes pré definidas, cabendo aos gestores apenas executa-las.

Segundo Pestana (2013) com o intuito de instituir uma cultura de avaliagdo no
ambito da gestdo educacional, em cada ciclo avaliativo no periodo de 1990, ainda como
SAEP até 2011, o SAEB teve diferentes objetivos. A autora apresenta os objetivos de cada
ciclo avaliativo, iniciado em 1993 até o SAEB de 2011 com a aplicacdo da Prova Brasil.
Nesta descricdo Pestana aponta que as propostas iniciais do SAEB propunham investigar
fatores extraescolares, como infraestrutura, modelos de gestdo, praticas docentes e fatores
socioeconémicos e culturais dos alunos, cujos eram obtidos por meio dos questionarios
aplicados. Todavia para a autora, esses instrumentos s&o modificados a cada ciclo avaliado
sem o rigor técnico necessario que pudesse possibilitar uma andlise longitudinal do processo
(PESTANA, 2013).

Percebe-se que em cada ciclo avaliativo além de avaliar a proficiéncia dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matematica, o0 SAEB utilizava outros instrumentos de coleta de dados
como os questionarios aplicados aos alunos que realizam essas avaliagdes, aos respectivos

professores e gestores das escolas avaliadas, porém

os resultados da avaliagdo, tanto os que se referem ao rendimento dos alunos, quanto
as analises realizadas a partir dos questionarios que sdo aplicados, por serem
demasiadamente técnicos e complexos, trazem poucas informagdes que possam
servir de subsidio para uma discussao sobre a pratica pedagégica. (BAUER; SILVA,
2005, p. 142).
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Diante do exposto, tanto os resultados do SAEB, como os dados coletados por meio
dos questionarios ndo sdo analisados adequadamente e nem fornecem informacdes claras que
pudessem realmente melhorar a pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula, ou seja, a
realizacdo da Prova Brasil ndo subsidiaria a melhoria do processo ensino aprendizagem pois
esses dados ndo chegariam aos professores e escolas.

Para Horta (2007) os primeiros resultados do SAEB foram divulgados em 1992,
tendo o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais a incumbéncia de coordenar e
administrar o desenvolvimento do SAEB. Neste periodo o Ministério da Educacédo e Cultura
definiu a periodicidade destas avaliagbes a cada dois anos, periodo necessario ao
cumprimento “de todas as tarefas necessarias a realizagdo de cada ciclo desde a elaboragé&o,
aplicacdo, processamento e analise dos dados obtidos até a divulgacéo dos resultados de cada
ciclo avaliativo” (HORTA, 2007, p.8). Entretanto, por problemas orcamentarios o ciclo
avaliativo previsto para 1992 foi realizado em 1993.

Nos primeiros ciclos do SAEB n&o existia ranqueamento de escolas, entretanto como
instrumento politico, 0 SAEB enfatizava mais o resultado do que o processo educacional,
culminando em processos classificatérios. Os relatorios apresentados pelo INEP néo
constavam da analise dos processos de aprendizagem, mas utilizavam questionarios para
coleta de dados, estes,

testes de desempenho aplicados aos alunos séo conjugados com questionarios sobre
fatores associados a esses resultados, tendo por foco a escola e seus diferentes

agentes. Até 2009, foram realizados dez ciclos de avaliagdo. (BONAMINO;
SOUSA, 2012, p.376).

Para as autoras, os testes aplicados pelo SAEB em todos os ciclos deste periodo
tiveram a utilizacdo dos questionarios, considerado por elas como sendo um diagndstico
apropriado para fornecer dados que subsidiassem as analises dos resultados nas diferentes
regides do pais.

Para Bonamino e Sousa,

em 1995, foram introduzidas inova¢fes metodoldgicas em seu desenho, as quais
consolidaram sua configuragdo atual; sdo elas: i) inclusdo da rede particular de
ensino na amostra; ii) adocdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI)4, que permite
estimar as habilidades dos alunos independentemente do conjunto especifico de itens
respondidos; iii) opgdo de trabalhar com as séries conclusivas de cada ciclo escolar
(4% e 82 série do ensino fundamental e inclusdo da 3% série do ensino médio);iv)
priorizacdo das areas de conhecimento de lingua portuguesa (foco em leitura) e
matematica (foco em resolugdo de problemas); v) participacdo das 27 unidades
federais; vi) adocdo de questionarios para os alunos sobre caracteristicas
socioculturais e habitos de estudo. (BONAMINO; SOUSA, 2012, p.376-377).
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A partir das inovagdes descritas pelas autoras, constata-se que a rede privada foi
incluida na amostra; a substituicdo da Teoria Cléssica para a Teoria de Resposta ao Item, que
permitiu um diagndstico mais preciso das habilidades desenvolvidas pelos alunos. Outra
alteracdo foi que a avaliacdo passou a ser aplicada aos/as anos/séries escolares que finalizam
cada ciclo escolar com intuito de averiguarem a proficiéncia na leitura e resolucdo de
problemas. Esta avaliacdo passou a ser aplicada em todos os estados do pais e mantiveram a
aplicacdo dos questionarios socioeconémicos e culturais.

Conforme Bonamino e Franco,

nos dois primeiros ciclos de afericdo do SAEB foram incluidos na amostra alunos
das 1%; 32 5% e 72 séries de escolas das redes publicas de ensino. A partir do terceiro
ciclo, optou se por avaliar as chamadas séries conclusivas constituidas pela 4% e 82
séries do ensino fundamental e pela 32 série do ensino médio, ampliando-se o escopo
da amostra de modo a incluir escolas da rede privada. (BONAMINO; FRANCO,
1999, p. 112).

Assim, se expressa a alteragdo do SAEB em deixar de avaliar de forma amostral os
alunos das 1%, 3% 5% e 72 séries de escolas das redes publicas nos dois primeiros ciclos
avaliativos (1990 e 1993), para as séries conclusivas de cada etapa escolar, assim como a

insercdo da amostra da rede privada de ensino no ciclo avaliativo de 1995. Apds 1995 o

SAEB se configura com estas alteragdes e

a partir dai se modificam as orientacBes das matrizes que subsidiam e norteiam o
que e como sera aferido o nivel de aprendizagem dos alunos. Essas orientagdes,
introduzidas na avaliacdo a partir de 1997, procuraram atrelar, de certa forma, as
caracteristicas e pretensdes do Saeb as novas abordagens e reformas curriculares que
se implementavam na época de sua elaboracdo. (BAUER; SILVA, 2005, p. 138).

O SAEB passa a contar com matrizes curriculares de referéncias elaboradas
especificamente para estas avaliacdes, sendo estabelecidos descritores, que poderiam ser
mensurados sua aquisicdo ou ndo; estas matrizes preveem as competéncias e habilidades
necessarias, as quais devem ser adquiridas pelos alunos das respectivas séries avaliadas, deste

modo o

o ciclo de 1997 do SAEB pode ser considerado como o passo decisivo para a
institucionalizagdo da avaliacdo da educacdo basica no Brasil. A partir deste ciclo,
poucas foram as modificacdes adotadas nos ciclos seguintes. Como inovagéo, ele
trouxe a construcdo de uma escala de proficiéncia Unica para cada disciplina
avaliada, permitindo assim a comparacdo entre os resultados obtidos pelo ciclo de
1995 do SAEB e abrindo a possibilidade de se fazer 0 mesmo com os proximos
ciclos. Os servicos de impressdo das provas, sua aplicacdo, correcdo e andlise de
dados continuam sendo terceirizados, e continuam assim até hoje. (HORTA, 2007,
p.10).
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Horta (2007) destaca que as alteracdes neste ciclo avaliativo do SAEB de 1997 foram
a adocgdo da escala de proficiéncia e a delegacdo da logistica deste sistema de avaliacdo a
empresas terceirizadas contratadas para este fim, ficando a cargo do INEP o acompanhamento
deste processo de contratacao.

Quanto a instituicdo das Matrizes de Referéncia do SAEB, 0 mesmo autor acrescenta

que

a principal das alterac6es foi substituir o que se chamou de Matriz de EspecificacGes
em que genericamente se indicava a quantidade de habilidades a serem testadas no
ciclo de 1995, por Matrizes de Referéncia para o Saeb, descrevendo as habilidades
que seriam testadas. Assim, no seu quarto ciclo, torna-se puablica a referéncia a ser
utilizada para as medidas. Na sua constitui¢do, as matrizes utilizam os conceitos de
competéncias e habilidades cognitivas, conceito que também estava em discussédo
pelas equipes do MEC que estavam preparando, na mesma época, 0os Pardmetros
Curriculares Nacionais. (HORTA, 2013, p. 129).

Percebe-se que a instituicdo das Matrizes de Referéncia do SAEB se torna o
parametro de medida a ser avaliado nos testes que compunham cada ciclo avaliativo. Assim
sendo, havia a necessidade de estabelecer além das Matrizes, as escalas de proficiéncia que
subsidiariam a anélise dos resultados de cada ciclo avaliado. Nas palavras de Horta (2013)
este processo evidencia a discussdo por parte das equipes técnicas do MEC, uma
concomitancia do estabelecimento destas Matrizes com a instituicdo dos Parametros
Curriculares Nacionais em 1997.

Com a implementagdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais em 1997, e sua

divulgacdo no pais, houve a necessidade de se revisitar as Matrizes do SAEB, pois

em 2001, em seu sexto ciclo, as Matrizes de Referéncia foram atualizadas em funcéo
da ampla disseminacdo pelo MEC dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN.
Para esta atualizagdo, foi feita uma ampla consulta, repetindo os procedimentos
usados em 1990 e 1997. Foram consultados cerca de 500 professores de 12 estados
da federacdo, com representacdo de todas as regides do pais, que auxiliaram na
comparacdo entre as Matrizes de 1999 e o curriculo utilizado pelos sistemas
estaduais, envolvendo as mesmas disciplinas de Matemdtica e Lingua Portuguesa.
(HORTA, 2007.p.10).

Assim, este autor evidencia uma incipiente preocupacdo com o uso destas Matrizes
de Referéncia nas avaliagdes do SAEB, justificando essa consulta publica a alguns estados da
federacdo, bem como a comparagdo destas matrizes ao curriculo estabelecido em cada estado
e suas respectivas redes de ensino.

No entendimento de Horta as alteragdes ocorridas no Ciclo de 2001, ndo se

sabe se por influéncia da comissdo ou ndo, as Matrizes sofre outra alteracdo, dessa
vez com maior intensidade. Essa foi a Gltima alteracéo e desde entdo nenhuma outra

foi realizada nas Matrizes. Muitos descritores foram agrupados, gerando novo e, no
total diminuiu significativamente seu nimero. As Matrizes de matematica passaram
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a ter 110 descritores, uma reducdo de 51% e as de Lingua Portuguesa passaram a ter
57 descritores, uma reducéo de 54%. (HORTA, 2013, p. 147).

Segundo o autor o estabelecimento destes descritores vem sendo utilizados
atualmente como forma de mensurar o nivel de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa
e Matematica como critério de qualidade da educacdo. Neste sentido, nos ciclos avaliados
anteriores também houve a realizacdo da coleta de dados por meio dos demais instrumentos
utilizados neste sistema de avaliagdo como os questionérios aplicados aos alunos que realizam
essa avaliacdo, aos respectivos diretores e aos professores das turmas e disciplinas avaliadas.

Para Pestana (2013) o SAEB traz impacto no setor educacional do pais, pois

o primeiro impacto do SAEB no setor educacional se fez sentir na capacidade de
formulacdo de diagnosticos educacionais, na identificacdo de problemas ainda nao
percebidos e, consequentemente, no processo de formulacdo e gestdo da politica
plblica. (PESTANA, 2013.p. 126).

Conforme a autora 0 SAEB vem contribuindo para definir as politicas educacionais
no Brasil, por se constituir como um mecanismo que pode obter diferentes dados
educacionais, permitindo assim um diagnostico das condicGes de oferta da educacdo e a
divulgacdo destes resultados. Porém, para a autora os resultados divulgados com o SAEB se
restringiram ao resultado dos testes, ndo utilizando os demais instrumentos como 0s

questionarios para as referidas analises dos resultados (PESTANA, 2013).

Ao analisar os demais ciclos que compdem o SAEB, constata-se que, em 2005, esse

sistema se torna mais abrangente, pois,

0 INEP regulamentou a portaria do MEC através da edi¢do de duas portarias,
definindo as regras para o ciclo de 2005. A Portaria INEP n° 89, de 25 de maio de
2005, regulamentou a sistematica da ANEB, sem modifica¢des substantivas com
relagdo aos procedimentos adotados até o ciclo de 2003 do SAEB. A Portaria INEP
n® 69, de 4 de maio de 2005, regulamentou a ANRESC, determinando a realizacéo
da prova em todas as escolas publicas que estejam localizadas nas zonas urbanas e
que possuam mais de 30 alunos matriculados. Os conteldos avaliados na ANRESC
envolvem somente os conhecimentos de Lingua Portuguesa, e serdo avaliados os
alunos das 42 e 82 séries do ensino fundamental regular. A Portaria determinou
também que as escolas participantes recebam os resultados sob a forma de média
geral da escola e sob a forma de percentual de estudantes por nivel da escala de
proficiéncia e habilidades do SAEB. (HORTA, 2007, p. 10).

Conforme Horta (2007), por meio das Portarias do INEP, o MEC regulamentou a
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), o que tornou obrigatoria que as
avaliacbes fossem aplicadas de forma censitaria a todas as escolas publicas das turmas
avaliadas que possuissem mais de 30 alunos matriculados; outra alteracdo neste ciclo foi a
definicdo dos resultados serem divulgados por meio de médias geral e por escola. Assim, 0

SAEB ficou composto pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB), a qual
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mantinha as caracteristicas do ciclo avaliado em 2003 e com a ANRESC a partir do ciclo de
2005 (HORTA, 2007).

Assim, foi ampliado os mecanismos de avaliacdo do SAEB, pois a

Prova Brasil, que ocorre a cada dois anos, foi idealizada para produzir informacdes
a respeito do ensino oferecido por municipio e escola, com o objetivo de auxiliar os
governantes nas decisdes sobre o direcionamento de recursos técnicos e financeiros
e no estabelecimento de metas e implantacdo de acdes pedagogicas e
administrativas, visando a melhoria da qualidade do ensino. De outra parte,
considera-se que essa avaliacdo pode funcionar como um elemento de pressao, para
pais e responsaveis. (BONAMINO; SOUSA, 2012 p. 379).

Para Bonamino e Sousa (2012) a Prova Brasil foi idealizada no intuito de obter mais
informacdes sobre o ensino ofertado nas escolas publicas de educagdo basica no Brasil, a fim
de subsidiar a definicdo das politicas educacionais; distribuicdo e repasse dos recursos
financeiros, com a finalidade de melhorar a qualidade da educacdo publica. Para as autoras,
além do diagnéstico, fica evidenciado o sentido da responsabilizacdo, ou seja, a partir dos
resultados divulgados os respectivos sistemas de ensino e escolas, sdo chamados a esta
responsabilizacdo em melhorar a qualidade da educacdo. “Nessa perspectiva, a avaliacdo
aparece diretamente ligada ao desempenho da gestdo puablica, a promocdo de maior
transparéncia e a criacdo de mecanismos de responsabilizagdo”. (BONAMINO; SOUSA,
2012 p. 378).

Em 2007 houve alteracdo no Ciclo do SAEB quanto ao numero minimo de 20 (vinte)
alunos das turmas a serem incluidas nos testes, bem como a insercdo das escolas do campo, o
que permitiu uma maior abrangéncia de municipios examinados.

Para Gatti (2013), com a ampliacdo do SAEB por meio da Prova Brasil e seu carater
censitario, contribuiram para a construcao de um indicador,

o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB), a partir de 2007, que se
compbem do fluxo escolar e as medias de desempenho nas avaliagbes nacionais.

(....) E possivel dispor um indicador para o pais como um todo, cada estado,
municipio e escola. (GATTI, 2013, p. 58).

Em 2007 o SAEB passou a ter um indicador de proficiéncia a partir do resultado das
avaliagdes em Lingua Portuguesa e Matematica combinado com dados do fluxo escolar. Este
indicador, foi estabelecido por meio de notas numa escala até 10 para as diferentes instancias

dos sistemas educacionais do pais e até por escola, conforme descrito por Bonamino e Sousa,

os resultados da Prova Brasil de 2007 passaram a integrar o Indicador de
Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb), referéncia para a definicdo de metas a
serem alcancadas, gradualmente, pelas redes publicas de ensino até 2021. O
principio basico de tal indicador é o de que a qualidade da educagdo envolve que o
aluno aprenda e passe de ano. Com o Ideb, o desempenho passa a ser medido por
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meio da Prova Brasil e a aprovacao, por meio do Censo Escolar. Os indices de
aprovagdo permitem levar em conta o nimero de anos que, em média, os alunos
levam para completar uma série. (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 379).

Para as autoras, o IDEB estabeleceu metas gradualmente a cada sistema de ensino e

escolas partir dos resultados do ciclo de 2005 até o ano de 2021. Ou seja, este indicador seria

utilizado como parametro de qualidade na educagéo, a partir dos resultados das avaliagdes e

as taxas de aprovacdo (fluxo escolar), obtidas nos dados oficiais, informados no Censo

Escolar do ano avaliado.
Para Coelho (2008) o

novo indice, o ldeb, é um indicador de qualidade educacional, desenvolvido pelo
INEP, que combina informacdes de desempenho obtido pelos estudantes ao final das
etapas de ensino (42 e 82 séries do ensino fundamental e 32 série do ensino médio, em
exames padronizados (Prova Brasil ou Saeb), com informagfes sobre rendimento
escolar (taxas de aprovacdo). O Ideb tem dois objetivos: “a) detectar escolas e/ou
redes de ensino cujos alunos apresentem baixa performance em termos de
rendimento e proficiéncia; b) monitorar a evolucdo temporal do desempenho dos
alunos dessas escolas e/ou redes de ensino”. (COELHO, 2008, p.231).

O IDEB como indicador da proficiéncia e do fluxo escolar, tem também como

objetivo conhecer as escolas e redes de ensino que possuem baixo desempenho, além de poder

acompanhar o desempenho dos estudantes a partir dos proximos ciclos avaliados, pois 0

discurso oficial enfatiza a crise de ineficicia do sistema educacional brasileiro, no
bojo da qual esta o desempenho das escolas e dos professores, de um lado, como
fator de resultados insatisfatorios de aprendizagem dos alunos tais como os aferidos
pelo Saeb. De outro lado, este desempenho é dimensdo de qualidade a ser ativada
pela formacdo profissional e por mecanismos de avaliagdo e incentivo por mérito,
aspectos sendo estimulados e implantados na nova versdo do Saeb - a Prova Brasil.
(COELHO, 2008, p.231).

Coelho (2008) afirma que a instituicdo da Prova Brasil € justificada pela baixa

qualidade da educacédo no Brasil, devido aos resultados insatisfatérios obtidos pelo SAEB nas

avaliacdes dos Ciclos anteriores. Todavia, para a autora esta avaliacdo veio contribuir para

fomentar mecanismos de avaliacdo por mérito.

O SAEB, por meio dos seus instrumentos de avaliagdo como a Prova Brasil e 0

estabelecimento do IDEB partir de 2007, passaram a incorporar 0 discurso necessario ao

desenvolvimento das politicas educacionais, pois,

no campo educacional, as avaliagdes que subsidiam politicas de responsabilizagdo
operam crescentemente dentro de um referencial que associa gestdo democratica da
educacdo, avaliagdo e responsabilizacdo. (BONAMINO; SOUSA, 2012 p. 377).
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A instituicdo do IDEB contribuiu para ampliar a visdo da responsabilizacdo da

qualidade da educacgéo de cada escola e equipes gestoras e redes de ensino. Neste sentido, 0

IDEB

coloca um desafio as redes, que é a obrigacdo de se empenharem para que todos,
indiscriminadamente, aprendam o que a prova mede. Ou seja, se 0 produto esta
dentro da linha qualitativa de producdo proposta, em um discurso educacional
ambiguo, mas que sinaliza a positivacdo de nimeros estimados por critérios
probabilisticos, em detrimento de pessoas em situacfes heterogéneas, e com a
redugdo do mundo da escola, da educagdo, a duas areas de conteddo - ingua
portuguesa e matematica. (GATTI, 2013, p. 59).

No entendimento da autora, com a Prova Brasil e o IDEB, as redes passaram a

priorizar os contetidos avaliados nestes testes, a partir das Matrizes de Referéncia, levando-se

em conta os critérios quantitativos, os resultados numéricos desta avaliacdo, sem considerar

0s processos de ensino aprendizagem, ou seja, uma gestao das politicas educacionais voltadas

para resultados.

Com o surgimento do IDEB foi estabelecido novos mecanismos de controle por parte

do Estado na definicdo das politicas educacionais no Brasil. Os resultados destas avaliacdes

culminaram em comportamentos orientados para “comparagdo, competicdo, premiagao,

punicdo” (FREITAS, 2013, p.74). Portanto o

IDEB possibilitou a projecdo e o monitoramento de metas de progresso nos
resultados do ensino fundamental e médio, tornando-se uma das principais
ferramentas da politica educacional brasileira na esteira da racionalidade econdmica
e gerencial que se impds com as transformacgdes sociais das Ultimas décadas.
(FREITAS, 2013 p. 75).

Diante do exposto, percebe-se o impacto causado pelo IDEB nas redes de ensino,

como uma politica gerencial que visa monitorar a qualidade da educacdo por meio deste

indicador, a partir dos resultados das escolas nos testes em cada ciclo avaliativo. Assim, as

escolas e sistemas de ensino estdo voltadas para atingir as metas estabelecidas.

O Ideb de uma escola ou de uma rede de ensino é definido como o produto de um
indicador de desempenho, tomado como o nivel médio da proficiéncia dos alunos da
escola ou sistema, obtido na Prova Brasil, por um indicador de rendimento, definido
como o valor médio das taxas de aprovacéo da escola ou sistema, obtido no Censo
Escolar. O valor do Ideb cresce com melhores resultados do aprendizado dos alunos
e cai se as taxas de aprovagdo também caem. (SOARES; XAVIER, 2013, p.906).

Para Soares e Xavier (2013) o IDEB passa a ser um indicador de rendimento, a partir

dos dados alcangados em cada rede de ensino ou escola, como a taxa de aprovacéo.

Em outras palavras, com o ldeb a expressdo concreta do direito a aprender passa a
ser a evidéncia fornecida pelo resultado da Prova Brasil. Rapidamente, o Ideb
tornou-se 0 Unico indicador da qualidade do sistema de ensino fundamental
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brasileiro, passou a orientar politicas publicas educacionais, impactou a cobertura da
midia dos assuntos educacionais e, ainda que mais lentamente, trouxe novas
dimensGes na pesquisa educacional. (SOARES; XAVIER, 2013, p.915).

Na compreensdo dos autores o IDEB expressa por seu resultado a proficiéncia, se
tornando o Unico indicador de qualidade e assim passou a ser o principal definidor das
politicas pablicas educacionais no Brasil.

Como forma de aumentar o controle do Estado nos ciclos avaliativos do SAEB em

2009 o MEC e o INEP distribuiram as escolas a Matriz de Referéncia da Prova Brasil. Assim,

a estratégia da midia de divulgacdo, por meio de rankings, embora ndo oficial,
juntamente com a distribuigdo nas escolas da matriz de contelidos e habilidades
utilizada na elaboracdo dos testes de lingua portuguesa e matematica, introduz
perspectivas concretas de interferéncia mais direta no que as escolas fazem e em
como o fazem. (BONAMINO; SOUSA, 2012, p.380).

No entendimento das autoras a partir da instituicdo da Prova Brasil e das Matrizes de
Referéncia desta avaliacdo, propiciou-se interferéncias no fazer pedagdgico das escolas e
professores com o intuito de atingir as metas projetas, havendo alteracdo nos contelddos
curriculares previstos, que passaram a incorporar as habilidades previstas nas matrizes de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Para Gatti (2013) os sistemas de ensino passaram a empreender esforcos no sentido
de priorizar as duas areas avaliadas Lingua Portuguesa e Matemaética, 0 que a autora
denomina de reducionismo do curriculo.

Diante do exposto pode se constatar que o IDEB fomentou comportamentos
orientados para a gestdo de resultados em detrimento aos processos pedagogicos de gestdo da
sala de aula, os quais todas as aces s@o voltadas para o alcance das metas estabelecidas,

tornando o IDEB uma politica de Estado. Deste modo, ndo

h& como negar que a maioria dos gestores restringe a criar pressdes que se dirigem
mais para o alcance das metas numéricas a qualquer custo, em dois quesitos
curriculares, do que a criar mobilizagbes em relacdo a aspectos ligados a gestdo
pedagogica, considerando cada escola no seu todo. (GATTI, 2013, p. 63).

Freitas (2013) apresenta criticas as avaliacBes em larga escala, discutindo-as numa
perspectiva politica e expondo trés pontos nos quais o0s sistemas de ensino e respectivas
escolas vem criticando o atual sistema de avaliacdo. A primeira critica apresentada é a
padronizacdo da/na avaliacdo, gerando o estabelecimento de um padréo nacional de qualidade
a ser alcancado como o resultado obtido pelo IDEB. Assim, este indicador de qualidade

desconsidera as desigualdades de condi¢des da oferta da educagédo no pais e outros fatores que
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influenciam os resultados nestas avaliagdes, como fatores sociais, culturais e econdmicos.
(FREITAS, 2013).
A segunda critica corresponde ao processo de avaliacdo externa, sendo considerada

fragil e com aferi¢do ndo confiavel. Assim,

de modo geral a avaliagdo externa é malvista, rejeitada ou ignorada e isso tem
implicacOes na coleta de dados. Atitudes negativassem relacdo a avaliagdo externa,
da parte de gestores e/ou professores, repercutem na disposicdo dos estudantes em
realizar as provas e fornecer informacdes solicitadas por meio dos questionarios.
(FREITAS, 2013.p 89).

Neste sentido, é evidenciado que a forma como a equipe gestora e professores veem
a avaliacdo externa interferem na realizacdo destas por parte dos estudantes, assim sendo,
podem ou ndo dar a devida importancia ao processo de aplicacdo e até no preenchimento dos
demais instrumentos, como 0s questionarios. Outro fator apresentado é que as escolas se
mobilizam para evitar que alunos com baixo desempenho realizem os testes, com intuito de
atingir as metas projetadas, principalmente a divulgacao destes resultados de forma midiatica.

Por fim a terceira critica é a centralizacdo das informacGes por parte do governo.
Com a obtencao de diversos dados dos sistemas educacionais, 0 governo detém informacdes
necessarias a desenvolver politicas educacionais de cunho regulador e indutor das politicas
educacionais, ao acompanhar e monitorar as escolas conforme as metas projetadas pelo IDEB.

Neste sentido,

a centralizacdo de informagdes educacionais pode ser fonte de poder de grupos
especializados, de governos, Estados, mercados, mas € altamente improvavel que
fortalega a democracia e a sociabilidade republicana. (FREITAS, 2013, p. 90).

Percebe-se 0 poder da centralizagdo das informac0es, por parte do governo como
forma de controle e regulagéo, e de atendimento do padrdo de qualidade referenciado pelo
IDEB, levando a adocdo de mecanismos meritocraticos e de carater de competicdo entre redes
de ensino e escolas. Assim, a educacao precisa atender aos critérios de eficiéncia, voltados
para atender a racionalidade que privilegia a dimens@o econémica dos processos sociais.

Por conseguinte, as criticas apresentadas levam a reflexdo necesséria aos sistemas
educacionais sobre os mecanismos de controle fomentados a partir da ado¢do do IDEB como
indicador e padrdo de qualidade, pois

a avaliacdo informa a politica e a gestdo educacionais, permitindo a identificacdo de
pontos a priorizar e as formas de organizacéo e intervencdo que os fatos revelam ser

preferiveis. Centrada na quantificagdo e comparagdo dos resultados a avaliagdo
legitima politicas e praticas gestoras na educacdo. (FREITAS, 2013, p. 94).
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A avaliacgdo externa tem servido de parametros na adocéo das politicas educacionais,
interferindo na forma de pensar e fazer a gestdo escolar. Para a autora, o Estado brasileiro
precisa propiciar aos sistemas educacionais discussdes sobre a avaliacdo de forma critica e
democratica, ndo considerando apenas o IDEB como um indicador de qualidade na educacao.

Em Goiés, a Secretaria de Estado de Educacgdo, Cultura e Esporte, institui em 2011 o
Sistema de Avaliagdo do Estado de Goids (SAEGO). Este sistema propde a realizagdo de
testes padronizados aplicados anualmente, o qual buscam observar o desempenho de
estudantes e escolas, por meio do resultado alcancado. O objetivo desta avaliacdo é aferir o
que os estudantes sabem e séo capazes de fazer, a partir da identificacdo do desenvolvimento
de habilidades e competéncias consideradas essenciais para que consigam avangar no
processo de escolarizacdo. Esta avaliacao foi desenvolvida pelo Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo (CAEd) vinculado a Faculdade de Educacdo da Universidade de Juiz de Fora,
estado de Minas Gerais e visa preparar os alunos para a Prova Brasil e consequentemente
obterem uma nota melhor no IDEB.

O SAEGO vem mantendo o mesmo padrdo de avaliacdo desde sua instituicdo,
aplicando testes de proficiéncia em duas disciplinas (lingua portuguesa e matematica),
envolvendo estudantes do 29, 52 e 92 Anos do Ensino Fundamental e da 3? Série do Ensino
Médio. (GOIAS, 2017)

Neste sentido, a rede estadual de Goiés, além de considerar o IDEB como parametro
de definicdo das politicas educacionais criou um sistema préprio de avaliacdo, reforcando a
priorizagdo da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica. Esta politica educacional
adotada no estado, desencadeou uma série de acBes por parte da Seduce, alterando sua
estrutura administrativa, com a criacdo de departamentos especificos de acompanhamento a
estas avaliagfes, incluindo Superintendéncias e Geréncias, a exemplo atualmente a
Superintendéncia de Gestdo Pedagogica, que possui uma Geréncia especifica para producao
de material apostilado (cadernos Aprender Mais) e elaboracdo de avaliacbes como a Avaliacdo
Diagnostica da Aprendizagem (ADA).

Estas acGes vém reforcando o IDEB como indicador de qualidade na educacdo, o
qual e reafirmado enquanto politica educacional no atual Plano Nacional de Educagéo (PNE)
2014/2024, Lei n213.005/2014, sendo que para Assis (2016), este plano atende

as demandas oriundas das Conaes de 2010 e 2014, como nas metas e estratégias que
preveem a ampliacdo do acesso e permanéncia na educacdo publica em todos os
niveis e modalidades da educacdo, ora assume uma tendéncia regulatéria e
meritocratica, ao relacionar a melhoria da qualidade educacional aos indices dos
exames em larga escala. (...). (ASSIS, 2016, p. 5).
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Pode-se constatar que o PNE 2014/2024 relaciona a qualidade da educacéo brasileira
aos resultados obtidos nos testes das avaliagdes em larga escala, o que Assis (2016)
caracteriza como uma politica de carater regulador e meritocratico. O PNE apresenta metas e
estratégias condizentes com a necessidade de universalizar a educacdo béasica, objeto de
discussdo durante a realizacdo das Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAES) de 2010
e 2014, porém mantém por outro viés, a énfase as avaliacbes externas como fator de
mensuracdo da qualidade da educacdo, conforme estabelecido no artigo 11 da Lei n°
13005/14, que instituiu 0 PNE-2014/2024:

Art.11.0 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica, coordenado pela
Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
constituird fonte de informacg&o para a avaliacdo da qualidade da educacdo bésica e
para a orientacdo das politicas publicas desse nivel de ensino.

§ 12 O sistema de avaliacdo a que se refere o caput produzirg, no méximo a cada
2 (dois) anos:

I-indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as)
estudantes apurado em exames nacionais de avaliacdo, com participacdo de pelo
menos 80% (oitenta por cento) dos (as) alunos (as) de cada ano escolar
periodicamente avaliado em cada escola, e aos dados pertinentes apurados pelo
censo escolar da educacao bésica;

Il-indicadores de avaliacdo institucional, relativos a caracteristicas como o perfil
do alunado e do corpo dos (as) profissionais da educacéo, as relagdes entre dimensdo
do corpo docente, do corpo técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas,
0s recursos pedagégicos disponiveis e 0s processos da gestdo, entre outras
relevantes.

§ 29 A elaboragdo e a divulgacdo de indices para avaliacdo da qualidade, como o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica - IDEB, que agreguem os
indicadores mencionados no inciso | do § 1° ndo elidem a obrigatoriedade de
divulgacdo, em separado, de cada um deles.

8 32 Os indicadores mencionados no § 1° serdo estimados por etapa,
estabelecimento de ensino, rede escolar, unidade da Federacdo e em nivel agregado
nacional, sendo amplamente divulgados, ressalvada a publicagdo de resultados
individuais e indicadores por turma, que fica admitida exclusivamente para a
comunidade do respectivo estabelecimento e para o 6rgdo gestor da respectiva rede.

§ 42 Cabem ao Inep a elaboragéo e o céalculo do Ideb e dos indicadores referidos
no § 1°.

8 52 A avaliacdo de desempenho dos (as) estudantes em exames, referida no
inciso | do § 19, poderé ser diretamente realizada pela Unido ou, mediante acordo de
cooperacdo, pelos Estados e pelo Distrito Federal, nos respectivos sistemas de
ensino e de seus Municipios, caso mantenham sistemas préprios de avaliacdo do
rendimento escolar, assegurada a compatibilidade metodoldgica entre esses sistemas
e 0 nacional, especialmente no que se refere as escalas de proficiéncia e ao
calendario de aplicacdo. (BRASIL, LEI ne13.005 de 25 de junho de 2014, art.11)
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Ao analisar o proposto neste artigo, o Sistema Nacional deveria considerar além do
IDEB j& utilizado como pardmetro de mensuracdo e indicador de qualidade, indicadores da
avaliacdo institucional que envolvessem outras dimensdes, como a gestdo escolar e a
infraestrutura das escolas.

No PNE 2014/2014, foi estabelecido na Meta 7, “Fomentar a qualidade da
educacdo basica em todas etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o lIdeb.”. (...)
(Observatério do PNE). Esta meta condiciona a qualidade da educagédo basica ao cumprir com

as metas estabelecidas pelo INEP/MEC. Nesse sentido,

ao vincular o acompanhamento e a promogdo da qualidade da educacdo no Brasil
aos indicadores de desempenho dos estudantes mensurados pelo Ideb, o PNE
refor¢ou uma politica de matriz neoliberal, que promove a classificacdo e o ranking
das escolas, desresponsabiliza 0s governos quanto ao seu protagonismo no
investimento de esforgos para a solucdo dos problemas detectados e induz os
profissionais da educagdo a uma atitude de permanente alerta quanto aos resultados
do indice. A solugdo encontrada pelos gestores e professores tem sido a
reorganizacdo dos seus curriculos escolares, adaptando-os ao formato e conteldos
das provas. (ASSIS, 2016, p. 11).

Diante do exposto, observa-se que o PNE 2014/2024 reforca, na Meta 7, politicas
educacionais de cunho neoliberal, que tendem a induzir a ado¢do de mecanismos de controle e
regulacdo por parte do Governo, ao vincular a qualidade da educagdo ao resultados de testes
estandardizados, que contribuem para induzir comportamentos orientados para competicéo e o
ranqueamento de escolas com carater gerencial, voltados para a gestdo de resultados,
interferindo na gestdo de conteudos em sala de aula, ao se empenharem em trabalhar,
majoritariamente, os conteddos exigidos nestas avaliacdes.

Essas consequéncias apontadas por Assis (2016), como a atribuicdo da qualidade da
educacgdo ao resultado obtido no IDEB, também séo afirmadas por Pestana (2013) ao dizer
que “hoje o sistema de avaliagdo SAEB/Prova Brasil pode ser definido como uma avaliacdo
restrita ao rendimento dos alunos” (PESTANA, 2013, p.125). O SAEB prioriza apenas a
proficiéncia dos alunos em detrimento das demais informagdes coletadas, como o0s
questionarios socioeconémicos dos estudantes e os questionarios aplicados aos diretores e
professores, ou seja, 0 Unico fator preponderante nas avaliagfes em larga escala é o resultado

0s testes aplicados, pois,

investigar distintas dimensdes da escola, da sala de aula, dos professores e gestores,
dos alunos e das familias, com rigor técnico e metodoldgico parece ser uma tarefa
ainda ndo realizada pelo sistema de avaliag8o nacional. (PESTANA, 2013, p.125).

Desta forma, é demonstrado pela autora que os fatores relacionados as condi¢fes da

escola, dos alunos e dos gestores ndo sdo considerados como pardmetros de anélise na
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divulgacdo dos dados das avaliagdes externas. Assim sendo, prevalece e sobressaem apenas
os resultados da proficiéncia nos testes realizados. Os dados coletados durante os ciclos
avaliativos do SAEB deveriam servir de subsidios a analise dos resultados, garantindo assim

maior equidade e permitindo a compreensao da realidade educacional no pais.
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4 APERCEPCAO DOS DIRETORES SOBRE AS AVALIACOES EXTERNAS E O
IDEB

Este capitulo tem por intuito apresentar a rede estadual de ensino de Goias, a partir
da sua estrutura administrativa, expressa nas Diretrizes Operacionais da Rede Publica
Estadual de Ensino de Goias 2016/2017%°, e apresentar o resultado da fase empirica desta
pesquisa proveniente dos dados obtidos com a aplicagdo do questionario aos diretores de
escolas da rede estadual com o objetivo de aprender a repercussao do processo das avaliaces

externas na gestdo escolar, a partir da visdo dos diretores.
4.1 Caracterizacdo da rede estadual de ensino de Goias

Conforme o Censo Escolar/2016 o estado de Goias possui 3 490 estabelecimentos de
ensino publicos de educagdo basica, destes estabelecimentos publicos, a rede estadual de
Goiads possui 1 047 escolas, as quais oferecem o ensino fundamental e médio em 246
municipios.

A Secretaria de Estado de Educacdo, de Cultura e Esporte é a mantenedora da rede
publica estadual de ensino e conforme as Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de
Ensino de Goias (2016/2017, p.13)

é responsavel pela criacdo, implantacdo, acompanhamento, monitoramento e
avaliacdo da politica estadual de educacéo, tendo em vista a melhoria da qualidade
da aprendizagem dos estudantes, preparando-os académica, politica e socialmente
para o exercicio da cidadania e para 0 acesso ao mundo do trabalho.

Assim, compete a Seduce a responsabilidade de implantar, acompanhar e monitorar

todas as politicas educacionais desenvolvidas na rede estadual.

A Seduce assegura o desenvolvimento de pesquisas, programas, projetos, acbes e
atividades educacionais que viabilizem a aplicacdo eficaz, proba e eficiente dos
recursos pedagdgicos, técnicos, financeiros e humanos, investindo na melhoria da
qualidade do sistema educacional em Goias no que se refere a Educagdo Basica.

(p.13).
Segundo as Diretrizes as competéncias da Seduce sao:

Formulacéo e execugdo da politica estadual de educagdo; Execucdo das atividades
de educacdo basica sob responsabilidade do Poder Publico Estadual; Controle e
inspegdo das atividades de educacgdo basica e producdo de informagdes educacionais;
Formulacdo e execugdo da politica estadual de desenvolvimento da cultura;
Conservagao do patrimonio histérico e artistico do Estado; Criacdo e manutencao de
bibliotecas, centros culturais, museus, teatros, arquivos histéricos e demais
instalacdes ou instituicdes de carater cultural; Formulagdo e execugdo da politica

20 As Diretrizes Operacionais da Seduce consistem num manual elaborado pela Seduce periodicamente com as
diretrizes gerais sobre os procedimentos a serem adotados na rede estadual, com o objetivo de esclarecer
duvidas, de facilitar o exercicio das atividades técnico-administrativas e de orientar o trabalho diario nas escolas
em suas responsabilidades de servigo publico.
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estadual de esportes e lazer. (SEDUCE, 2016/2017, p.13)

Diante destas competéncias, da amplitude da rede e abrangéncia dos municipios, a

Seduce mantém 40 (quarenta) 6rgdos descentralizados de administracao, intituladas até o ano

de 2017 de Subsecretarias Regionais de Educacdo instituidas via Decreto ne 7.634 de

05/06/2012 publicado no D.O N2 21.360/2012 e organizacdo em 40 regionais de ensino de

modo a favorecer o acompanhamento das respectivas escolas.

QUADRO DISTRIBUICAO DOS MUNICIPIOS POR REGIONAIS

Porte |

Subsecretaria de Anapolis

Abadiania, Alexania, Anapolis, Campo Limpo de Goiés,
Cocalzinho de Goias, Corumba de Goids, Goianapolis,
Nerdpolis, Ouro Verde de Goias, Petrolina de Goias,
Pirendpolis e Teresopolis de Goiés.

Subsecretaria de Aparecida de
Goiania

Aragoiania, Caldazinha, Hidrolandia, Senador Canedo,
Bonfinopolis.

Subsecretaria de Luziania

Cristalina e Luziania.

Porte Il

Subsecretaria de Formosa

Cabeceiras, Flores de Goias, Formosa, Vila Boa

Subsecretaria de Goianésia

Barro Alto, Goianésia, Jaragud, JesUpolis, Santa Rita do
Novo Destino, Sdo Francisco de Goias, Vila Propicio,
Santa Isabel.

Subsecretaria de Goias

Araguapaz, Aruand, Buriti de Goias, Faina, Goiés,
Matrincha, Mossamedes, Mozarlandia, Sanclerlandia.

Subsecretaria de Posse

Alvorada do Note, Buritinépolis, Damiandpolis, Guarani de
Goias, laciara, Mambai, Nova Roma, Posse, S&o
Domingos, Simolandia, Sitio D'Abadia.

Subsecretaria de Trindade

Abadia de Goias, Anicuns, Avelindpolis, Campestre de
Goias, Guapd, Santa Barbara de Goias, Trindade.

Porte 111

Subsecretaria de Aguas Lindas

Aguas Lindas de Goias, Mimoso de Goiéas, Padre Bernardo
e Santo Antdnio do Descoberto.

Subsecretaria de Catalao

Anhanguera, Campo Alegre de Goias, Cataldo,
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Corumbaiba, Cumari, Davinopolis, Goiandira, Nova
Aurora, Ouvidor, Trés Ranchos.

Subsecretaria de Ceres

Carmo do Rio Verde, Ceres, Rialma, Riandpolis, Sédo
Patricio, Uruana.

Subsecretaria de Inhumas

Aracu, Brazabrantes, Caturai, Damolandia, Goianira,
Inhumas, Itaucu, Nova Veneza, Santa Rosa de Goids, Santo
Antdnio de Goids, Taquaral de Goiés.

Subsecretaria de Ipora

Amorindpolis, Caiap6nia, Diorama, Doverlandia, Ipora,
Israelandia, Ivolandia, Jaupaci, Palestina de Goiés.

Subsecretaria de Itapuranga

Guaraita, Heitorai, Itapuranga, Morro Agudo de Goias.

Subsecretaria de Itumbiara

Bom Jesus de Goias, Buriti Alegre, Cachoeira Dourada,
Itumbiara.

Subsecretaria de Jatai

Aparecida do Rio Doce, Aporé, Cacgu, Chapaddo do Céu,
Itajd, Itaruma, Jatai, Lagoa Santa, Serrandpolis.

Subsecretaria de Jussara

Britania, Fazenda Nova, Itapirapud, Jussara, Montes Claros
de Goias, Novo Brasil, Santa Fé de Goias.

Subsecretaria de Morrinhos

Agua Limpa, Caldas Novas, Edealina, Marzagio,
Morrinhos, Pontalina, Rio Quente.

Subsecretaria de Novo Gama

Cidade Ocidental, Novo gama, Valparaiso de Goias.

Subsecretaria de Palmeiras de
Goias

Cesarina, Edéia, Indiara, Jandaia, Nazario, Palmeiras de
Goiéas, Palmindpolis, Paralna, Varjao.

Subsecretaria de Piracanjuba

Bela Vista de Goias, Cristianépolis, Crominia, Mairipotaba,
Piracanjuba, Professor Jamil.

Subsecretaria de Piranhas

Aragarcas, Arendpolis, Baliza, Bom Jardim de Goias,
Piranhas.

Subsecretaria de Pires do Rio

Ipameri, Orizona, Palmelo, Pires do Rio, Santa Cruz de
Goias, Urutali.

Subsecretaria de Planaltina

Agua Fria de Goiéas, Alto Paraiso de Goiés, Planaltina, S&o
Jodo D'Alianga.

Subsecretaria de Porangatu

Bonopolis, Estrela do Norte, Formoso, Montividiu do
Norte, Muntunépolis, Porangatu, Santa Tereza de Goias,
Trombas.

Subsecretaria de Quirinopolis

Cachoeira Alta, Gouvelandia, Inaciolandia, Paranaiguara,
Quirinodpolis, Séo Simao.

Subsecretaria de Rio Verde

Castelandia, Montividiu, Rio Verde, Santo Antbnio da
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Barra.

Subsecretaria de Sao Luis de
Montes Belos

Adelandia, Aurilandia, Cachoeira de Goias, Corrego do
Ouro, Firminodpolis, Moipora, Sdo Jodo da Paralna, Séao
Luis de Montes Belos, Turvania.

Subsecretaria de Silvania

Gameleira de Goiés, Leopoldo de Bulhdes, Sdo Miguel do
Passa Quatro, Silvania, Viandpolis.

Subsecretaria de Uruagu

Alto Horizonte, Amaralina, Campinorte, Hidrolina, Mara
Rosa, Niquelandia, Nova Iguacu de Goids, Sdo Luis do
Norte, Uruagu.

Porte IV

Subsecretaria de Campos Belos

Campos Belos, Cavalcante, Divinopolis de Goias, Monte
Alegre de Goiés, Teresina de Goias.

Subsecretaria de Goiatuba

Aloéandia, Goiatuba, Joviania, Panama, Vicentinopolis.

Subsecretaria de Itaberai

Americano do Brasil, Itaberai, Itaguari, Itaguaru.

Subsecretaria de Itapaci

Campos Verdes, Crixas, Guarinos, Itapaci, Pilar de Goiaés,
Santa Teresinha de Goiés, Uirapuru.

Subsecretaria de Mineiros

Mineiros, Perolandia, Portelandia, Santa Rita do Araguaia.

Subsecretaria de Rubiataba

Ipiranga de Goias, Nova América, Nova Gloria, Rubiataba.

Subsecretaria de Santa Helena de
Goias

Acretna, Maurilandia, Porteirdo, Santa Helena de Goiés,
Turvelandia.

Subsecretaria de Sdo Miguel do
Araguaia

Mundo Novo, Nova Crixas, Novo Planalto, Sdo Miguel do
Araguaia.

Porte V

Subsecretaria de Minacu

Campinagu, Colinas do Sul, Minagu.

Porte Especial

Metropolitana

Goiania.

Fonte: Diretrizes Operacionais da Secretaria de Educacdo, Esporte e de Cultura —Seduce, 2016/2017, p. 16-19.

Em janeiro de 2017, um Decreto assinado pelo Governador Marconi Perillo,

extinguiu 25 subsecretarias das 40 existentes, redistribuindo os 246 municipios em apenas 15

regionais, 0 que levou a uma repercussdo negativa, nas escolas e regionais de ensino, com a
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principal alegacdo de que a distancia fisica dificultaria 0 acompanhamento das regionais. O
site Goias Agora, no dia 04 de janeiro de 2017, informou que

a reducdo do nimero de subsecretarias regionais da Secretaria da Educacédo, Cultura
e Esporte (Seduce) de 40 para 15 e a extin¢do das demais foi tema de reunido entre
superintendentes e subsecretarios na terca-feira, dia 3, no gabinete da secretaria
Raquel Teixeira. O decreto foi publicado no Diario Oficial do Estado. Além de
comunicar a decisdo do governo, a secretaria esclareceu como sera realizado o
processo de encerramento das atividades das subsecretarias extintas, que deve
acontecer até o fim deste més de janeiro, bem como a redistribuicdo dos municipios
nas novas regionais e dos servidores efetivos. Os trabalhos nas novas subsecretarias
comegam em fevereiro. A acdo faz parte das metas do Programa de Austeridade
pelo Crescimento do Estado de Goias, que tém como objetivo resguardar a
administracdo estadual dos efeitos da crise fiscal e financeira, e esta refletindo
também na Seduce com a reducdo de cargos com pessoal.

Esta medida, como forma de reducdo dos gastos do orcamento publico, levou a
diversos questionamentos no dmbito politico, com intervengdes de Deputados que exigiam
gue algumas regionais fossem reabertas. Assim, diante da pressao social e politica, o governo

decidiu fechar as 15 regionais e implantar um novo modelo de acompanhamento:

A Secretaria Estadual de Educagdo, Cultura e Esporte de Goias (Seduce) vai extinguir as
Gltimas 15 subsecretarias do interior do estado. Novo anincio foi feito nesta terca-feira
(24), mas o oOrgdo j& havia divulgado que, das 40 unidades que existem, 25 seriam
fechadas até fevereiro, portanto, ap6s medidas, ndo restarad nenhuma regional.

Conforme o anlncio da Seduce, o objetivo das mudancas é economizar recursos
financeiros, que devem ser investidos nas escolas, e modernizar a administracdo. Segundo
texto, “a secretaria vai enviar a Assembleia Legislativa do Estado de Goias um novo
modelo de gestdo regional com base em critérios rigorosamente técnicos”. (G1 Goids, 25
de janeiro de 2017).

Neste contexto, foram extintas as Subsecretarias e um novo Decreto as denominou de
Coordenacdes Regionais de Ensino, Cultura e Esporte (Crece), mantendo as 40 antigas
Subsecretarias com 0 mesmo numero de municipios jurisdicionados, conforme quadro
apresentado anteriormente, contudo com um quadro de servidores reduzido, objetivando
diminuir as despesas.

Quanto ao numero de escolas da rede estadual, conforme o Censo Escolar de 2016, a
rede estadual possui 1 047 escolas, sendo 39 escolas especiais (Educacdo Especial). O nimero
de escolas que oferecem o ensino fundamental é 926 com 250.777 alunos matriculados e com
ensino médio sdo 628 escolas com 204.222 alunos. Esclarecendo que ha escolas na rede que
oferecem apenas o ensino fundamental ou somente o médio e escolas que oferecem os dois
simultaneamente. Portanto, em 2016, a rede estadual possuia 454.999 alunos matriculados no
ensino fundamental e médio.

NUmero de Escolas, dependéncia administrativa detalhada (estadual) por Dependéncia


http://g1.globo.com/goias/noticia/2017/01/seduce-extingue-25-subsecretarias-de-educacao-no-interior-de-goias.html
http://g1.globo.com/goias/noticia/2017/01/seduce-extingue-25-subsecretarias-de-educacao-no-interior-de-goias.html
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Administrativa e Conveniada com o poder publico-Goias, 2016.
Dependéncia Administrativa Né&o Declarada Total

Estadual 1047 1047

Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais/UFPR a partir dos microdados do Censo Escolar/INEP 2016.

Deste total existem 71 escolas de natureza privada que possuem convénio com a rede
estadual, conforme tabela a seguir:

NUmero de Escolas, dependéncia administrativa detalhada (privada conveniada) por Dependéncia
Administrativa e Dependéncia Convénio poder publico- Goias, 2016.

Dependéncia Municipal Estadual Estadual e Municipal Total
Administrativa

Privada 176 71 16 263
Total 176 71 16 263

Fonte: Elaborado pelo Laboratério de Dados Educacionais/UFPR a partir dos microdados do Censo Escolar/INEP 2016.

Em relacéo ao fluxo escolar, a rede estadual tem um percentual maior de reprovacoes
e evasdo no ensino médio, conforme gréafico a sequir:
Fluxo Escolar — Goiés, Rede Estadual 2016

Etapa escolar Reprovacgéo Abandono Aprovacao
Anos Iniciais 2,0% 0,3% 97,7 %
479 reprovacdes 83 abandonos 23.689 aprovagoes
Anos Finais 7.1% 25% 90,4 %
16.050 reprovagdes 5.678 abandonos 204.801 aprovacdes
Ensino Médio 8,7 % 6,3 % 85,0 %
17 .799 reprovacoes 12.919 abandonos 173.506 aprovagdes

Fonte: INEP-Censo Escolar, 2016

Quanto ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica - IDEB, a rede estadual
de Goiéas obteve nos anos iniciais do ensino fundamental a nota 6,1 em 2015, conforme tabela
a seguir, superando as metas projetadas pelo INEP.

42 Série/ 52 Ano

Estado | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 2021

Goids |39 43 4.9 53 6.0 6.1 4.0 43 47 5.0 53 56 58 6.1
Obs.:

Os resultados marcados referem-se ao Ideb que atingiu a meta.

Nos anos finais do ensino fundamental o IDEB de 2015 foi de 4,7.

82 Série/ 92 Ano

Ideb Observado Metas Projetadas

Estado | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 2021
Goias 3.3 3.4 3.6 4.0 45 4.7 3.3 3.5 3.7 4.1 45 4.8 50 p3
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Obs.: Os resultados marcados referem-se ao Ideb que atingiu a meta.
Na terceira série do ensino médio a média do estado de Goias foi 3,8 em 2015.

32 Série

Ideb Observado Metas Projetadas
Estado | 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2007 ‘ 2009 ‘ 2011 ‘ 2013 ‘ 2015 ‘ 2017 ‘ 2019 2021
’Goiés ‘2.9 ’2.8 |3.1 |3.6 l3.8 ‘3.8 ‘2.9 ‘3.0 ‘3.2 ‘3.4 ‘3.8 ‘4.2 ‘4.4 ‘4.7 ‘

Obs.: Os resultados marcados referem-se ao Ideb que atingiu a meta.

Em 2011, foram intensificadas as acdes para atingir as metas do IDEB projetadas
pelo INEP, com a instituicdo do Pacto pela Educacdo pelo entdo Secretario Estadual de
Educacdo Thiago Peixoto?!. O Pacto pela Educacio?® conforme suas diretrizes estabelecia
uma reforma educacional no estado ao estabelecer cinco eixos (pilares) norteadores com 25
propostas que em seu teor visavam melhorar o ensino e o aprendizado nas escolas estaduais.

Sendo os cinco Pilares:

1-Valorizar e Fortalecer o profissional da Educacéo; 2-Adotar Praticas de Ensino de
Alto Impacto no aprendizado do aluno; 3-Reduzir significativamente a desigualdade
educacional; 4-Estruturar um sistema de Reconhecimento e remuneragao por Mérito;
5-Realizar uma profunda reforma na gestdo e na infraestrutura da rede estadual de
ensino.

Ao analisar estes pilares, percebe-se que houve agdes que priorizaram a adogao de
critérios de mérito e bonificacdo as escolas, professores e alunos, pois com esta reforma se
iniciou os “Prémio Escola” e o “Prémio Aluno” para aqueles (as) que obtivessem maiores
notas no Sistema de Avaliacdo do Estado de Goids. Instituiu-se também o “Programa
Reconhecer” que prevé um bénus aos professores que cumprissem todas as atividades
inerentes ao desenvolvimento da docéncia, como, por exemplo, a inser¢do dos planos de aula
no Sistema Administrativo e Pedagdgico (SIAP).

Estas acOes instituidas em 2011 ainda permanecem em vigor na rede estadual,
visando manter a rede estadual de Goias nas primeiras colocacdes no IDEB nacional. Neste
contexto e objetivando apreender a visdo dos diretores de escolas sobre os ciclos avaliativos
do SAEB e o cumprimento das metas do IDEB, estipuladas pelo INEP para o estado de Goiaés,

foi aplicado um questionario, via e-mail, aos diretores da rede estadual.

21 Thiago Mello Peixoto da Silveira- Secretério de Estado da Educagédo de Goiés de 2011 a 2013.
22 Pacto Pela Educagdo: Um Futuro Melhor Exige Mudangas. Diretrizes disponivel em: http://
http://www.seduc.go.gov.br/imprensa/?Noticia=2955.
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4.2 Uma anélise da visao dos diretores sobre a gestéo escolar e o processo de avaliacao
externa, a partir do IDEB

Obijetiva-se, neste topico, analisar os resultados da pesquisa empirica realizada com
os diretores da rede estadual de Goias, de modo a apreender as repercussdes dos processos de
avaliacdo e do estabelecimento do IDEB na gestéo escolar, segundo o seu ponto de vista.

O questionario (Apéndice 1) foi aplicado a todos os diretores da rede estadual e
apresentou sete perguntas de multipla escolha. A oitava questdo corresponde a um espaco
aberto para que o diretor pudesse expor suas davidas, criticas e/ou sugestdes sobre sua visdo e
percepcdo referente as avaliagdes externas e o IDEB, bem como suas possiveis relagdes com a
gestdo escolar. Dos 519 questionarios respondidos houve 216 respostas a esta pergunta, o que
representa um percentual de 41% do total.

O questionario foi disponibilizado aos 997 diretores das escolas estaduais dos 246
municipios goianos. Obteve-se o retorno de 519 sujeitos, o que representa 52% do total. O

modo de aplicagdo foi por e-mail, via Plataforma Forms?2.

4.2.1 Caracterizacao dos sujeitos envolvidos na pesquisa

Uma breve caracterizagdo dos sujeitos desta pesquisa se faz importante para se
compreender melhor os resultados obtidos. Quanto ao género, como ja se pode esperar, 0
grupo é predominantemente feminino. Dos 519 participantes desta amostra 371 diretores sdo
mulheres (73%) e 137 sdao homens (27%). Quanto a faixa etaria, nenhum diretor possui menos
de 30 anos. Na faixa etaria entre 31 a 40 anos s&o 119, o que corresponde a (23%); entre 41 a
50 anos existem 239 diretores (47%), faixa que concentra o maior nimero de sujeitos. Acima
de 50 anos sdo 150 diretores (30%).

Quanto a formacdo académica, 95 diretores possuem graduacdo, o0 que corresponde a
um percentual de 19% e com especializacdo sdo 388, o que corresponde a 77%, a maioria dos
diretores. Apenas 21 diretores possuem Mestrado (0,04%) e um diretor com titulo de
doutorado.

Quanto ao tempo de atuacdo na funcdo de diretor, ha uma grande variacdo entre 0s

participantes, desde aqueles que possuem menos de um ano ate os que ja estdo a dez anos no

3 A Microsoft Forms, consiste numa Plataforma disponibilizada pela Seduce aos servidores que possuem o e-
mail institucional, a qual pode se criar pesquisas, testes e votacOes e ver os resultados conforme eles chegam
imediatamente no e-mail pessoal e acessando o Forms.
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cargo, seja por meio de elei¢do ou por meio de indicacdo pela SEDUCE. De acordo com as
normativas da Seduce e a LDB Estadual — Lei Complementar n°® 026/1998, ao ser eleito o
diretor cumpre um mandato de trés anos, podendo candidatar-se por mais um mandato
consecutivo. Posteriormente, deve permanecer sem se candidatar por um periodo e novamente
poderd ser candidato no pleito seguinte. Justifica-se assim o fato de se encontrar diretores
exercendo esta funcdo ja por 10 anos. No que se refere ao exercicio atual do mandato
(2015/2017), 67% dos diretores foram eleitos no ultimo processo de selecdo da rede, que foi
realizado no final do ano de 2014 e 33% afirmaram ndo ter participado deste ultimo processo,
sendo eleitos no pleito anterior em 2011 ou indicados no caso de vacancia do cargo.

Deste grupo 180 (39%) dos diretores estdo no exercicio do segundo mandato
consecutivo e 276 (61%) no exercicio do primeiro mandato e, portanto aptos para, em 2018,
candidatarem-se novamente. Outro dado importante € que 191 diretores (38%) ja ocuparam o
cargo em mandatos anteriores, ou seja, um numero expressivo da amostra voltou ao cargo.

Em relacdo ao tempo que cada diretor ocupou a funcdo em periodos anteriores,
independente da forma de ingresso, obteve-se que 297 diretores, ja ocuparam esta funcédo
sendo que um deles ocupou a direcdo por 18 anos. Neste caso a hipdtese é que seus mandatos
tenham sido por meio de indicacdo da Seduce, pois conforme ja exposto a primeira eleicdo
ocorreu em 2000. Os demais sujeitos deste grupo informaram diferentes tempos de exercicio
que variam entre 18 anos no maximo e 06 meses no minimo.

Em relacdo a graduacdo cursada pelos sujeitos ouvidos, alguns colocaram a area de
especializacdo e ndo da graduacdo, ndo sendo possivel identificar sua formacdo inicial.
Predominam os graduados em Pedagogia, com 92 diretores, o que equivale a 18%; Em
seguida aparece a Licenciatura em Letras (incluindo espanhol ou Inglés), com 61 diretores
(12%). Os demais cursos mostraram a seguinte incidéncia; Histéria: 45 (0,9%); Matematica:
40 diretores (0,8%); Geografia: 37 diretores (0,7%); Biologia: 20 diretores (0,4%); Quimica:
10 diretores (0,2%); Educacdo Fisica e Direito: 08 diretores (0,1%). Os cursos Filosofia, e
Artes Visuais com 7 diretores cada. Os cursos de Fisica, Sociologia, Ensino Religioso,
Psicologia; Administragdo, Normal Superior, Gestdo Publica, Formacdo de Oficiais da PM-
GO apresentam a incidéncia de um diretor cada.

A segunda parte do questionario consta de sete perguntas de mdltipla escolha, a
oitava pergunta corresponde a um espaco aberto para que o diretor pudesse expor suas
duvidas, criticas e /ou sugestdes sobre sua visao referente as avaliacfes externas e ao IDEB,

bem como suas possiveis relagdes com a gestao escolar, esta pergunta obteve 216 respostas.
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4.2.2 A Repercussédo das avaliagOes em larga escala e o trabalho do diretor

Com vistas a apreender a visdo dos diretores acerca da repercussao das avaliagdes
em larga escala, a primeira pergunta consta de uma contextualizacdo da gestdo escolar
democrética e se refere as formas de organizacdo da gestdo escolar, com a seguinte redacéo:
“A LDB/1996, o Plano Nacional de Educacdo (PNE-2014/2024) e o Plano Estadual de
Educacdo de Goids PEE-2015/2025 orientam para a consolidacdo do processo de gestdo
escolar democréatica e participativa que ‘“baseia-se na relacdo organica entre direcdo e
participacdo dos membros da equipe e acentua a importancia da busca de objetivos comuns
assumidos por todos. Defende de forma coletiva de tomada de decisdes”. A partir deste texto
0 participante da pesquisa deveria assinalar o item que melhor expresse sua opinido sobre a
gestdo escolar. Das 508 respostas, a alternativa (a) “Os gestores da rede estadual de Goias
possuem autonomia para gerir 0s processos decisorios na escola de forma participativa e
democrética, conforme prevé a legislagdo” obteve 127 marcacGes, atingindo um percentual
de 24,6 %.

A opcdo (b) “Os gestores da rede estadual de Goids possuem autonomia relativa
para gerir a escola uma vez que estdo sujeitos as diretrizes propostas pela Secretaria de
Estado da Educacdo Cultura e Esporte —Seduce /Goids,” obteve 348 respostas, 0 que
corresponde a um percentual de 68,9%, ou seja, a maioria dos diretores ouvidos considera
gue a sua autonomia é relativa no que tange ao cumprimento das suas atribui¢fes por estarem
sujeitos as influéncias e interferéncias da Seduce na rotina escolar. A opgao (c) “Os gestores
da rede estadual de Goias tem dificuldades em fazer uma gestdo democratica e participativa,
pois sdo instruidos pela Seduce a executar os projetos e acdes sem autonomia para modifica-
los conforme demandas do coletivo escolar”. Obteve 21 marcacBes 0 que corresponde a
0,004%.

Ao buscar a percepg¢éo dos diretores a respeito das concepcdes e formas de organizar
a gestdo escolar, os dados indicam que os diretores possuem autonomia limitada. Segundo a
maioria dos diretores da amostra deste estudo (68,9%) eles devem executar as agdes propostas
pela Seduce com vistas a atingir os resultados nos exames em larga escala, condizentes com a
metas estabelecidas. Desta forma, as tomadas de decisdes no &mbito do coletivo escolar s&o
reduzidas, dando lugar a uma politica de controle por parte da Seduce, que induzem acdes e
projetos instituidos de forma burocrética e centralizada, sem participacdo de diretores e
professores, cabendo a estes apenas a sua execucdo. Esta postura centralizadora contraria as

concepcdes de gestdo escolar instituidas com a Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB n2
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9394/96, que ja incorporaram 0s principios democraticos nas praticas de gestdo da educacédo
publica no Brasil.

Para Oliveira (2008), com o processo de redemocratizacdo no Brasil ocorrido nos
anos 1980, foi possivel estabelecer novas formas de gestdo escolar nos sistemas publicos de
ensino, os quais puderam implementar mecanismos com os ideais democréaticos de gest&o,
como ocorreu em Goids, passando a escolher seus diretores por meio de elei¢do direta desde o
ano 2000. Este modelo de escolha em Goias foi regulamentado por meio da LDB Estadual-
Lei Complementar n2 026/1998, que estabelece as Diretrizes e Bases para o0 Sistema
Educativo de Goiéas e prevé, no Artigo 14, que compete ao Conselho Estadual de Educacéo a
elaboracdo de normas que regulamentem a gestdo democratica nas escolas publicas.

Outro fator preponderante foi a aprovacao do primeiro Plano Estadual de Educacgéo
de Goids PEE-2008/2017, por meio da lei Complementar N2 062/2008, que estabeleceu os
objetivos e as metas para a gestdo escolar, dentre elas: definir e regulamentar, em cada rede de
ensino, publica e privada, a gestdo democratica com ampla participacdo da comunidade. Em
2014, o PEE-2008/2017 passou por um processo de revisdao e adequacdo, culminando em
julho de 2015 na aprovacdo do atual PEE-2015/2025, Lei N2 18.969 de 22 de julho de 2015,
que estabeleceu vinte e uma (21) metas e duzentas e sessenta e seis (266) estratégias para a
educacdo de Goias e reafirma o compromisso com a Gestdo Democratica na Meta 20:
“Assegurar condi¢des, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo democrética da
educacao de eleigdes diretas para gestores das escolas publicas.”

Diante da legislacdo vigente, o sistema publico estadual de Goids prevé principios
democréaticos de gestdo, todavia constata-se que, mesmo os diretores sendo eleitos pela
comunidade escolar, estes ndo conseguem desenvolver uma gestdo de forma democratica,
com autonomia nos processos decisorios da escola, pois devem seguir diretrizes impostas pela
Seduce. Nos dados obtidos na pergunta aberta do questionario os diretores assim se

expressaram:

Vejo muita cobranca da SEDUCE para alcangar os objetivos, mas ndo dao o
suporte necessario aos gestores de cada escola. Exemplo falta de equipamentos,
materiais, dinheiro. Quando acabam o0s contratos os professores sédo liberados e
demoram contratar outros para as disciplinas criticas. (D 1)

Infelizmente vivemos dias dificeis na educacdo publica pois temos que ensinar
alunos que muitas vezes ndo vem para a escola com esse intuito, vivemos o dilema
de ter de alcancar indices de aprovacéo aceitaveis pela Seduce e ao mesmo tempo
preparar nossos alunos para serem capazes de sair bem nas avaliacGes externas.
(D2)

Acreditamos que € preciso rever professores de contrato e alguns efetivos
urgentemente. A rotatividade e a falta de didatica dos [professores]contratados tem
atrapalhado as metas desejadas. Infelizmente os recursos humanos estao precarios.
(D3)



133

No depoimento dos diretores percebe-se que eles devem cumprir com as
determinacbes da Seduce, que, por sua vez, ndo garante 0 apoio necessario no exercicio de
sua gestdo. Apresentam um sério problema da rede que é a auséncia de concurso publico para
professores efetivos, pois o ultimo concurso realizado pela Seduce foi em 2010. A
dependéncia de professores em regime de contrato temporario foi relatada por diretores
envolvidos na pesquisa em suas respostas na questdo aberta, esta medida é adotada na rede
para suprir as demandas de professores.

Ao verificar que 68,9% dos diretores consideram ndo possuir a autonomia necessaria
na conducdo da gestdo escolar, seja ela no ambito pedagdgico e ou administrativo, os dados
mostram que na rede estadual de Goias ainda prevalecem as visdes burocratica e gerencial nas
formas de conceber a gestdo escolar, de acordo com os participantes deste estudo. Estes
diretores apontaram que a Seduce desenvolve uma série de acdes e projetos, repassando-0s as
escolas para executarem, sem poderem interferir no seu desenvolvimento e nem altera-lo.

Segundo Lima (2001, p. 36), a escola se insere num sistema educativo centralizado, o
qual “a tradicional centralizacdo politica e administrativa e o correspondente controlo
politico-administrativo da escola, sem tradicdo de autonomia, configuram um centralismo
educativo, comandada por um aparelho administrativo central” (...). Nas palavras de Lima
(2001) é evidenciado a politica de controle dos 6rgdos superiores as escolas.

As agdes que a Seduce vem implementando a cada ano em prol dos resultados das
avaliacBes externas tem alterado a rotina administrativa e pedagdgica das escolas. Exemplo
disso € a implantacdo dos sistemas de gerenciamento, dentre eles o Sistema de Gestdo Escolar
(SIGE), o Sistema Administrativo e Pedagdgico (SIAP) que controlam e gerenciam todas as
acOes administrativas e pedagogicas das escolas, incluindo a documentacdo de alunos e
professores e o planejamento escolar. Por meio deles € possivel obter as informacGes para o
pagamento do bénus instituido desde 2011 pelo “Programa Reconhecer”, pago aos
professores que cumprirem todas as exigéncias administrativas, como, por exemplo, a
insercdo do planejamento quinzenal no SIAP.

Além disso, a Seduce também vem adotando o0 uso do sistema de apostilas na rede
com os “Cadernos Educacionais”, denominados “Aprender Mais”?*, que ja apresentam o

conteudo e as atividades de ensino divididas por semana e bimestres, video aulas e outros

24 Material pedag6gico complementar que inclui atividades de Lingua Portuguesa e Matematica, foi langcado em
fevereiro de 2017. Desenvolvido pela Secretaria de Educacdo, Cultura e Esporte de Goias (Seduce), o material
pedagdgico complementar sistematiza conhecimentos em Lingua Portuguesa e Matematica. Direcionado,
inicialmente, aos alunos dos 52 e 92 anos do Ensino Fundamental e da 3% série do Ensino Médio.(
https://site.seduce.go.gov.br/educacao/aprendermais/).
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recursos que destituem a escola de pensar e elaborar a sua prdpria pedagogia, num “processo
de padronizacdo do ensino que deixa aos professores apenas a tarefa de executores de um
plano de trabalho ja previamente elaborado a revelia do contexto sécio-econdémico-cultural
das escolas. Este fendmeno guarda uma relagdo muito estreita com as politicas de resultados,
que vem definindo os curriculos a partir das matrizes de referéncia dos exames nacionais em
larga escala e ndo a partir dos interesses e necessidades mais imediatas das comunidades
escolares” (FREITAS, 2012).

Pode-se observar que se a maior parte dos diretores (68,9%) disseram possuir uma
autonomia limitada, por terem que executar as a¢0es da Seduce em prol dos resultados das
avaliacdes externas, isto pode significar uma reducdo da atuacdo e do poder dos Orgaos
colegiados (Conselhos Escolares). Para Lima (2014) os o6rgdos colegiados sdo instancias
importantes e necessarias para que a escola exerca sua autonomia de forma plena e
descentralizada, envolvendo os diversos segmentos representativos da comunidade escolar.
Para este autor, por definicdo, a gestdo democrética deve incluir a elei¢do e a colegialidade,
sendo gue estas dimensdes devem ocorrer por meio da participacdo consciente no processo de
planejamento e gestdo da escola. A importancia destes principios de gestdo por meio de

Orgdos colegiados € prevista nas estratégias da Meta 19 do PNE 2014/2024,

19.4) estimular, em todas as redes de educagdo bésica, a constituicdo e o
fortalecimento de grémios estudantis e associa¢fes de pais, assegurando-se lhes,
inclusive, espagos adequados e condi¢cBes de funcionamento nas escolas e
fomentando a sua articulagdo orgénica com os conselhos escolares, por meio das
respectivas representagdes;

19.5) estimular a constituicdo e o fortalecimento de conselhos escolares e
conselhos municipais de educacéo, como instrumentos de participacéo e fiscalizacdo
na gestdo escolar e educacional, inclusive por meio de programas de formagéo de
conselheiros, assegurando-se condi¢Ges de funcionamento autbnomo.

Pelo exposto a rede estadual de Goias vem propondo a¢6es que ndo condizem com o
disposto nas estratégias do PNE. O que tem se constado nos ultimos anos, na rede estadual, é
uma auséncia de projetos que incentivem a atuacdo dos alunos em Grémios Estudantis e o
fortalecimento dos Conselhos Escolares.

O que prevaleceu na rede nos ultimos anos foi a repreensdo aos movimentos
estudantis, como ocorreu em 2015 e 2016 com as ocupacgdes das escolas e da propria Seduce,
nos movimentos contrarios a entrega da gestdo das escolas as Organizac6es Sociais (OS) e a

ampliacdo do nimero de Colégios Militares, os quais a gestdo escolar é delegada aos
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militares. Esta repreensdo ocorreu por parte da Seduce ao pressionar os estudantes a
desocuparem as escolas, utilizando até mesmo acdo judicial e forca policial.

A ampliacdo do numero de escolas militares em Goias € politica eminente da Seduce
e do proprio Governo. Conforme noticia vinculada no site Goiads Agora em 06 de outubro de
2017:

Ao completar 20 anos em 2018, o projeto de ensino militar em Goias comemora,
entre outros, com a instalagdo de mais novas dez unidades, chegando a 46 em todo o
Estado. Irdo receber os novos colégios dez cidades goianas: Alexania, Cidade
Ocidental, Cristalina, Ipora, Padre Bernardo, Pires do Rio, Planaltina, Rio Verde,
Rubiataba e Santo Antdnio do Descoberto. (Goias Agora, 06 out. 2017).

As respostas da pergunta de nimero 1 do questionario leva a compreensao de que a
Seduce vem implementando acOes e projetos que corroboram para a reducédo da autonomia do
diretor na construcdo da sua proposta pedagdgica, de definir acdes que realmente sejam
condizentes com o anseio da comunidade escolar. Conforme os dados observados, 24,6% dos
diretores disseram que possuem autonomia plena na conducdo da gestdo escolar. Assim,
parece que os principios democraticos de gestdo na rede estadual foram sendo alterados

principalmente nos ultimos anos.

4.2.3 As influéncias e as repercussdes das Avaliacbes em Larga escala na gestdo e

organizacdo das Escolas Estaduais de Goiés na visdo dos Diretores

A pergunta de nimero 2 solicita que o diretor emita a sua opinido ao seguinte
questionamento: Vocé considera que a sua atuacdo como diretor tem sido influenciada pelas
politicas de avaliacdo em larga escala da educacdo basica promovidas pelo Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, por meio da instituicdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e da Prova Brasil?

Esta pergunta teve por objetivo verificar qual a visdo que os diretores tém das
avaliacBes em larga escala da educacdo basica, realizadas por meio do Sistema de Avaliacédo
da Educacdo Béasica. O SAEB teve inicio em 1993 visando obter informac@es que pudessem
direcionar as politicas educacionais do Brasil e consiste na aplicacdo de provas escritas
padronizadas de Lingua Portuguesa e Matematica para os alunos concluintes do 52 e 92 ano
do ensino fundamental. Inicialmente era realizada por amostra, mas desde 2005 passou a ser
censitaria com a implantacdo da “Prova Brasil”. Em 2017 passou a incluir a 32 série do ensino

médio no ciclo avaliativo de forma censitaria.



136

Ao analisar as 501 respostas a esta pergunta, 43 diretores ou 0,8% afirmaram que
estas avaliacbes ndo interferem na condugdo dos processos de gestdo escolar, o que
corresponde a um percentual minimo.

A opcéo (b) a adocao destas avaliacbes interferem na conducdo da gestdo escolar
em especifico no Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo escolar, 102 diretores
assinalaram concordando, atingindo um percentual de 20%. No que concerne a elaboracdo do
Projeto Politico Pedagogico-PPP, a legislacdo vigente atribui autonomia a cada unidade
escolar para a sua elaboracdo. Podemos constatar que a instituicdo do SAEB interferiu na
elaboracdo da proposta pedagdgica das escolas, pois ao instituir estas avaliacbes foram
instituidas Matrizes de Referéncia®®, estabelecendo as competéncias e habilidades a serem
garantidas aos alunos ao final do ensino fundamental e médio nas disciplinas avaliadas. Desta
forma seria estabelecido um padrdo de proficiéncia e escalas a serem mensuradas por meio de
descritores. Segundo Freitas (2013) foi necessario a instituicdo das Matrizes de Referéncia
desta avaliagdo para a estruturacdo das provas e de escalas para a analise e interpretacdo dos
resultados, o que resultou na mudanca da gestdo pedagodgica nas escolas.

Para Ferreira (2001), na elaboracdo do projeto pedagdgico e na construcdo da gestédo
da escola, a autonomia pedagdgica e administrativa € essencial enquanto processos de tomada
de deciséo e organizacdo. Verificou-se que 20% dos diretores afirmaram que as avaliagcbes em
larga escala vém interferindo na condugéo da gestdo no ambito de elaboracédo do PPP, o que

pode ser ilustrado pelo relato do diretor D4:

H& uma dicotomia ao falarmos das AvaliacBes Externas: de um lado essas
avaliacbes trouxeram mudancas na forma de trabalhar das escolas, tirando parte
da autonomia, alterou o curriculo, ndo d&o conta de mensurar toda a complexidade
que é o ambiente escolar, e, por outro lado, mesmo que seja de forma inadequada,
essas avaliacGes fizeram com que o grupo gestor, professores, alunos queiram obter
bons resultados (talvez porque ha uma exposi¢do da escola) e a proficiéncia em
Lingua Portuguesa e Matematica tem melhorado (D4).

Segundo este diretor as avaliacBes externas repercutiram na organizacdo da escola,
no curriculo e na reducdo da autonomia do diretor. Também acredita que todos os sujeitos da
escola desejam obter bons resultados, devido a exposi¢do da escola ao obter a nota do IDEB,
0 que leva ao ranqueamento das redes de ensino e de escolas. A este respeito Horta (2013)

define como processos classificatérios, voltado para resultados.

% Matrizes de Referéncia - Sdo as Matrizes elaboradas pelo INEP a partir de uma consulta nacional as
Secretarias estaduais e municipais de educacdo, a professores e em livros didaticos, tendo como referéncia os
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e sdo a base para a elaboracdo dos itens da Prova Brasil. (BRASIL,
2008, p.17).
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Este processo de responsabilizacdo pelos resultados segundo Afonso (2012, p. 476)
é designada pelo termo Accountability, o qual
indica frequentemente uma forma hierarquico-burocratica ou tecnocratica e
gerencialista de prestacdo de contas que, pelo menos implicitamente, contém e da
énfase a consequéncias ou imputacBes negativas e estigmatizantes, as quais, ndo

raras vezes, consubstanciam formas autoritarias de responsabilizacdo das
instituicdes, organizacoes e individuos.

Segundo o autor existe uma cultura de responsabilizacdo pelos resultados que pode
ser definida como “tendéncia avaliocratica”, por supervalorizar os resultados dos testes com
uma politica de controle na educacéo.

Nesta perspectiva, conforme Afonso (2000), as escolas passam a ter uma avaliacao
mais seletiva e meritocratica, pois sdo introduzidos na educacdo fatores de mercado no
sistema educativo, que culminam no aumento da competicdo escolar, nas desigualdades
escolares e discriminacgéo social, com énfase na performance das escolas.

A opcdo (c) “Considero que a adocgdo destas avaliaces interferiram na gestdo
pedagdgica escolar, influenciando a acdo docente em sala de aula”, teve 176 marcagdes, o
que corresponde a um percentual de 35%. Ao analisar este percentual pode-se inferir que o
SAEB e a Prova Brasil vém interferindo de maneira significativa na gestdo pedagdgica na
pratica docente. A este respeito, Gatti (2013) conclui que as redes de ensino e suas respectivas
escolas passaram a priorizar as disciplinas e contetdos avaliados, expressos nas Matrizes de
Referéncia, o que fica comprovado ao verificar o que a Seduce implementou nos Gltimos anos,
como os cadernos educacionais (Aprender Mais) de Lingua Portuguesa e Matematica, com
atividades/itens elaborados a partir dos descritores avaliados na Prova Brasil, a Avaliacao
Dirigida Amostral (ADA) que ocorreu em 2015/2017 em toda a rede, avaliando estas
disciplinas e incluindo também Ciéncias da Natureza.

Portanto, estas a¢fes confirmam a visdo dos diretores como mostra 0s excertos a
sequir:

Considerando que as provas, por estarem centralizadas em areas especificas, como
Portugués e Matematica, ndo representam o trabalho pedagégico, nem o ensino,
nem a realidade politico-social que vivencia cada escola. E mais, sequer vivenciam
a realidade de cada turno, pois se observamos os alunos dos turnos matutino e
vespertino encontraremos pessoas extremamente diferenciadas do noturno. Assim
sendo, deveriamos efetuar dois tipos de avaliacOes separadas. A pressdo exercida
sobre o0s gestores, para obterem resultados positivos, chega a ser extrema e
grosseira, ao ponto de apresentarem as notas comparativas diante de todos os
outros gestores da Regional e, ainda para piorar, os resultados negativos em
vermelho, préatica que abandonamos ha muito tempo na Educacdo. As provas ndo se
adaptam aos contetdos curriculares, fazendo com que os professores tenham que
dividir o seu trabalho incrementando um contelGdo em detrimento do outro. O
acumulo de servico dos professores ndo é recompensado no seu saldrio, isto é, mais
trabalho pelo mesmo pago. Nenhuma avaliacdo da escola ou da gestdo pode ser
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realizada apenas num ano, sendo necessario no minimo trés anos para avaliar
resultados. As idas e voltas da Educac¢do no plano nacional dificultam e desanimam
a Gestdo Escolar. As acdes propostas na Educacdo pelo Governo anterior foram
realizadas apds consultas coletivas, participacdo popular e docente. As atuais sdo
apenas determinacdes burocraticas e até sugestdes de gente despreparada.
Ninguém consegue acreditar que esses projetos conseguirdo sobreviver a uma
futura eleicdo. Por isso considero que a Seduce-GO, que ja demonstrou a sua
capacidade, deveria afastar-se 0 maximo permitido dessas politicas educacionais do
ambito federal. (D 5)

Tem muito material para trabalhar e em cima da hora vai chegando e mudando os
nomes e vira um atropelo ndo deixando que o trabalho que vem sendo realizado
seja eficaz com novas acOes propostas em cima da hora e n6s ndo sabemos como
atender todas as situacdes que ndo param de chegar e sempre atropelando tudo.
Fazemos 0 maximo para atender as solicitagcdes, mas estamos sobrecarregados e 0s
resultados nem sempre séo satisfatérios. (D6)

No relato do diretor (D5), ele afirma que ndo se pode mensurar o trabalho
pedagdgico de uma escola pela avaliacdo de duas disciplinas, que este processo avaliativo ndo
reflete a real situacdo do ensino e da aprendizagem, e nem considera as particularidades de
cada turno e da escola. Na opinido deste diretor, fica ratificado o que Freitas (2012) define
como reducionismo curricular ou estreitamento do curriculo, por priorizar apenas as areas de
Lingua Portuguesa e Matematica. A pressdo descrita por este diretor comprova que a
responsabilizacdo e a meritocracia predominam no ambiente escolar da rede estadual de
Goiés.

As recompensas e sangdes compdem o carater meritocratico do sistema, mas ndo so,
ja que a prdpria divulgagdo publica dos resultados da escola constitui em si mesma
uma exposicdo publica, que envolve alguma recompensa ou sangdo publicas. A

meritocracia é uma categoria, portanto que perpassa a responsabilizacdo. (FREITAS,
2012, p. 383)

A exposicdo publica dos diretores e a competicdo entre escolas acentuam
comportamentos orientados para a busca de resultados e conforme este diretor ha sobrecarga
do trabalho dos professores por terem que cumprir o curriculo e ainda incluir o trabalho com
os descritores avaliados em detrimento de algumas &reas do conhecimento, pois prevalecem
as disciplinas que serdo avaliadas.

Outro fator assinalado pelo diretor (D5) e que houve “idas e voltas da Educacao no
plano nacional dificultam e desanimam a gestao escolar ”, neste contexto percebe-se que 0
diretor reconhece que houve periodos mais democraticos e de cunho participativo na gestdo
escolar e que agora prevalecem aspectos técnicos, burocraticos e racionalistas.

Na fala do Diretor (D6) fica implicito a quantidade de a¢fes e projetos impostos com
objetivo de alcangar os resultados destas avaliagdes e assim ha um “atropelo” de agdes que

geralmente as escolas precisam executar em um curto prazo.
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A (ltima opcdo desta questdo tinha por objetivo apreender se estas avaliages
alteraram o0s conteldos escolares do curriculo “Considero que com a adog¢do destas
avaliagdes houve mudancas nos conteddos curriculares, com énfase nos descritores
avaliados na Prova Brasil ”, esta op¢do obteve o maior percentual de marcagdes, tendo 180
diretores (35,9%).

Essas duas proposicdes de respostas (¢ e d) demonstram que ha interferéncia destas
avaliacGes na gestdo pedagogica, na acdo docente e nas mudancgas nos contetdos escolares,

priorizando os descritores avaliados.

E dificil discordar da alegacio de que as avaliagdes em larga escala lidam com uma
visdo estreita de curriculo escolar diante do que as escolas se propdem como
objetivos para a formacdo de seus estudantes. Também é complexo o uso de testes
padronizados para aferir objetivos escolares relacionados a aspectos ndo cognitivos.
O problema decorre do fato de os curriculos escolares possuirem mdaltiplos
objetivos, ao passo que as medidas de resultados utilizadas pelas avaliagbes em larga
escala tipicamente visam a objetivos cognitivos relacionados a leitura e a
matematica. (BONAMINO; SOUSA, 2012, p. 383-384).

Para as autoras o processo de avaliagbes em larga escala culminaram num
estreitamento curricular priorizando as areas de Lingua Portuguesa e Matemaética, o que ndo é
possivel ser usado como parametro hum processo de avaliacao.

As opcles de respostas (c) e (d) que respectivamente indagavam que: “Considero
gue a adocdo destas avaliacdes interferiram na gestdo pedagodgica escolar, influenciando a
acao docente em sala de aula” e “Considero que com a ado¢do destas avaliagoes houve
mudangas nos conteldos curriculares, com énfase nos descritores avaliados na Prova
Brasil 7, totalizaram 356 respostas, o que equivale a 71,9%.

Na visédo dos diretores da rede estadual de Goias 71,9% consideram esta interferéncia
na gestdo de conteldos em sala de aula, pois “Verificamos no decorrer do ano que o
Curriculo Referencial estabelecido no SIAP n&o condiz em grande parte com os contetidos da
Prova Brasil e SAEGO . (D7). Assim, leva a alteracdo dos conteudos escolares previstos,
incorporando o trabalho com os descritores e utilizando o material (cadernos, avaliac6es)
propostos pela Seduce.

A terceira questdo proposta no questionario permitia que o diretor marcasse até dois
itens que demonstrassem sua Vvisdo a respeito do SAEB “O SAEB surgiu com o objetivo de
avaliar os sistemas educacionais da educacéo bésica, inicialmente amostral. A partir de 2007
passou a ser censitario com a instituicdo da Prova Brasil para todos os alunos do 52 e 92 ano

do Ensino Fundamental. Neste sentido, assinale a seguir até dois itens que melhor expressem
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a sua opinidao sobre essa avaliacdo”. Esta pergunta obteve 505 respostas e apresentou
algumas divergéncias em relacéo as duas perguntas analisadas anteriormente. Portanto, para a
maioria dos diretores as avaliaches externas permitem um diagndstico e mensuram a
qualidade da educacéo.

A opgdo (a) “Estas avaliagbes cumprem o objetivo de avaliar a qualidade dos
sistemas e redes de educagdo publica no Brasil” obteve 166 marcagdes que corresponde a um
percentual de 32% do total, o que condiz com o discurso oficial. Na questdo aberta houve 92
diretores (42%) dos 216 respondentes que afirmaram algo positivo em relagdo a esta

avaliacédo, conforme relatos a seguir:

As avaliagGes externas contribuem para o desenvolvimento pedagégico dos alunos,
o0 que favorece o desempenho e a atuagdo do grupo gestor na area pedagdgica. (D8)

Houve uma mudanca significativa do olhar do gestor, que passou a ter um foco mais
pedagdgico, preocupando mais com os resultados e fazendo as intervencdes para que
os alunos realmente consigam ter proficiéncia, no sentido de aprenderem de fato.
(D9).

Em relacdo as avaliagBes externas é positivo, pois é uma forma de motivar os
professores e também os alunos a se dedicarem aos estudos. E como gestora me
obriga a participar ativamente das praticas pedagdgicas. (D10)

A Prova Brasil é um instrumento de diagnostico para avaliar a aprendizagem dos
alunos, de modo que as redes de ensino possam intervir nas praticas pedagogicas,
cooperando com a qualidade do ensino e consequente reducdo das desigualdades
sociais. Sob meu ponto de vista, houve um grande crescimento na aprendizagem de
nossos alunos, no entanto, ainda tem pontos de melhoria, que gostaria de mencionar:
0s atores sociais diretamente envolvidos com este instrumento — os professores —
precisam estar mais alinhados as diretrizes do exame, mais engajados nos processos
de formagdo; um fator que dificulta essa agdo € a rotatividade de professores devido
aos contratos por tempo determinado. Outra grande preocupacdo é o engajamento
dos alunos ao realizar a avaliagdo, alguns alunos sequer leem a prova com atencao,
fato esse que interfere nos resultados. (D11)

Ao analisar estes depoimentos, percebe-se que os diretores a partir da instituicdo do
SAEB, voltaram-se mais para 0s aspectos pedagogicos da escola, pois precisam melhorar o
desempenho académico dos alunos e consequentemente os resultados nos exames nacionais.
Pode-se inferir que a qualidade almejada por estes diretores é alcancada com a obtencdo de
boas notas nas provas.

Para Oliveira (2015) a nota nas avaliagbes externas se tornou eixo central da
qualidade da educagdo no Brasil. A discussdo da qualidade da educagdo carece ser
compreendida em um contexto politico e social mais amplo, de modo a considerar outras
variaveis e fatores intervenientes, como afirma estes diretores:

As avaliagOes externas, na forma como sdo aplicadas, ndo mensuram conhecimento
nenhum, pois os professores e gestores estdo em constante aten¢do para um treino
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dos alunos, assim, muitas vezes, sdo esquecidos fatores basicos do ensino. A
educagdo para a vida é deixada de lado, para atender ao prop6sito dos 6rgdos
publicos, atingir "as metas". (D12)

A forma como a escola se organiza em sua estrutura administrativa e politica
envolve uma gama de fatores importantes que determinam os rumos dos resultados.
Algumas variaveis presentes no cotidiano escolar podem trazer implicacGes
favoraveis ou ndo a estes resultados. Como exemplo, pode-se citar o preparo dos
professores, as condi¢Oes de trabalho (materiais didaticos e estrutura fisica), fatores
socioecondmicos, dentre outros fatores que representam os condicionantes do
desempenho dos alunos e da escola. A gestdo se apresenta como uma forma de
colaborar no provimento dos recursos necessarios para o sucesso das atividades de
ensino, razo porque se torna necessario investigar sobre a forma como tais fatores
se desenvolvem e se organizam em meio a diversidade de situacdes que envolvem as
realidades das escolas. (D13)

Na percepcdo destes diretores (D12 e D13) ha um trabalho voltado ndo para a
aprendizagem dos contetidos, pois estas a¢Ges visam treinar os alunos para as avaliacdes
externas. Neste processo nao se considera outras variaveis, como o contexto a qual a escola
esta inserida, bem como as reais condi¢oes de oferta do ensino.

A opcdo (b) questionava se “Estas avaliacbes cumprem o objetivo de fazer o
diagnéstico da qualidade da educacao por escola. ”. Esta alternativa tinha por intuito verificar
se 0s diretores veem as avaliagdes externas como um processo que permite um diagnostico da
qualidade da educacdo ofertada nas escolas. Esta alternativa obteve também 166 marcacdes
(32%).

A opcéo (c) faz o seguinte questionamento “Estas avalia¢ées Sa0 insuficientes para
determinar a qualidade do ensino e para fazer o diagndstico da proficiéncia dos alunos nos
conteddos escolares? ”, 79 diretores consideraram esta alternativa (15%), para estes diretores
o resultado destas avaliacdes ndo devem ser considerados como Unico requisito para avaliar a
proficiéncia e qualidade da educacéo.

Segundo Assis (2016, p.11-12):

Ha que se questionar sobre a eficacia dos exames em larga escala como indutores do
desempenho dos estudantes. De acordo com estudo realizado por Coelho (2008) que
analisou os dados do Saeb de 1995 a 2003, houve tendéncia de decréscimo dos

estudantes, revelando a auséncia de melhorias ao longo do periodo, o que pode ser
observado pela série histdrica desses indicadores. (...)

De acordo com esta autora, este processo avaliativo ndo tem contribuido para a
melhoria da qualidade da educacdo no pais, e que hd um decréscimo dos valores nos ciclos
avaliativos, 0 que corrobora com a visdo destes diretores ao afirmarem que estas avaliagoes

sdo insuficientes para mensurar a proficiéncia ou a “qualidade”.
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A opgéo (d) “Estas avaliagoes fomentam a compara¢do, a competicdo, a premiag¢do
e a punigdo, estabelecendo novas formas de regula¢do educacional centrada em resultados”,
teve 41 marcagdes 0 que caracteriza que somente 0,8% dos diretores entendem o carater de
controle e de competicdo, com o ranqueamento das escolas.

As duas ultimas opcGes de respostas se referiam aos questionarios aplicados em cada
ciclo avaliativo do SAEB, indagavam se os fatores intraescolares, socioecondmicos e culturais
eram conhecidos e divulgados na escola. Estas duas proposi¢es obtiveram 53 marcacdes, 0
que corresponde a um percentual de 10%. O fato dos diretores desconhecerem os dados
coletados durante a aplicagcdo do SAEB confirma a forma que o INEP aprecia estes dados, ou
seja, os dados dos questionarios preenchidos pelos alunos, professores e diretores ndo séo
utilizados como referéncia no resultado das avaliagdes externas. Para Bauer e Silva (2005) os
dados coletados ndo sdo analisados adequadamente, pois no computo da nota do IDEB néo
séo considerados as especificidades de cada regido ou escola. Ainda neste sentido, Bonamino
e Sousa (2012) acreditam que os dados destes questionarios poderiam fornecer um
diagnostico apropriado na analise dos resultados e deveriam ser utilizados pelo INEP.

A quarta pergunta do questionario diz respeito ao estabelecimento do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e obteve 499 respostas. A primeira opcéo (a) teve 247
respostas e se referia a: O IDEB provocou mudancas na gestdo escolar por meio da indugéo
de vérias agdes/projetos pela Seduce junto as turmas avaliadas, no sentido de promover a
melhoria do desempenho dos alunos nas provas. Desta forma, pode-se inferir que 49,4% dos
diretores afirmam que o estabelecimento do IDEB provocou mudancas na gestdo escolar por
meio das acdes e projetos implementados pela Seduce. O IDEB foi instituido em 2007 pelo
governo federal, consistindo de um indicador que convenciona o fluxo e o desempenho nas
avaliacdes (FREITAS, 2013) e passou a ser o indicador oficial de qualidade da educacdo
brasileira. Segundo Gatti (2013, p.60) “O grande desafio da educagdo no pais, a melhoria do
ensino, tende, portanto, a se traduzir fundamentalmente no seu equacionamento em termos da
capacidade de alcangar um bom resultado na pontuacéo do IDEB”.

Com o objetivo de alcancar estes resultados as redes de ensino vém implementando
acOes sistematicas em prol dos resultados e metas estipuladas pelo INEP, levando ao que Gatti
(2013) define como “reducionismo na gestdo do curriculo escolar’. Todavia, esse
reducionismo se acentuou a partir das matrizes de referéncias das avaliagbes externas com a
padronizacdo no ambito nacional dos descritores avaliados. As a¢des da Seduce com o

apostilamento da rede ratificam a visao dos diretores ao marcarem a opgéo (a).
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Na questdo aberta houve alguns posicionamentos que condizem com esta percepg¢ao
do IDEB e com as ag0es e projetos implementados pela Seduce:

Ano de Ideb bastante cansativo com inUmeras atividades para o aluno
sobrecarregando-o e também para professores. Uma enorme cobranga junto ao
gestor(a) como responsavel Gnico pelos resultados, se negativo. (D14)

Com as metas tracadas para alcangar o Ideb, houve sim uma corresponsabilizagéo do
gestor pela Seduce e cresce fazendo com que os diretores cobrem mais de toda a sua
equipe para melhorar a aprendizagem de seus alunos. (D15)

Vejo com muita preocupacdo darmos muita atencdo ao Ideb em detrimento as outras
acOes da escola e outros metas a serem alcancadas exemplo aos 3 anos temos 0
Enem. A preocupacdo em ndo prejudicar o curriculo, a vida escolar e também néo
ser usados simplesmente com marketing politico e eleitoreiro o que tem levado ao
descrédito do importante instrumento de avaliacdo externo. (D16)

Na visdo destes diretores nos anos que ocorrem as avaliacGes dos ciclos avaliativos
em larga escala ha uma intensificacdo de acGes e projetos com o intuito de obter melhores
resultados que elevem os indices, penalizando e responsabilizando o diretor se o resultado néo
for satisfatério, o que significa ndo atingir as metas definidas pelas secretarias de governo.

Conforme Oliveira (2008, p.143) esta responsabilizacdo imposta aos diretores se
caracteriza pela intensificacdo do trabalho e centralidade em tarefas administrativas,
“esvaziando-se de conteudo critico”.

A posicdo de quase 50% dos diretores é a de que o IDEB provocou mudangas na
gestdo escolar com o desenvolvimento de diversas acfes por parte da Seduce para que cada
escola da rede pudesse atingir as metas. Este dado indica o quanto este indice vem delineando
as praticas escolares, que no caso de Goias, em 2011, adotou-se a medida de colocar a nota do
IDEB na porta das escolas. O artigo de Gustavo Ioschpe publicado no Jornal “O Popular” em
21 de agosto de 2011 destaca a pressao exercida as escolas:

Para comecgar a romper esse quadro de inércia, venho propondo o que chamo de
"IDEB na Escola": fazer com que toda escola exiba, ao lado de sua porta principal,
uma placa de grandes dimens6es com o IDEB daquela escola. S6 isso: dar aos pais e
a comunidade escolar o direito de saber, de maneira objetiva, como anda aquela
escola. Para que os profissionais exitosos — e ha muitos grandes professores e
diretores por esse Brasil afora — sejam reconhecidos e para que as escolas em
dificuldade possam ser ajudadas e demandadas. As placas foram criadas pela equipe
de Nizan Guanaes e estdo a disposicdo para download no site
www.idebnaescola.org.br. (...) Aqui em Goids, recente medida pioneira da
Secretaria de Estado da Educacdo determina que todas as escolas da rede divulguem

a nota de seus respectivos IDEBs na porta, de maneira bem visivel a professores,
funcionarios, pais e professores.


http://www.idebnaescola.org.br/
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Esta medida “pioneira” adotada em Goias foi reforcada na posse dos diretores em
2011, deixando comprovado que ao serem empossados deveriam gerir a escola para que as
metas fossem alcancadas.

De acordo com o secretario da Educacdo, Thiago Peixoto, os 660 novos diretores das
escolas publicas estaduais terdo uma meta pela frente - colocar as escolas de Goias entre
as melhores do Ideb. Caso a meta ndo seja atingida, abre-se um processo de sindicancia
para saber por que ndo atingimos essa meta. Se ficar provado que houve uma falha de
gestdo, ou de lideranga, esse diretor podera ser demitido”, afirma o secretario. (G1 Goiés
15 de agosto de 2011).

Esta fala do Secretario de Educacdo mostra a pressdo imposta aos diretores para que
exercam sua funcdo de modo a atingir as metas para o IDEB. A Portaria que normatizou a escolha
dos diretores em 2011 foi elaborada trazendo vérias etapas do processo de eleicbes que nao

existiam nos anos anteriores, como a avaliagdo e o curso de especializacéo.

Art. 42 O processo seletivo para escolha de candidatos & funcdo comissionada de
Diretor constara das seguintes etapas: I-Etapa |: participacdo em curso de formagéo
continuada de gestores de educacdo publica; I1-Etapa Il: avaliacdo de conhecimento
sobre gestdo escolar; 111 - Etapa I11: elaboracéo e apresentagdo de plano de trabalho;
IV-Etapa IV: escolha pela comunidade escolar; V-Etapa V: adesdo ao curso de
especializacdo para gestores de educacdo publica. Pardgrafo Unico. As etapas | e II,
de formacdo continuada e avaliagdo individual, serdo de carater eliminatorio.
(GOIAS, SEDUC, PORTARIA ne 2783/11)

A partir de 2011, para que os diretores pudessem ser eleitos deveriam participar de um
curso de 40 horas a distancia promovido pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo (CAED), vinculado & Universidade Federal de Juiz de Fora, Minas Gerais. Ap0s este
curso, os diretores foram submetidos a uma avaliacdo, a aprovagdo o habilitaria a apresentar um
plano de acdo para a respectiva escola e posteriormente a eleicao pela comunidade escolar. Sendo
eleito, deveriam cursar uma especializacdo em Gestao Escolar, a distancia, também ministrada pelo
CAED.

Todas estas etapas foram cumpridas e esta Portaria trouxe explicito a questdo da

vinculacédo da gestao escolar ao resultado obtido no IDEB, ao estabelecer que:

Art. 48: No ato da posse, a equipe gestora assinara Termo de Compromisso em que
estardo estabelecidas as metas a serem alcangadas, os procedimentos de aferi¢do da
qualidade de ensino e as sangdes por seu descumprimento, conforme critérios a
serem fixados pela Secretaria de Estado da Educacdo. Paragrafo Unico. A equipe
gestora, em conjunto e no prazo de 60 (sessenta) dias contados da posse, definira a
proposta pedagdgica anual para a unidade escolar, que sera revista e atualizada a
cada inicio de ano letivo. Art. 49 O diretor, o vice-diretor e o secretario-geral serdo
exonerados, por ato do Secretario de Estado da Educacdo, nos casos em que se
comprove: | —a ndo-conclusdo do curso de especializagdo para gestores de educacéo
publica; Il — ato de irregularidade administrativa/pedagégica relacionado ao cargo
que ocupam, observado o devido processo legal; Il — condenacdo em processo
penal, com sentenca transitada em julgado; IV — acumulacdo de cargo no caso de
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diretor, vice-diretor e secretario-geral de unidade escolar que funcione em trés
turnos; V — o0 ndo cumprimento das metas do IDEB, estabelecidas pelo MEC/INEP;
VI — a ndo aprovacdo de sua gestdo por meio de processo de avaliacdo do seu
desempenho, em conformidade com critérios a serem estabelecidos pela Secretaria
de Estado da Educacdo. (GOIAS, SEDUC, PORTARIA ne 2783/2011).

A respeito desta pressao por resultados, Gatti acredita que o IDEB

coloca um desafio as redes, que é a obrigacdo de se empenharem para que todos,
indiscriminadamente, aprendam aquilo que a prova mede. Ou seja esta dentro da
linha quantitativa de producdo proposta, em um discurso educacional ambiguo, mas
que sinaliza a positivacdo de nimeros estimados por critérios probabilisticos, em
detrimento de pessoas em situacdes heterogéneas, e com reducdo do mundo da
escola, da educacdo, a duas areas de estudo — lingua portuguesa e matematica.
(GATTI, 2013, p.59).

Esta afirmacdo da autora mostra o quanto a gestdo para resultados foi sendo imposta
as escolas a partir do IDEB o que foi reafirmado no atual Plano Nacional de Educacédo (PNE)
2014/2024. Para Assis

no que diz respeito a avaliacdo como ferramenta para se dimensionar a qualidade
educacional, ficou muito dificil defender o PNE (2014-2024), pois, a0 mesmo tempo
em que prevé a “superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promogdo da cidadania e na erradica¢do de todas as formas de discriminagdo”
(BRASIL. LEI, inciso Ill, Art. 29) e um “Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacéo Basica, coordenado pela Unido, em colaboracéo com os estados, o Distrito
Federal e os municipios, constituird fonte de informacdo para a avaliacdo da
qualidade da educagdo basica e para a orientagdo das politicas publicas desse nivel
de ensino” (Idem, Art. 11), também preveé a elaboracdo e a divulgagdo de indices
para avaliacdo da qualidade, como o Indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (...). (ASSIS, 2017, p. 307).

De acordo com a autora, 0 PNE 2014/2024 traz contradi¢des ao se referir a avaliacdo
e a qualidade de ensino associando a melhoria da educacgdo no Brasil a indices como o IBEB.
O Plano estabelece, na Meta 7 “Fomentar a qualidade da educacdo basica por meio da
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, tendo por eixo atingir as metas nacionais para o
Ideb (BRASIL, Lei ne 13.005/2014). Dourado define esta meta como “emblematica” por
priorizar neste contexto as avaliagdes em larga escala e o fluxo escolar. (DOURADO, 2017, p.
104).

Ao associar a qualidade da educacdo a nota do IDEB, que considera a proficiéncia
em apenas duas areas de conhecimento especificas (Lingua Portuguesa e Matematica) e dados
do fluxo escolar, desencadeou-se alguns problemas na rede, como a ndo reprovagdo para
melhorar os indices (fluxo escolar) e a adocdo de acOes especificas pela Seduce. Estas acdes
alteraram a estrutura administrativa da Seduce, passando a ter equipes destinadas a atender

estas areas do conhecimento (Lingua Portuguesa e Matemaética) com a producdo de materiais
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especificos como os Cadernos Aprender Mais e a aplicagdo do Sistema de Avaliacdo do
Estado de Goiés (SAEGO) anualmente.

Quanto ao fluxo escolar, na otica dos diretores houve algumas pontuacGes que
comprovam este contexto, como:

O ldeb tinha que tirar os fatores evasdo, dependéncia e reprovacdo da metodologia
para o indice. Deixando somente a nota da prova. (D16)

As notas do IDEB, deveriam ser somadas somente a proficiéncia obtidas pelos
alunos (nota na prova) e nédo no fluxo, pois a escola ndo tem controle neste fator
sendo um fator social, por mais que se trabalhe esta questdo. Mesmo que os alunos
tirem boas notas e devido o fluxo ndo alcanca a nota almejada. (D17)

Existe uma grande preocupacdo em torno das AvaliacBes externas devido a
credibilidade das aplicacbes e dos dados inseridos no Sige, uma vez que
infelizmente muitos gestores corrompem o sistema alterando dados como alunos
evadidos para transferidos e até na aplicacdo das avaliagbes permitindo que
professores ou outros membros da equipe escolar entrem nas salas ajudando alunos
a preencher as avaliagdes. Nesse sentido percebo que infelizmente os resultados ndo
traduzem uma legitimidade da qualidade de ensino, gerando uma competicdo sem
ética apenas por numeros mensurados e publicados em varios meios de
comunicacdo. (D18)

A escola possui um fluxo de alunos muito grande, por estar localizada no entorno
da regido urbana, entéo esse dado ndo deveria ser contabilizado no célculo do Ideb.
(D19).

Os relatos destes diretores revelam a preocupacdo na composicdo da nota do IDEB
ao considerar o fluxo escolar, pois as taxas de reprovacdo e evasdo sdo determinantes na
composicdo da nota do IDEB, o que leva as escolas a adotarem medidas ndo convencionais
para que ndo ocorram reprovagoes, chegando a pressionar os professores para a aprovacgao dos
alunos e estabelecendo até um percentual passivel de reprovagdes por turmas.

Para Dourado (2017, p. 107) o processo de avaliacdo deve ser mais diagnostico,
formativo e participativo e compreender a qualidade em diferentes contextos e espagos, pois
“devem se considerar a diversidade dos sujeitos, de instancias e instituicdes educativas e
devem se voltar a melhoria dos processos educativos e a reducdo das desigualdades
educacionais”, o que ndo vem ocorrendo na rede estadual de Goias.

A opgao “b” obteve 72 marcagOes, o que corresponde a 14,4% dos que consideram
que o IDEB induz as escolas a adequarem seus curriculos aos descritores avaliados nesta
prova. Para este grupo de diretores houve alteracdo no Curriculo Escolar, ao se incluir o
trabalhno com as Matrizes de Referéncia, pois “Os livros didaticos deveriam conter o
curriculo/ matriz de referéncia que é aplicado em cada série para facilitar o trabalho dos

professores. (D19). Diante desta afirmativa, ha indicios de que os diretores buscam trabalhar
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com o0s contetdos avaliados. Outro diretor (D20) afirma que o trabalho com os descritores
deveriam ser iniciados 0 quanto antes “Que os descritores deveriam ser trabalhados desde o
6° ano, com a participacao efetiva da Seduce, da mesma forma que se trabalha as turmas que
participam dessas avaliacdes”. Nesta afirmacdo percebe-se que a Secretaria Estadual vem
priorizando material apostilado com os descritores somente para as turmas avaliadas (52, 99
ano do ensino fundamental e 3% série do ensino médio). Para este diretor estas acOes e
materiais deveriam ser disponibilizados aos demais alunos, das series/anos escolares
anteriores, como forma de ja prepara-los para estas avaliagoes.

A terceira opgéo de respostas consiste em: A divulgacéo dos resultados do IDEB por
escola contribuiu para estimular os professores e 0s gestores a trabalharem no sentido de
atingirem as metas estabelecidas pela Seduce. Esta alternativa obteve 154 respostas (31,6 %).

Esta opcdo de resposta remete a analise da primeira, na qual 49,4% dos diretores da
amostra afirmaram que o IDEB promoveu mudangcas na gestdo escolar. Quanto ao
guestionamento desta proposicdo em que a divulgacdo do IDEB estimulou as escolas e
professores a alcancarem as metas estipuladas pelo INEP, observou-se que 403 diretores
(80,7 %) afirmam que o IDEB impactou a gestdo da Seduce ao implantar acdes para que as
escolas de sua rede de ensino alcangassem as metas e que sdo estimulados a trabalharem em
prol de resultados, o que levou a atual conjuntura analisada nesta dissertacao.

Em anos anteriores esta unidade de ensino atingiu uma das melhores notas do estado
e depois a melhor nota da regional. Isso influenciou para que este colégio se tornasse
mais cobrado e com dificuldades em manter a média, devido a clientela estar cada
vez menos interessados (0 gestor sofrerd penalidades em ndo manter o indice,
mesmo depois de manté-lo juntamente com toda equipe escolar por quatro anos

consecutivos, como por exemplo, ndo poder candidatar para a proxima elei¢do, ou
seja, todo o esforco e dedicacdo ficara esquecido?). (D21)

A Ultima opcdo de resposta teve 24 diretores (0,4%) que a escolheram “A
implantacdo do IDEB por escola contribuiu para modificar o trabalho dos gestores e
professores por reduzir o curriculo aos conteidos das provas e o seu resultado néo reflete o
trabalho desenvolvido pela escola”. Esta foi a opcéo de resposta com o menor percentual de
escolha.

Os dados permitem afirmar que 80,7% dos diretores consideram que o IDEB
provocou mudancas na gestdo escolar e a preocupacdo destes gestores se concentra em

executar acdes com vistas a atingir as metas estabelecidas pela Seduce e pelo INEP.
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4.2.4 As Influéncias do IDEB na sala de aula e 0 processo ensino-aprendizagem

A questdo de nimero 5 do questionério teve por objetivo aprofundar a visdo que 0s
diretores possuem sobre o IDEB enquanto indicador de qualidade “Vocé conmsidera que a
adocao do IDEB trouxe beneficios e contribuiu para melhorar o ensino e a aprendizagem dos
alunos da rede estadual de Goias? Assinale o item que melhor traduz a sua opinido”.

A primeira opgao de resposta atingiu um percentual de 18,3%, para estes diretores o
IDEB trouxe beneficios e com o estabelecimento de metas houve uma competicdo positiva
entre escolas e professores.

Acredito que o resultado do IDEB seja uma forma eficiente de medir a qualidade do

ensino ministrado nas escolas, serve como um parametro de avaliacdo e deve ser
estimulado sim pela SEDUCE. (D 22).

Estas avaliagBes tém norteado os trabalhos da gestdo, docentes e discentes, na
busca por proficiéncia, com isso toda comunidade escolar ganha.

A escola tem envolvido, mobilizado a partir desse resultado do Ideb. Acreditamos
que houve mais participacdo e empenho por parte da comunidade escolar. (D24)

O IDEB é um qualificado meio de verificar o retrato da educagéo brasileira. (D25)

Vejo o IDEB como uma fabulosa forma de avaliar e melhorar o desenvolvimento
das unidades escolares, entretanto ainda ha espago para ocultar resultados reais,
pois parte desta avaliacdo depende diretamente da unidade de ensino e por
desconhecer a importancia deste instrumento avaliativo como objeto de melhoria
imputa falsos resultados, prejudicando toda equipe e principalmente o objeto
principal desta avaliacdo o ALUNO. (Grifo da autora) (D26).

Estes diretores compreendem o IDEB como um indicador positivo por ter motivado
e estimulado a escola a atingir as metas, reforcando as politicas educacionais adotadas pela
Seduce, principalmente a partir de 2011 e que vem sendo mantidas até o presente momento,
em 2018. Eles ainda acreditam que o processo avaliativo é uma boa politica por desencadear
mecanismos de premiagdes, como o Prémio Aluno e o Prémio Escola para os alunos e as
escolas que obtiveram as melhores notas na avaliacdo instituida pela Seduce intitulada de
Sistema de Avaliacdo do Estado de Goias.
O Sistema de Avaliagdo Educacional do Estado de Goi&s (SAEGO) foi criado em

2011 com o objetivo de fomentar mudangas na educacdo oferecida pelo estado,
vislumbrando a oferta de um ensino de qualidade.

Nas trés edigdes aplicadas — 2011, 2012 e 2013 —, buscou-se avaliar, de modo
censitario, alunos da rede estadual de ensino (e escolas conveniadas participantes)
do 22 ano do Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa (leitura), além dos alunos
dos 52 e 92 anos do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio nas disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica?®.

26 Disponivel em: <http://www.saego.caedufjf.net/avaliacao-educacional/o-saego/>. Acesso em: 09 dez. 2017.
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A rede estadual de Goiés instituiu 0 SAEGO em 2011 com proposito de preparar a
rede estadual para o SAEB (Prova Brasil), estabelecendo agdes sisteméticas de avaliagcdes
anuais, promovidas pelo CAED (UFJF), que utiliza as mesmas matrizes da Prova Brasil para
elaboracdo das avaliacbes. O ranqueamento de escolas e alunos foi acentuado com a
instituicdo destas premiacOes, dentre as quais se destaca o Prémio Aluno, conforme
disponibilizado no site da Seduce (2012)%’,

O programa “Prémio Aluno” tem o objetivo de manter o interesse dos alunos pelos
estudos e a frequéncia na escola até o término do Ensino Médio. Por isso, 0s
estudantes premiados que, em 2011, cursavam 0 52 ou 0 92 ano do Ensino
Fundamental, sé poderao retirar 10% da poupanca de imediato. O restante s6 podera
ser sacado quando concluirem o Ensino Médio. (....)

O “Prémio Aluno” ¢ uma das diretrizes do Pacto Pela Educagdo, o plano de reforma
educacional langado no ano passado pelo Governo de Goids que, por meio da
Secretaria de Estado da Educacéo, visa reformular o ensino publico da rede estadual
para o alcance da melhoria do ensino e do aprendizado.

Com esta politica a Seduce propbs a premiacdo e a bonificacdo a alunos e escolas
que obtivessem as maiores notas no SAEGO.
As avaliagdes externas tém provocando mudancas significativas em toda a escola,
mas infelizmente os nossos alunos, as vezes, ainda ndo se encontram preparados
para fazer essas avaliagdes, por mais que a escola se esforce em busca para atingir as
metas propostas. Em 2013 ganhamos uma premiacdo de 20 mil reais e 0S nossos
alunos também ganharam o Prémio Aluno, mas nunca foi pago e ninguém fala

mais nada, mas nem por isso deixamos de avancar e fazer o nosso trabalho. (Grifo
da autora) (D27).

O depoimento deste diretor (D27) mostra que as escolas tém se empenhado para
realizar estas avaliacdes e denuncia que esta premiacao referente ao ano de 2013 ainda nao foi

paga. Em noticia?® vinculada na imprensa em 2015 confirma esta informagao.

Alunos que fizeram a Prova Goias 2013, uma avaliagdo aplicada pelo governo estadual
para analisar o desempenho dos estudantes dos ensinos fundamental e médio, reclamam
que ainda ndo receberam o valor de R$ 1.200 do Prémio Aluno. Em todo o estado, cerca
de 10 mil estudantes foram contemplados em funcdo de boas notas obtidas no exame.
Porém, aproximadamente mil ainda ndo tiveram acesso ao dinheiro.

Conforme noticias em outros jornais de circulacdo e sites do estado ainda ndo houve
pagamento desta premiagdo referente aos anos de 2013 a 2016, conforme noticia?® datada do
dia 06 de maio de 2016:

Estudantes que ganharam o Prémio Aluno, criado pela Secretaria de Estado da Educacéo,
Cultura e Esporte de Goias (Seduce) para reconhecer o esforgo de jovens do 3° ano do

27 Noticia vinculada no site da Seduce em 10 de agosto de 2012. Disponivel em: <http://www.seduc.go.gov.br/
imprensa/?Noticia=3587>. Acesso em: 09 dez. 2017.

28 Noticia vinculada no site G1-GOIAS. Disponivel em: <http://g1.globo.com/goias/>. Acesso em: 20 mar. 2015,

29 Noticia vinculada no site G1-GOIAS. Disponivel em: <http://g1.globo.com/goias/>. Acesso em: 06 maio 2016.
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ensino médio e do 9° ano do ensino fundamental, reclamam que nao receberam o valor de
R$ 1,2 mil que foi prometido a cada um deles. Segundo os alunos, desde 2013, quando
foram escolhidos, alguns tiveram acesso a parte do valor, jA outros alegam ndo ter
recebido nada até agora.

Este contexto expresso nas respostas do questionario pelos diretores nos remete a analise
do processo de avaliagfes padronizadas em larga escala instituidas nos Estados Unidos a partir de
1990, feito pela pesquisadora Diane Ravitch, que, ao ocupar o cargo de Secretéria Adjunta da
Secretaria Nacional de Educacdo no governo de George Bush, ajudou a implantar mecanismos de
avaliacdo e premiacdo a partir de testes padronizados nas escolas americanas.

Conforme Ravitch (2011) o modelo proposto para as escolas americanas consistia numa
politica de mudangas administrativas e pedagdgicas na escola que propunha pagamento por mérito
e responsabilizacdo dos professores e escolas que seriam julgados por sua performance e resultados
nas provas. Este modelo baseou-se na l6gica mercantil e se constituiu em um “um modelo de
mercado as escolas”. (p.25).

Para esta autora, este mercado nas escolas proposto por reformadores da educagdo,
ligados as Fundac®es privadas pretendiam

consertar a educacéo aplicando principios de negdcios, organizacdo administragéo, lei e
marketing, e pelo desenvolvimento de um bom sistema de coleta de dados que
proporcione as informagBes necesséarias para incentivar a for¢a de trabalho-diretores,
professores e estudantes - com recompensas e sanc¢des apropriadas. (RAVITCH, 2011, p.

26).
Para estes reformadores, ao ser levada a gestdo das escolas a visdo de administracdo

propria do mercado pode promover a melhoraria da qualidade da educacéo, instaurando a politica
da responsabilizacdo, nos mesmos moldes do que vem ocorrendo na rede estadual em Goias.

Diane Ravitch, atuou na equipe do governo americano de 1991 a 2009, e neste periodo
participou da implantacdo do Programa ‘“Nenhuma Crianga Fica para Tras”, transformado em Lei
em 2002, pelo presidente Bush. Este programa tinha o objetivo que as criangas dominassem as
habilidades béasicas de leitura e matematica, sendo que as escolas que ndo demonstrassem a
proficiéncia nestas areas até 2014, sofreriam san¢es onerosas. Segundo Ravitch (2011) cada
estado americano deveria definir o que seria esta proficiéncia e o que deveriam aprender.

No contexto do desenvolvimento deste Programa Ravitch (2011) afirma que foi
percebendo que a responsabilizagdo imposta as escolas ndo levava a melhoria dos indicadores
construidos a partir dos resultados das provas e que 0 movimento e a¢cdes propostas para as escolas
serviram apenas como mecanismos de responsabilizagdo, conforme explicita a autora

a reforma escolar era caracterizada pela responsabilizacdo, testes que definiam tudo,
tomada de decisdo baseada em dados estatisticos, escolha escolar, escolas autdnomas,
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privatizacdo, desregulamentacéo, pagamento por mérito e competicdo entre escolas. O
que ndo pudesse ser mensurado ndo contava. (RAVITCH, 2011, p. 37).

Pelo exposto fica claro que a politica de controle imposta as escolas nos Estados Unidos
é amesma que hoje é vivenciada na rede publica estadual de Goias, referenciada pelos programas e
acOes desenvolvidos pela Seduce. Outro aspecto evidenciado por Ravitch (2011) é que o
“Programa Nenhuma Crianca Fica para Tras”, também tinha como meta melhorar as habilidades
das criancas em leitura e matematica e “produzia montanhas de dados como evidéncia de seu
sucesso. Ele ignorava a importancia do conhecimento”. (p.47). Para a autora, percebe-se que a
prioridade deste programa eram os resultados obtidos nestas duas &reas de conhecimento em
detrimento das outras areas do curriculo.

Ravitch (2011) descobriu, entretanto, que esta politica ndo promoveu a melhoria da
aprendizagem das criangas e nem das escolas, pois os estudantes devem estar preparados para a
vida plena como cidaddos responsaveis e saber realizar escolhas e ndo apenas ser treinados para
resolverem os testes padronizados e em larga escala. Ainda para esta autora, a boa educacéo deve
ser encontrada em sala de aula, em casa, na comunidade e na cultura e ndo planejada por
reformadores que querem uma resposta imediata para os problemas da educacéo. Para ela

a maneira mais durdvel de melhorar escolas é melhorar o curriculo e a instrucdo e
melhorar as condi¢Bes nas quais os professores trabalham e as criangas aprendem, ao

invés de discutir infinitamente sobre como os sistemas escolares deveriam ser
organizados, administrados e controlados. (RAVITCH, 2011, p. 251)

Conforme a autora, quem deve tomar as decisdes e planejar as politicas educacionais
deveriam ser educadores profissionais. Outra ideia defendida é ndo reduzir o curriculo a apenas
dois componentes curriculares que sdo avaliadas nos testes, incapazes de mensurar 0 que é mais
importante na educacdo, pois ha elementos que ndo podem ser medidos (testados) como
habilidades especificas como o pensar, buscar respostas, questionar, buscar o conhecimento por
iniciativa prdpria, aspectos estes ressaltados por Ravitch (2011) e diversos outros pesquisadores
brasileiros trazidos nos capitulos anteriores desta dissertacdo, como essenciais na formacdo dos
estudantes.

Portanto, nesta perspectiva a politica de responsabilizacdo implementada nos Estados
Unidos néo levou a melhoria da qualidade da educacgéo, pois os resultados dos testes ndo podem
ser exclusivamente o Unico parametro para a defini¢do das politicas educacionais e as escolas ndo
podem ser tratadas como empresas. Afinal as escolas ndo sdo negdcios e ndo ha uma Unica resposta
para a melhoria educacional (Idem).

Ainda para esta autora, nos vinte anos do modelo americano de testes, para melhorar as

escolas primeiramente € preciso compreender o que € uma boa educacao.
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Certamente nos queremos que eles sejam capazes de ler, escrever e operar com 0s
nimeros. Essas sdo habilidades basicas que fundamentam todos os outros aprendizados.
Mas isso ndo é suficiente. NOs queremos prepara-los para uma vida Gtil. Nds queremos
que eles sejam capazes de pensar por si mesmos gquando estiverem la fora no mundo por
conta prépria. (RAVITCH, 2011, p. 257).

Outro aspecto evidenciado por Ravitch (2011) é a importancia que tem o curriculo
escolar, pois este deve ser um conjunto de orientacGes gerais e ndo uma prescricdo de
conteldo, e que as reformas educacionais deveriam iniciar pela revisdo dos curriculos. Para a
autora ndo ter um curriculo, como o caso das escolas americanas, leva a incorporacdo de
habilidades bésicas expressas nos testes avaliados. Assim as escolas deveriam ter “curriculo
excelente, avaliacOes apropriadas e professores bem-educados” (p. 266).

Ao analisar as politicas de avaliacdo e responsabilizacdo americana, € possivel
relaciona-la a conjuntura apontada pelos diretores ao responderem as questdes propostas no
questionario desta pesquisa, que as avaliagdes externas e as aces da Seduce vém culminando
também numa forma de responsabilizacdo das escolas e diretores pelos resultados obtidos e
que esta ndo levaria a melhoria da qualidade da educagéo publica.

A anélise do trabalho publicado por Ravitch (2011) mostra que as reformas
educacionais baseadas em avaliacdes nacionais estandartizadas sdo, quase sempre, importadas
de outros paises e chegam aqui quando ja estdo sendo questionadas e revistas. Este € um tipo
de influéncia tardia, que chega como se fosse algo novo e revolucionario, que, sem uma Vvisao
critica do modelo e dos seus resultados provocam um grande apelo midiatico, mas néo
contribuem em nada para o avanco das politicas publicas na educacdo. Pelo contrario,
possuem potencial de promover retrocessos ao inves de avangos, conforme tem denunciado
Luis Carlos de Freitas em seu blog.

\oltando a andlise das respostas dos diretores, questdo de nimero 5: Vocé considera
que a adocdo do IDEB trouxe beneficios e contribuiu para melhorar o ensino e a
aprendizagem dos alunos da rede estadual de Goias? A segunda opc¢édo de resposta: Sim, pois
a escola priorizou o trabalho com os descritores das Matrizes de Referéncia, trabalhando
com projetos especificos instituidos pela Seduce, obteve 300 marcagdes o que corresponde a
um percentual de 59,8 %, o que indica que para alcancar as metas do IDEB, as escolas
priorizam o trabalho com os descritores orientados pela Secretaria de Educagédo, conforme se
pode observar nos relatos dos diretores na questdo de nimero 8:

As avaliacfes externas tém contribuido plenamente para melhorar o nivel de
proficiéncia, tanto que as escolas municipais fazem parceria com nossa unidade para

30 Avaliacdo Educacional - Blog do Freitas. Disponivel em: <https://avaliacaoeducacional.com/author/freitaslc/>.
Acesso em: 28 jan. 2018.
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uso destas avaliacbes nas unidades que fornecem o Ensino Fundamental II.
Gradativamente percebe-se a melhoria dos alunos nas avaliac@es, pois expressavam
uma dificuldade muito grande em realizar qualquer atividade dentro das normas da
TRI. (D28)

Vejo as AvaliacBes Externas como uma competicdo saudavel entre as escolas e entre
os professores. Cada um quer dar o melhor de si para que o aluno apresente um
6timo resultado. Com isso, quem ganha é o aluno, pois varios projetos séo
implantados pela Seduce e os professores tem algo linear para seguir, 0 que
dinamiza o trabalho deles. (D29)

Defendo com entusiasmo as avaliacfes externas, pois acredito e presencio
diariamente as mudancas positivas que proporcionaram para a melhoria da educacéo
Brasileira, porém muitas atitudes tomadas pela rede estadual nos deixam
perplexo e engessado em nossa funcdo de Gestor. Exemplo estarrecedor foi a
imposicdo do PROFEN, sob alegacéo de fortalecer o ensino noturno, quando o
objetivo é puro e claro de excluir o ensino noturno das avaliagdes externas e
com isso melhorar os indices, através de manobras. (D30) (Grifo do autor)

A partir do momento que foi implementado esse processo, podemos perceber uma
maior movimentagdo em busca de levar ao aluno uma melhor compreensdo das
disciplinas bésicas Lingua Portuguesa. (Interpretacdo) e Matematica (identificacdo
de deficiéncias quanto ao célculo). (D31).

O diretor (D28), afirma que o IDEB melhorou a proficiéncia dos alunos, o que leva
as redes municipais a efetuarem parcerias com a Seduce para uso do material produzido a
partir dos descritores. Isto vem ocorrendo na rede municipal de Trindade e em outros
municipios do estado, utilizando os Cadernos Aprender Mais e realizando a Avaliacao
Dirigida Amostral (ADA)3!. Estas acbes de parceria fazem parte do Programa Parceiros do
Ensino em Goias (PEG), incorporando a agenda maior do Programa instituido pelo atual
Governador Marconi Perillo (2015-2018) intitulado Goias Mais Competitivo. Este Programa
promoveu varias parcerias com diversas Secretarias dos municipios incluindo a area
educacional e o0 uso dos materiais incluem a adogdo do Curriculo Referéncia da rede estadual
em 144 municipios goianos.

Na opinido do diretor (D29) existem varias acGes implementadas pela Seduce que
facilitam o trabalho dos professores de forma “linear”, isto caracteriza uma homogeneizagdo
curricular ao prevalecer o trabalho com os descritores avaliados em detrimento as demais
areas de conhecimento do curriculo.

As acdes e projetos implementados pela Seduce segundo o diretor (D30) fazem com
que ele se sinta “perplexo e engessado na fungdo de gestor”. Para este diretor as mudangas
ocorridas neste ano no ensino noturno com o Programa Fortalecimento do Ensino Médio
Noturno (PROFEN), o qual em seu discurso seria uma oportunidade de melhorar o ensino

noturno, foi uma manobra para retirar estas turmas dos ciclos avaliativos. Este programa

31 A partir de 2018 a Avaliacdo Dirigida Amostral (ADA) passou a ser designada de Avaliacdo Diagnéstica da
Aprendizagem.
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possui Resolucdo do Conselho Estadual de Educacdo de Goids, instituida em 25 de agosto do
corrente ano (Resolucdo CEE n2 04 de 25 de agosto de 2017).

Esta resolucdo estabelece diretrizes provisorias para a matricula neste Programa, em
virtude da idade dos alunos, por ser um projeto que ndo consiste na oferta da educacao regular
e sim na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), transformando todo o ensino
médio noturno em Educacdo de Jovens e Adultos, o que de fato caracteriza como uma
manobra para evitar que os alunos do noturno participem das avaliagdes externas. Ja em
relagdo ao depoimento do diretor (D31) é evidenciado a priorizacdo dos contetdos avaliados
no SAEB.

Freitas (2012) intitula esta politica de “estreitamento curricular”, por concentrar o
processo ensino aprendizagem nas areas da leitura e matematica. “A escola cada vez mais se
preocupa com a cogni¢do, com o0 conhecimento, e esquece outras dimensdes da matriz
formativa, como a criatividade, as artes, a afetividade, o desenvolvimento corporal e a
cultura” (FREITAS, 2012, p.389). Nesta Otica ensinar o0 basico seria 0 necessario ao
desenvolvimento dos alunos, esquecendo da formacéo integral e humana.

Para Horta (2013, p.157),

outra forma mais comum e mais deletéria & aprendizagem é ensinar para a prova.
Com isso, o estreita-se o curriculo ao priorizar em sala de aula somente aqueles
temas das areas de matematica e linguagem que serdo testados, principalmente na
véspera dos testes”. (...).

Esta afirmacdo do autor comprova a atual politica educacional da Seduce em
promover aulbes, video aulas, cadernos e avaliac@es reforcando e treinando os alunos para as
avaliacOes externas, com vistas a alcancar as metas projetadas.

Na opcdo (c) de resposta “Ndo, pois as avaliacdes da Prova Brasil que séo
utilizadas como parametro de proficiéncia sdo insuficientes para avaliar todo o trabalho
desenvolvido na escola e na sala de aula”, teve 27 respostas (0,5%), 0 que mostra que estes
diretores consideram que o IDEB ndo trouxe beneficios para o ensino aprendizagem. Este
grupo de diretores reconhece que o IDEB possui limitagdes ao ser usado como parametro e
indicador de qualidade no processo ensino aprendizagem.

Entendo que é e se faz necessario avaliar o ensino e a aprendizagem dos alunos.
Entendo que a partir dessa andlise a escola precisa avaliar sua rotina de trabalho e
pensar os alunos como sujeitos reais e ndo ideais para a aprendizagem dos
componentes curriculares, contudo entendo que a padronizacgéo e a mensuragdo por
meio da exposicdo publica ndo tem servido como aliado para a construcdo de
praticas voltadas para a aprendizagem significativa e para a efetivacdo da qualidade
social da educagdo, mas € estabelecida uma disputa antes velada, hoje explicita por

resultados que ndo sdo resultado do ensino, do processo de construgdo do
conhecimento, mas resultado de uma preparagdo sistematica para resolver a prova
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Brasil acompanhada da politica de aprovacdo sistematica automatica para que 0s
resultados possam satisfazer os indices estabelecidos pelo governo. (D32).

Na percepcdo deste diretor sdo enumeradas questdes pontuais, como a necessidade
de avaliar o processo de aprendizagem, mas numa perspectiva global, considerando os demais
aspectos envolvidos neste processo, como a diversidade dos alunos da rede e seu contexto
social, econémico e cultural, bem como as reais situacdes e condi¢bes de aprendizagem.
Assim, este diretor se refere a padronizacdo e mensuracdo que ocorre de maneira explicita e
publica na rede, pois os dados sempre sdo divulgados e utilizados de forma midiatica, as
melhores ou as piores escolas. Para este diretor, os resultados nos testes ndo condizem com o
processo de ensino, por treinar os alunos para estas avaliacdes e vem induzindo a aprovacao
automatica, em virtude do fluxo escolar ser computado no célculo do IDEB.

Em relagdo aos alunos com necessidades especiais, os diretores ao se referirem ao
IDEB sugeriram a exclusdo desses alunos na avaliacdo para ndo prejudicar a nota da escola,
conforme mostram os relatos dos diretores:

Sugiro que os alunos com necessidades especiais sejam avaliados de forma
diferente, assim como sdo na escola, pois como é sabido de todos, 0s mesmos, ndo

possuem as habilidades cobradas nas referidas avaliagdes e sdo avaliados de igual
para igual com os demais alunos, ficando desta forma, a escola prejudicada. (D33)

A dificuldade encontrada até o presente momento é quanto aos alunos especiais, que
ndo tem a aprendizagem ao nivel da Prova Brasil, e quando é aplicada todos tem que
fazer da mesma forma, levando assim, a escola a uma média baixa, pois mesmo
sendo acompanhados por professores de apoio, na hora da prova eles tem que fazer
sozinhos, ndo podem ter a ajuda que sempre tiveram na sala de aula. Tem que se
pensar sobre o assunto, uma forma de aplicacdo da avaliacdo para esses alunos sem
comprometer a escola quanto a nota. (D34)

Avaliacdo diferenciada para os alunos especiais ou ndo serem pontuados da mesma
forma que os outros alunos, uma vez que estes ndo tém o mesmo desempenho e
fazem. (D35)

Em relagdo as AvaliacGes externas, deveriam ser diferenciadas para os alunos
especiais que ndo conseguem acompanhar o desenvolvimento das aulas e séo
comprometidos na retencdo do conhecimento. Esses alunos fazerem a mesma
avaliag8o faz cair o resultado da escola. (D36)

Na opinido destes quatro diretores, as avaliacdes externas ndo sdo adaptadas aos
alunos com necessidades especiais e por terem alguma deficiéncia, ndo conseguem realizar a
prova no mesmo nivel dos demais alunos. Com isto, o receio é que a escola obtenha uma nota
menor se possuir um namero maior de alunos com necessidades especiais matriculados nas
turmas avaliadas, sugerindo a exclusdo destes alunos destas avaliagoes.

A Ultima opcdo de resposta a esta questdo “N&o, porque a avaliacdo da qualidade
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da educacdo precisa levar em conta multiplos fatores que interferem no aprendizado, nédo
apenas a nota de desempenho dos alunos.”. Esta alternativa obteve um percentual de 16,3%
de escolha.

Segundo Horta (2013, p.160) para se buscar uma educacéo de qualidade, é necessario
distinguir claramente “a avaliacdo de sistemas, da institucional e a da sala de aula”. Na
compreenséo deste autor, portanto ndo se deve mensurar a qualidade da educagéo apenas pelo
resultado das avaliaches externas e sim na perspectiva de considerar os resultados da
avaliacdo institucional de cada escola e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula,

realizada por cada professor.

4.2.5 Repercussdes das AvaliacGes em larga escala na Gestao Escolar

A sexta questdo se refere a percepcao do diretor a respeito das mudancas na gestéo a
partir do estabelecimento do |IDEB: Como gestor, vocé percebe que houve
mudancas/alteracdes na forma de conduzir a gestdo escolar a partir da ado¢do do IDEB?
Assinale o item que melhor traduz a sua opinido sobre esta questdo. Esta questdo teve 497
respostas.

A opgdo (a) “O IDEB provocou mudangas na gestéo escolar: Sim, com o objetivo de
atingir as metas projetadas a Seduce implementou varios projetos que visam avaliar a
proficiéncia dos alunos por meio de testes padronizados e os diretores sdo 0S responsaveis
pelo seu desenvolvimento com éxito, obteve o maior percentual de respostas atingindo 70,2%.
Podemos inferir que a maioria dos diretores compreende que o IDEB alterou a forma de
conduzir a gestdo escolar com intuito de atingir as metas projetadas pelo INEP. Houve acdes
da Secretaria Estadual no sentido de implementar acGes pontuais com testes padronizados
preparando os alunos para estas avaliacdes conforme noticia vinculada no site da Seduce *%em
07 de agosto de 2017 que confirma a preparacdo dos alunos para obterem resultados
satisfatorios no ciclo avaliativo de 2017.

A Secretaria de Educacdo, Cultura e Esporte (Seduce) esta desenvolvendo um novo
projeto para estimular o aprendizado neste segundo semestre de 2017. O Estudo de
Matematica Compartilhado (EMC) foi langado na segunda-feira, 7/8, e vai distribuir
para as escolas, ao longo de 10 semanas, uma série de listas de atividades e video
aulas. A meta é reforcar os conhecimentos em Matematica, permitindo com que os
estudantes alcancem melhor desempenho.

32 Noticia vinculada no site da Seduce em 07 de agosto de 2017. Disponivel em: https:/site.seduce.go.gov.br/
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Segundo Horta (2013) existem mais de 15 estados brasileiros aplicando sistemas de
avaliacdo proprios, com periodicidade anual como preparatério para o IDEB. Goiés faz parte
deste grupo, pois desde 2011 implantou o Sistema de Avaliacdo do Estado de Goias, avaliando
as mesmas turmas avaliadas para composicdo do IDEB. Outra medida adotada pela Seduce
foi implantar as avaliagfes diagndsticas, também iniciadas em 2011 e que permanecem até o
presente momento. Atualmente a avaliacdo proposta na rede estadual é denominada de
Avaliacdo Diagnostica da Aprendizagem (ADA) e até 2017 avaliou as turmas de 42 ao 92 Ano
do Ensino Fundamental e 12 a 32 Série do Ensino Médio, em Lingua Portuguesa, Matemaética e
Ciéncias da Natureza. Para 2018, tem previsao de incluir a &rea de Ciéncias Humanas.

Para um dos diretores participantes, o Governo ndo estd preocupado se o aluno
apreendeu alguma coisa, 0 que importa sdo os resultados estatisticos. (D37). Na visédo deste
diretor, a Seduce prioriza os resultados estatisticos em detrimento da aprendizagem.

A opcéo (b) de resposta: “Sim, com o0 objetivo de atingir as metas projetadas tivemos
que alterar a rotina escolar, perdendo em parte a autonomia pedagdgica pois devemos
executar as acdes e projetos instituidos pela Seduce ” obteve 13,4% de respostas.

Considerando as proposicOes de respostas (a) e (b), 83,6 % dos diretores da rede
afirmaram que a partir da adogdo do IDEB como indicador tiveram que desenvolver agoes e
projetos instituidos pela Seduce com vistas a atingir os resultados das avaliacfes externas em
larga escala e consequentemente atingir as metas do IDEB por escola.

As opcdes (c e d) se referiam a ndo influéncia do IDEB na gestdo e autonomia
escolar, estas duas opcdes obtiveram um percentual de 16,2% de marcacdes. Desta forma,
apenas 81 diretores consideram que ndo houve mudanc¢as na gestdo escolar com vistas a
atingir as metas do IDEB.

Na ultima questdo fechada do questionario, o diretor deveria opinar sobre a forma
como os resultados sdo divulgados e socializados: “Como os resultados do IDEB séao
divulgados, socializados e analisados pela Seduce junto aos diretores/escolas? Assinale
apenas uma resposta”. Nesta pergunta tivemos 493 respostas. A primeira opcao de resposta
“A partir da divulgagdo do resultado do IDEB, se a escola conseguiu atingir a meta
projetada, ha reunides para parabenizar todos os envolvidos e podera haver premiacdes”.
Esta opcdo atingiu um percentual de 37,5%. De acordo com um diretor:

Vale ressaltar que os resultados atingidos pelas escolas ndao sdo sO de
responsabilidade do gestor, haja vista que todos sdo corresponsaveis para que haja

fracasso ou sucesso, porém o gestor esta sempre a frente de toda e qualquer situacao.
Gostei muito de trabalhar observando esse parametro de avaliacdo, pois podemos de
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certa forma, diagnosticar, avaliar e buscar alternativas de mudangas e melhorias
educacionais. (D37)

Neste depoimento valoriza-se uma gestdo que conduza as acfes que estimulem a
participacdo de todos da unidade escolar. A este respeito Oliveira afirma que

em meio a busca de resultados, vai se perdendo no processo a construgdo historica

da educagdo como um bem publico, um direito social e que, como tal ndo pode ser

regulada como mercadoria, produto ou resultado de mensuracdo entregue a

especialistas em medicdo e nimeros. O desenvolvimento das avaliagbes em larga
escala guarda relacdo com a necessidade de melhor conhecer as diferencas e

assimetrias no sistema. (OLIVEIRA, 2015, p.641)

De acordo com a autora as avaliacbes em larga escala contribuiram para o
desenvolvimento de politicas educacionais de carater regulador, restringindo a educagédo a um
aspecto mensuravel, o que vem ocorrendo com a divulgacdo dos resultados do IDEB em
Goias.

A opgdo (b) “A partir da divulgagdo do resultado do IDEB, se a escola ndo
conseguiu atingir a meta projetada, a Seduce responsabiliza o diretor pela média néo
alcancada e cobra acdes do coletivo escolar para que as metas sejam alcancadas no ano
seguinte”, atingiu um percentual de 33,2%.

Quando uma avaliacdo externa for negativa o diretor se torna o principal responsavel

pelo fracasso, isso se torna injusto pois o professor esta na sala diretamente com o
aluno, podemos dizer que no sucesso ou fracasso tudo deve ser dividido. (D38)

Na percepcdo deste diretor, o principal responsavel pelo resultado € o diretor, porém
para ele, a responsabilidade deveria ser do professor que desenvolve o trabalho direto com o
aluno, com quem deve ser dividida a responsabilidade pelos resultados. Nesta perspectiva,
para este grupo de diretores, a Seduce responsabiliza o diretor pela média ndo alcancada. Para
Freitas (2012) atribuir a qualidade da educacdo apenas a um indicador, tem contribuido para
desencadear a competicdo entre escolas, culminando na politica de responsabilizacdo dos
diretores.

A opgdo (C) “Quando o resultado é positivo a escola passa a ser considerada e
mencionada como referéncia pela Seduce e o coletivo escolar recebe as premiacles e
bonificacdes estabelecidas pelo governo”, obteve um percentual de 0,7 %.

A opgdo (d) “Quando o resultado é negativo a Seduce responsabiliza o
gestor/diretor, implementando projetos especificos que envolvam os professores de Lingua
Portuguesa e Matemética visando sanar as eventuais falhas ocorridas”. Esta opcdo de

resposta atingiu um percentual de 21,2%, o que reafirma as questdes analisadas anteriormente
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em que existem mecanismos de responsabilizacdo do diretor em atingir os resultados

projetados, como o instituido na Portaria que normatizou o processo eleitoral de 2011.

Com as metas tracadas para alcancar o Ideb, houve sim uma corresponsabilizacdo do
gestor pela Seduce e cresce fazendo com que os diretores cobrem mais de toda a sua
equipe para melhorar a aprendizagem de seus alunos. (D39)

Na resposta deste diretor ficou evidenciada a politica adotada pela Seduce de
responsabilizacdo dos diretores quanto ao resultado obtido nas avaliacGes externas e no IDEB.
Assim, as “cobrangas” sdo repassadas a toda a equipe escolar.

Os dados analisados ao longo deste capitulo mostram que na viséo dos diretores ha
uma interferéncia na gestdo escolar advindas da Secretaria de Estado da Educacéo, de Cultura
e Esporte no sentido de induzir praticas que possibilitem atingir as metas do IDEB, assim
expressas e sintetizadas a seguir:

Proposicdes do Questionario aplicado aos diretores Porcentagem
%
Os gestores da rede estadual de Goias possuem autonomia relativa para gerir a = 68, 5%
escola uma vez que estdo sujeitos as diretrizes propostas pela Secretaria de Estado
da Educacdo Cultura e Esporte - Seduce /Goias.
Considero que a adocédo destas avaliagdes interferiu na gestdo pedagogica escolar, 35, 1%
influenciando a ag&o docente em sala de aula.
Considero que com a adogdo destas avaliagbes houve mudancas nos conteddos 35, 9 %
curriculares, com énfase nos descritores avaliados na Prova Brasil.
O IDEB provocou mudancgas na gestdo escolar por meio da indugdo de varias 49, 4%
acOes/projetos pela Seduce junto as turmas avaliadas, no sentido de promover a
melhoria do desempenho dos alunos nas provas.
A divulgacdo dos resultados do IDEB por escola contribuiu para estimular os = 31, 2%
professores e o0s gestores a trabalharem no sentido de atingirem as metas
estabelecidas pela Seduce.
Com o objetivo de atingir as metas projetadas a Seduce implementou varios 70, 2%
projetos que visam avaliar a proficiéncia dos alunos por meio de testes
padronizados e os diretores sdo os responsaveis pelo seu desenvolvimento com
éxito
A escola priorizou o trabalho com os descritores das Matrizes de Referéncia, 59, 8%
trabalhando com projetos especificos instituidos pela Seduce
Fonte: Questionarios dos Diretores

Diante do exposto, ao finalizar esta investigacdo constata-se que na visdo dos
diretores da rede estadual de Goids, as avaliagfes externas vém repercutindo na conducao da
gestdo escolar, por terem sua autonomia comprometida, ao executarem as agdes e projetos
advindos da Seduce. O uso de material apostilado da rede como os Cadernos Pedagogicos e a
Avaliacdo Diagnostica da Aprendizagem (ADA) alteraram as propostas curriculares das
séries/ anos avaliados, priorizando as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, o que

Freitas (2012) intitula de reducionismo curricular ou ratificagcdo do curriculo bésico.
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Diante da pesquisa teorica realizada, da analise das respostas do questionério e das
respostas a questdo aberta concluiu-se que existe uma politica de responsabilizagdo dos
diretores quanto ao resultado alcancado pelas escolas no IDEB, ao se constatar que a Seduce
divulga os resultados do IDEB por meio do ranqueamento de escolas, pagamento de
bonificacOes, exposi¢do de placas com os resultados obtidos e no desenvolvimento de acGes

especificas nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo tem como objetivo central conhecer a analisar as repercussdes dos
resultados do indice de Desempenho da Educacdo Basica (IDEB) na gestdo escolar na rede
estadual do estado de Goiés, na visdo dos diretores de escola.

Inicialmente buscou investigar o contexto do desenvolvimento das avaliagGes
externas em larga escala da educacdo basica, considerando a influéncia neoliberal na
educacdo, principalmente a partir de 1990, bem como uma analise historica das concepcdes de
administracdo e gestdo escolar e da trajetoria do SAEB e do estabelecimento do IDEB, por
meio de pesquisa bibliografica e documental. Contou também com uma fase empirica na qual
buscou apreender as repercussdes das avaliacbes em larga escala, promovidas pelos governos
federal, na gestdo escolar da rede estadual de Goias, na visdo dos diretores de escola, por meio
da aplicacdo de um questionario, via e-mail.

Definiu-se como objetivos especificos identificar os referenciais que tem orientado
a gestdo escolar desde a implementacdo destas avaliacdes; identificar as concepcdes de gestdo
predominantes nas escolas da rede e como 0s processos e 0s resultados das avaliacdes em
larga escala estdo sendo conduzidos pelos gestores; caracterizar como o trabalho do gestor
escolar tem sido conduzido e se as suas atribui¢des tem sido modificadas ou intensificadas a
partir da adocdo do resultado do IDEB e qual a percepcdo dos gestores a este processo
avaliativo.

Como parte dos procedimentos metodoldgicos desta investigacdo foi aplicado um
questionario aos diretores da rede estadual de Goias que foi disponibilizado a todos o0s
diretores das escolas por meio da Plataforma Forms, por meio de um link de acesso no e-mail
institucional de cada diretor, obtendo-se o retorno de 519 questionarios respondidos, com um
percentual de 52% de devolucdo, analisados no capitulo IV.

Inicialmente este estudo apresentou o resultado do levantamento bibliogréfico
realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), buscando teses e
dissertacdes que abordassem sobre a gestdo e a avaliacdo escolar. Ao analisar 0s resultados
desta busca, foi constatada a auséncia de pesquisas que abordassem esta relacdo, néo
apresentando nenhuma que especificamente se referisse a rede estadual de Goias.

Outra fonte de pesquisa utilizada no levantamento bibliografico foi a Revista
Brasileira de Politica e Administracdo da Educacdo (RBPAE), buscando artigos que tivessem
relacdo com as tematicas centrais desta investigacdo, usando como descritores “avaliagdo e

gestao escolar”, e foram encontrados 24 artigos com o descritor gestdo escolar que abordavam
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questBes referentes a administragdo e a gestdo escolar numa perspectiva historica, que ajudou
a delimitar o percurso histérico destas concepc¢des apresentadas no capitulo 1. Ja com o
descritor avaliacdo foram selecionados 5 artigos para leitura, que tinham relacdo especifica
com as avaliacOes externas em larga escala em com o objeto central desta pesquisa. Este
levantamento ajudou a delimitar o objeto de estudo e os procedimentos e instrumentos
utilizados nesta investigacéo.

A pesquisa apresentou uma analise das politicas neoliberais na educacéo, a influéncia
dos organismos multilaterais, como o Banco Mundial (BM) ao impor no Brasil seus projetos e
acOes por meio de assisténcia técnica, financiando e assessorando projetos. Nesta perspectiva,
este estudo mostrou como o BM vem adentrando e delimitando as politicas educacionais no
Brasil, com o discurso de melhorar a qualidade da educacdo basica, reduzindo as
desigualdades escolares. Vale ressaltar que a visdo de qualidade imposta pelo BM nao vai ao
encontro as perspectivas de qualidade referenciadas durante a realizagdo da Conferéncia
Nacional de Educacdo — CONAE /2014.

A qualidade da educacdo proposta pela CONAE é ampla e refere-se a formacao
integral do estudante, abrangendo ndo somente aspectos cognitivos, mas que promova a
aquisicdo de saberes necessarios a vida social e a capacidade de transforma-la. J& o BM tem
como parametro de qualidade a gestdo para resultados de carater meritocratico, planejada por
critérios econdmicos e ndo pedagodgicos, que vem referenciado o processo das avaliacdes
externas em larga escala no Brasil desde os anos 1990.

Outro aspecto apresentado nesta pesquisa foi o avanco das politicas neoliberais na
area da educacdo, advindas do contexto social e politico e pela influéncia dos organismos
multilaterais como o BM, culminando nas iniciativas de privatizacdo do setor publico, em
especial na educacdo, permitindo que diversas instituicbes e fundacGes privadas atuem
diretamente na rede publica de ensino, como ocorre em Goias, estabelecendo parcerias e
impondo suas formas de gerenciamento na educacdo, como a Fundacdo Itau Social, Instituto
Unibanco e Fundagdo Lemann.

Portanto, as politicas educacionais implementadas no Brasil foram permeadas por
questdes politicas, sociais e econémicas que influenciam as formas de conceber e determinar
a organizacdo e a administracdo escolar. Nesta perspectiva, esta investigagdo mostrou o
contexto e os marcos legais que delinearam a administracéo e a gestdo escolar no Brasil. Foi
apresentado como se desenvolveu as formas de administrar as escolas advindas de modelos

empresariais, de cunho capitalista, baseada na teoria geral da administracao.
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E preciso superar esta visdo gerencial da educacio de modo a proporcionar as
condigdes de ensino que favorecam a superacdo e a transformacgdo das relacbes sociais
existentes.

A redemocratizacdo do pais que ocorreu na década de 1980 e como forma de superar
a visdo gerencial na educagdo, o Brasil foi alterando as formas de gestdo dos sistemas
publicos de ensino, passando a priorizar mecanismos de gestdo democratica. Este processo foi
referendado pela Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB n2 9394/96, e, mais recentemente,
pela Lei n2 13.005/2014, que institui o Plano Nacional de Educagéo - PNE 2014-2024. Este
ultimo trouxe uma meta especifica, estabelecendo que os sistemas publicos de ensino adotem
mecanismos de gestdo democratica no prazo de dois anos. Quanto a rede estadual de Goias
iniciou-se 0 processo de selecdo dos diretores a partir do ano 2000, por meio de elei¢des
diretas.

Uma questdo a ser destacada neste estudo € a importancia da implementacdo de
mecanismos de gestdo democratica, ndo somente pelo processo ou selecdo de diretores, mas
no fortalecimento de participacdo da comunidade escolar, por meio da instituicdo dos
Conselhos Escolares e Grémios Estudantis, necessarios na atual conjuntura politica e social,
como forma de dar vez e voz a outras pessoas envolvidas neste processo e por permitir
espacos de exercicio da democracia e da autonomia escolar. Esses mecanismos de
participacdo e autonomia sdo fundamentais no momento que vivenciamos uma politica de
controle e caréater regulatério na educacgdo, acentuada a partir da implantacdo das avaliacGes
externas e principalmente as consequéncias trazidas pelo estabelecimento das metas do IDEB.

Este “Estado Avaliador” tem acarretado sérias consequéncias na educagdo no pais,
pois ao instituir um Sistema de Avaliacdo, que avalia somente duas areas do conhecimento
(Lingua Portuguesa e Matemaética) e considera apenas o resultado da proficiéncia nestas areas,
culminou num reducionismo curricular, na ratificacdo do curriculo basica nestas duas areas de
conhecimento em detrimento as demais areas que sdo fundamentais ao desenvolvimento de
uma formagé&o integral e cidada.

A forma que o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica e o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica, vem sendo desenvolvidos mantém uma visdo
tradicional da avaliagcdo, desencadeando comportamentos voltados para a selecdo e
classificacdo, obtendo apenas dados quantitativos que desconsideram outros aspectos e
variaveis que interferem no resultado da aprendizagem. Destaca-se ainda que, apesar de
processo avaliativo contemplar aspectos do contexto escolar (dados das condicGes de oferta,

do ensino, da estrutura fisica das escolas e do contexto socioecondmico), em questionarios
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que sdo respondidos por diretores, professores e alunos avaliados, estes dados ndo s&o
efetivamente utilizados no computo do resultado quantitativo destas avaliagdes.

Constata-se que as avaliacOes externas em larga escala, por meio do IDEB, vém
instituindo mecanismos de desresponsabilizacdo do Estado e passando as escolas, aos
diretores e aos professores a responsabilizacdo pelos resultados obtidos. Este movimento é
denominado “Accountability” na educacdo, termo usado para designar também os aspectos da
prestacdo de contas na qual é delegado as escolas, aos diretores e aos demais profissionais da
educacdo a inteira responsabilidade pelos resultados alcancados.

Este processo € acompanhado por politicas de controle, selecdo e regulagdo das
escolas, principalmente a partir de 2003 com a ampliacdo do SAEB e com o estabelecimento
do IDEB em 2007. Este indice se tornou para o estado de Goias a principal referéncia para as
politicas educacionais, quando se passou a exigir o cumprimento das metas do IDEB,
explicitas na Portaria N2 2783/2011-SEDUC-GO, dos diretores eleitos, regulamentando assim
0 processo de eleicdo em 2011. Neste sentido, é evidente a politica de “Accountability”
imposta aos diretores, pois se ndo cumprissem as metas poderiam ser exonerados do cargo.

Com a instituicdo da Prova Brasil de forma censitaria, avaliando todos os alunos da
42 série (hoje 52 ano) e 82 série (92 ano) do ensino fundamental das escolas publicas e dos
dados divulgados pelo IDEB, acentuou-se as politicas de controle dos sistemas de ensino,
promovendo uma visdo gerencial da educacdo, alicercada por principios neoliberais
influenciadas e financiadas pelos organismos multilaterais. Este processo trouxe uma maior
competitividade entre as redes de ensino e escolas, gerando comportamentos classificatérios,
meritocraticos e de selecdo, aumentando as desigualdades escolares. Este aspecto
meritocratico foi adotado pela Seduce ao colocar as notas do IDEB de cada escola em placas e
a instituicdo das premiacdes a escolas e alunos (Prémio Escola e Prémio Aluno).

Outro aspecto observado nesta investigacao foi o reducionismo curricular, imposto
por estas avaliacBes, pois com a instituicdo das Matrizes de Referéncia, estas passaram a
direcionar as propostas curriculares das escolas publicas, por terem que trabalhar com os
descritores avaliados na Prova Brasil em detrimento as demais areas do curriculo escolar,
chegando a adotar e instituir materiais especificos preparados a partir destas Matrizes como
vem ocorrendo na rede estadual de Goias, com 0 uso dos Cadernos Aprender Mais e das
avaliacOes propostas a Avaliacdo Diagnostica da Aprendizagem (ADA) e o Sistema de
Avaliacéo do Estado de Goias (SAEGO).

Assim, ao analisar os dados obtidos nos questionarios de acordo com 0s objetivos

propostos no decorrer desta investigacdo, podemos pontuar as repercussdes das avaliagdes
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externas e do estabelecimento do IDEB nas escolas estaduais a partir da visdo dos diretores.
Neste sentido, tanto as perguntas fechadas do questiondrio quanto a pergunta aberta que
apresentou 216 relatos, opinides sobre estas avaliagdes e também sobre a gestdo escolar
puderam apresentar dados que corroboram com a pesquisa tedrica realizada nesta dissertacao.

Enfim, esta pesquisa permite constatar que na visdo dos diretores as avaliagOes
externas e o IDEB vém interferindo e repercutindo na gestdo escolar da rede estadual de
Goiés, pois ao priorizar os contetdos expressos nas Matrizes de Referéncia, em suas diretrizes,
acOes, projetos e materiais elaborados. Como ranqueamento de escolas, as premiacdes,
colocagbes de placas com a nota do IDEB, a Seduce instaura uma politica de
responsabilizacdo do diretor quanto ao resultado alcangado por cada escola no IDEB.

Diante do exposto nesta pesquisa, a interferéncia das avaliacdes externas e do IDEB
ndo atinge somente os diretores, pois a responsabilidade da gestdo de contetdos em sala de
aula é de competéncia dos professores e estes talvez sejam os mais afetados por esta politica,
ao terem que desenvolver o trabalho visando predominantemente o desempenho dos
estudantes nos exames nacionais e estaduais, além de serem responsaveis pelos resultados
alcancados. Observa-se, nestas conclusdes que faz-se necessario uma investigacdo que possa
analisar, na visdo dos professores de Lingua Portuguesa e Matematica, de que forma as
avaliacdes externas repercutem na sala de aula e como interferem no trabalho pedagdgico, no

planejamento das aulas e na carga horaria destinada a estas areas do conhecimento.
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APENDICE A: Questionario utilizado para obtenc&o de informagdes.

QUESTIONARIO DE PESQUISA — DIRETORES DE ESCOLAS

Prezado (a) Diretor (a),

Este questionario é um instrumento de coleta de dados para uma pesquisa de Mestrado,
realizada no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Faculdade de Educacdo (FE), da
Universidade Federal de Goias (UFG) na linha de pesquisa: Estado, Politicas e Histéria da Educacéo e
tem como objetivo apreender de que forma as politicas de avalia¢fes em larga escala da Educacéo
Bésica vém interferindo na gestdo escolar na rede estadual de ensino de Goias. Sua participagdo €
muito importante e podera contribuir para os debates e para a producdo de conhecimento sobre
processos de gestdo escolar na rede publica estadual de Goias. Os resultados dessa pesquisa serdo
entregues a vocé oportunamente.

O preenchimento e entrega do questionario significa que vocé autoriza a utilizagdo das
informacdes contidas em suas respostas nesta pesquisa. Esclarecemos que NAO E
NECESSARIO SE IDENTIFICAR e que informacdes que possam propiciar a sua identificacéo
néo serdo divulgadas.

I. CARACTERIZAGAO DO PARTICIPANTE

. Unidade Escolar a qual é gestor:

. Género: () feminino; ( )masculino
. Idade: ( )até 30 anos; ( )31a40anos; ( )41a50anos;( )acimade 50 anos.

. Formagdo: ( )graduado; ( )especialista; ( )mestre ( ) doutor

1

2

3

4

5. Tempo em que vocé atua como diretor? () anos
6. Foi eleito no tltimo processo eleitoral darede? ( ) sim( )ndo

7. Se eleito, ocupa o segundo mandato consecutivo? ( )sim () néo

8. Ja ocupou o cargo de diretor em outros mandatos anteriores? () sim ( ) ndo
9

. Se ja ocupou esta funcgao outras vezes, computando o tempo de exercicio nesta fun¢do somaria
guantos anos como diretor?

10.Graduagao:
Il. QUESTOES

1. A LDB/1996, o Plano Nacional de Educacdo (PNE-2014/2024) e o Plano Estadual de Educagéo de
Goias PEE-2015/2025 orientam para a consolidacdo do processo de gestdo escolar democrética e
participativa que “baseia-se na relacéo organica entre direcéo e participagdo dos membros da equipe
e acentua a importancia da busca de objetivos comuns assumidos por todos. Defende de forma
coletiva de tomada de decisdes .

Considerando o exposto, assinale a seguir o item que melhor traduz a sua viséo sobre a
gestéo escolar:

a. () Os gestores da rede estadual de Goias possuem autonomia para gerir 0s processos decisorios na
escola de forma participativa e democrética, conforme prevé a legislacéo.
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b. () Os gestores da rede estadual de Goias possuem autonomia relativa para gerir a escola uma vez
gue estdo sujeitos as diretrizes propostas pela Secretaria de Estado da Educacdo Cultura e Esporte —
Seduce /Goiés .

c. ( ) Os gestores da rede estadual de Goias tem dificuldades em fazer uma gestdo democratica e
participativa pois sdo instruidos pela Seduce a executar 0s projetos e agBes sem autonomia para
modifica-los conforme demandas do coletivo escolar.

d) Outros

2- Vocé considera que a sua atuacdo como diretor tem sido influenciada pelas politicas de avaliagdo
em larga escala da educacdo basica promovidas pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira —INEP, por meio da instituicdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB)
e da Prova Brasil?

Assinale a seguir o item gue melhor traduz a sua posicédo a esse respeito:

a. () Considero que a adogdo destas avaliagBes nédo interferem na conducdo dos processos de gestéo
escolar.

b. ( ) Considero que a adocao destas avaliagdes interferem na conducdo da gestdo escolar no &mbito
do Projeto Politico Pedag6gico (PPP).

c. () Considero que a adogdo destas avaliagBes interferiram na gestdo pedagogica escolar,
influenciando a agdo docente em sala de aula .

d. () Considero que com a adogdo destas avaliagbes houve mudancas nos contetudos curriculares,
com énfase nos descritores avaliados na Prova Brasil.

3. O SAEB surgiu com o0 objetivo de avaliar os sistemas educacionais da educagdo basica,
inicialmente amostral. A partir de 2007 passou a ser censitario com a instituicdo da Prova Brasil para
todos os alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental.

Neste sentido, assinale a seguir até dois _itens _ que melhor expressem a sua opinido sobre essa
avaliacao.

a. () Estas avaliagcBes cumprem o objetivo de avaliar a qualidade dos sistemas e redes de educacgdo
publica no Brasil.

b. () Estas avaliagbes cumprem o objetivo de fazer o diagnéstico da qualidade da educagdo por
escola.

c. () Estas avaliaces sdo insuficientes para determinar a qualidade do ensino e para fazer o
diagndstico da proficiéncia dos alunos nos contetidos escolares .

d. () Estas avaliagdes fomentam a comparacdo, a competicdo, a premiacdo e a punicéo,
estabelecendo novas formas de regulacéo educacional centrada em resultados.

e. ( ) Estas avaliagBes incluem questiondrios que identificam  fatores intraescolares,
socioecondmicos e culturais dos alunos, mas estes dados ndo sdo conhecidos.

f.( ) Estas avaliagcbes incluem questiondrios que identificam  fatores intraescolares,
socioecondmicos e culturais dos alunos e os seus dados sdo divulgados na escola.

4- A respeito do estabelecimento do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), como
indicador de qualidade e as suas relacGes com a gestdo escolar, assinale o item gue melhor traduz a
sua vivéncia:
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a. () OIDEB provocou mudangas na gestdo escolar por meio da inducdo de varias acdes/projetos
pela Seduce junto as turmas avaliadas, no sentido de promover a melhoria do desempenho dos alunos
nas provas.

b. () O IDEB contribui para mensurar a qualidade da educacdo no Brasil, baseia-se nos resultados
obtidos pelos alunos na Prova Brasil e induz as escolas a adequarem 0s seus curriculos aos contetdos
da Prova.

c. () Adivulgagéo dos resultados do IDEB por escola contribuiu para estimular os professores e
0s gestores a trabalharem no sentido de atingirem as metas estabelecidas pela Seduce.

d. ( ) A implantacdo do IDEB por escola contribuiu para modificar o trabalho dos gestores e
professores por reduzir o curriculo aos contetdos das provas e o seu resultado ndo reflete o trabalho
desenvolvido pela escola.

5. Vocé considera que a adocdo do IDEB trouxe beneficios e contribuiu para melhorar o ensino e a
aprendizagem dos alunos da rede estadual de Goias? Assinale o _item gque melhor traduz a sua
opinido:

a. () Sim, pois com o estabelecimento das metas por escola estimulou uma competicdo positiva
entre as escolas e professores.

b. () Sim, pois a escola priorizou o trabalho com os descritores das Matrizes de Referéncia ,
trabalhando com projetos especificos instituidos pela Seduce.

c. () N&o, pois as avaliagdes da Prova Brasil que séo utilizadas como pardmetro de proficiéncia séo
insuficientes para avaliar todo o trabalho desenvolvido na escola e na sala de aula.

d. () Néo, porque a avaliagdo da qualidade da educagdo precisa levar em conta multiplos
fatores que interferem no aprendizado, ndo apenas a nota de desempenho dos alunos.

6 . Como gestor, vocé percebe que houve mudancas/alteracfes na forma de conduzir a gestdo escolar a
partir da adog&o do IDEB?
Assinale o item gue melhor traduz a sua opini@o sobre esta questao:

a. () Sim, com o objetivo de atingir as metas projetadas a Seduce implementou varios projetos que
visam avaliar a proficiéncia dos alunos por meio de testes padronizados e os diretores sdo 0s
responsaveis pelo seu desenvolvimento com éxito.

b. () Sim, com o objetivo de atingir as metas projetadas tivemos que alterar a rotina escolar ,
perdendo em parte a autonomia pedagogica pois devemos executar as acdes e projetos instituidos
pela Seduce.

c. () Nao, o IDEB néo alterou a gestdo escolar e nem interferiu na autonomia do trabalho como
diretor.

d. ( ) Néo, o IDEB alterou em parte a gestdo escolar pois além dos projetos desenvolvidos pela escola,
tivemos que executar as propostas da Seduce.

7. Como os resultados do IDEB séo divulgados, socializados e analisados pela Seduce junto aos
diretores/escolas? Assinale apenas uma resposta:

a. () A partir da divulgagdo do resultado do IDEB, se a escola conseguiu atingir a meta projetada, ha
reunides para parabenizar todos os envolvidos e podera haver premiacdes.
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b. () A partir da divulgacdo do resultado do IDEB, se a escola ndo conseguiu atingir a meta
projetada, a Seduce responsabiliza o diretor pela média ndo alcancada e cobra a¢des do coletivo
escolar para que as metas sejam alcancadas no ano seguinte.

c. () Quando o resultado é positivo a escola passa a ser considerada e mencionada como referéncia
pela Seduce e o coletivo escolar recebe as premiacdes e bonificacbes estabelecidas pelo governo.

d. () Quando o resultado é negativo a Seduce responsabiliza o gestor/diretor, implementando projetos
especificos que envolvam os professores de Lingua Portuguesa e Matematica visando sanar as
eventuais falhas ocorridas.

8- Espaco aberto para vocé expor suas duvidas, criticas e/ou sugestBes sobre sua visado referente
as avaliacOes externas (Prova Brasil) e IDEB, bem como as suas possiveis relacdes com a gestao
escolar:
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APENDICE B: Resultado do Questionario aplicado aos Diretores.

QUESTIONARIO DE PESQUISA - DIRETORES DE ESCOLAS

QUESTIONARIO DE PESQUISA — DIRETORES DE ESCOLAS

519

Respostas

Lanqar m"magﬁo

1.

Unidade Escolar a qual é gestor:

Mais Detalhes

501

Respostas

. Género:

Mais Detalhes

@ Feminino

@ Masculine

. Idade:

Mais Detalhes

@ 3=t 30anos
@ 31a40anos
@ 41350anos

@ =cima de 50 anos

3n

137

119

239

150

31:53 Fechado
Tempo médio para concluir Status
Abrir no Excel

Respostas Mais Recentes
"COLEGIO ESTADUAL NOVO GAMA"

"CEPMG POLIVALENTE MODELO VASCO DOS REIS”
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. Formacéo:
Mais Detalhes
@ Graduado a5
@ Especislista 388
@ Mestre 21
@ Doutor 1

. Tempo em que vocé atua como diretor?

Mais Detalhes
Respostas Mais Recentes
507 "MAIS DE 05 ANQS, NESTA ESCOLA ESTOU A MENQS DE 07 ANQC."
Respostas "1 ano e 11 meses”

. Ja ocupou o cargo de diretor em outros mandatos anteriores?
Mais Detalhes

@ sim 191

@ nic 313

. Se ja ocupou esta funcdo outras vezes, computando o tempo de exercicio nesta fungdo somaria
guantos anos como diretor?

Mais Detalhes
300 Respostas Mais Recentes

"MAIS DE O5 ANOS"
Respostas

Foi eleito no dltimo processo eleitoral da rede?

Mais Detalhes
. sim 338
@ nio 169

Se eleito, ocupa o segundo mandato consecutivo?
Mais Detalhes

@ =m 180

. nao 276




8.

180

Ja ocupou o cargo de diretor em outros mandatos anteriores?

Mais Detalhes
. sim 191
@ nio 313

Se Ja ocupou esta funcdo outras vezes, computando o tempo de exercicio nesta funcdo somaria
quantos anos como diretor?

Mais Detalhes
300 Respostas Mais Recentes
"MAIS DE O5 ANOS"
Respostas

10. Graduacéo:

11.

Mais Detalhes
Respostas Mais Recentes
5 03 “Letras - Portugués/ Espanhol e Pedagogia”
Respostas "BACHAREU EM DIREITO"

A LDB/1996, o Plano Nacional de Educacdo (PNE-2014/2024) e o Plano Estadual de Educacdo
de Goias PEE-2015/2025 orientam para a consolidacdo do processo de gestdo escolar
democratica e participativa que “baseia-se na relacdo organica entre direcéo e participacao
dos membros da equipe e acentua a importancia da busca de objetivos comuns assumidos
por todos. Defende de forma coletiva de tomada de decisdes”. Considerando o exposto,
assinale a seguir o item que melhor traduz a sua visdo sobre a gestdo escolar:

Mais Detalhes
. Os gestores da rede estadual ... 127 ‘
@ Osgestores da rede estadual ... 348
@ Os gestores da rede estadual .. 21

@ Outros 12
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12. Vocé considera que a sua atuacdo comao diretor tem sido influenciada pelas politicas de
avaliacao em larga escala da educacdo basica promovidas pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —INEP, por meio da instituicdo do Sistema de Avaliacdo
da Educacdo Basica (SAEB) e da Prova Brasil? Assinale a seguir o item que melhor traduz a sua
posicdo a esse respeitor

Mais Detalhes

@ Considero que a adogdo desta.. 43

@ Considero que a adogdo desta.. 102
@ Considero que a adogdo desta... 176
. Considero que com a adogdo .. 180

13. O SAEB surgiu com o objetivo de avaliar os sistemas educacionais da educacéao basica,
inicialmente amostral. A partir de 2007 passou a ser censitario com a instituicdo da Prova
Brasil para todos os alunos do 5° e 9° ano do Ensino Fundamental. Neste sentido, assinale a
seguir até dois itens que melhor expressem a sua opinido sobre essa avaliacao.

Mais Detalhes
- 180
@ Estas avaliagdes cumprem o o... 166
140
@ Estas avaliagdes cumprem o 0. 166 .
2
@ Estas avaliagdes sdo insuficien... 79 100
@ Estas avaliagdes fomentam a c... 41
. 20
@ Estas avaliagdes incluem quest... 26
@ Estes avaliagdes incluem quest... 27 -
=

14. A respeito do estabelecimento do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB),
como indicador de qualidade e as suas relacdes com a gestdo escolar, assinale o item que

’

melhor traduz a sua vivéncia:
Mais Detalhes
. O IDEB provocou mudangas n.. 247
@ O|DEB contribui para mensur... 72
@ Adivulgagio dos resultados d... 156

. Aimplantacdo do IDEB pores.. 24
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15. Vocé considera que a adocao do IDEB trouxe beneficios e contribuiu para melhorar o ensino e
a aprendizagem dos alunos da rede estadual de Goias? Assinale o item que melhor traduz a

sua opinido:
Mais Detalhes

@ Sim, pois com o estabelecime.. 92

@ Sim, pois a escola priorizouo... 300 ’
@ MNao, pois as avaliagdes da Pro... 27
@ MNio, porque aavaliagio dag.. 82

16. Como gestor, vocé percebe que houve mudangas/alteracdes na forma de conduzir a gestao
escolar a partir da adocéo do IDEB? Assinale o item que melhor traduz a sua opinido sobre

esta questao:
Mais Detalhes

@ Sim, com o objetivo de atingir.. 349
@ Sim, com o objetivo de atingir.. 67
@ Mo, o IDEB ndo alterou a ges... 17
@ Néo, o IDEB alterou em parte ... 64

17. Como os resultados do IDEB s&o divulgados, socializados e analisados pela Seduce junto aos
diretores/escolas? Assinale apenas uma resposta:

Mais Detalhes

. A partir da divulgagdo do resu... 183
@ A partir da divulgagdo do resu... 164
. Quando o resultado € positivo... 37

. Quando o resultado € negativ... 107

18. Espaco aberto para vocé expor suas dividas, criticas e/ou sugestdes sobre sua visdo referente
as avaliacdes externas (Prova Brasil) e IDEB, bem como as suas possiveis relacdes com a

gestdo escolar:

Mais Detalhes

2»] 6 Respostas Mais Recentes

"Quando o professorado notou gue esses resultados influiriam positiv...
Respostas P q P



